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O Homem vale, sobretudo,
pela educagao que possui

Introducao

“O homem vale, sobretudo, pela educacao que possui”. Assim comeca o pream-
bulo do Decreto de 29 de marco de 1911. Este diploma, dedicado ao ensino infantil,
primario e normal, contém aquela que €, porventura, a mais emblematica das re-
formas republicanas do ensino. Para além de constituir um magnifico exemplar da
retérica educativa republicana, o referido predmbulo sistematiza alguns dos princi-
pais pressupostos e lugares-comuns do reformismo contido no discurso republicano,
acima de tudo a crenca no progresso por via da educacao. “Educar uma sociedade
é fazé-la progredir”, ai se afirma. Em contraponto a imaginada decadéncia, pela qual
se responsabilizava a Monarquia, 0s republicanos acreditavam que a via para rege-
nerar Portugal e conduzi-lo no sentido do progresso e da civilizacao era a propagacao
da instrucao e da educacao, bindmio corrente ao tempo e que procurava chamar a
atencao para a complementaridade dessas duas dimensoes.

0 combate contra o analfabetismo, assumido como designio nacional, decorre da
crenca de que s6 os portugueses que soubessem ler e escrever poderiam aspirar a
ser os cidadaos conscientes e participativos indispensaveis a nova sociedade. Por
isso, 0 “abc” é ai apresentado como sendo “o fundamento l6gico do carater”. Mas
nao era suficiente. Tornava-se igualmente necessario formar os cidadaos noutras
dimensoes: moral, civica, fisica e estética. “Portugal precisa de fazer cidadaos, essa
matéria-prima de todas as patrias”, adianta-se no preambulo. Nesse sentido, a Re-
pUblica procurou desenvolver um ambicioso projeto de formacao de cidadaos, no
contexto escolar mas também no espaco publico, que incluia todo um vasto sistema
de simbolos, cultos e rituais, para além de aprendizagens formais e da doutrinacao
axiologica. O ideal de educacao integral constituia um elemento central desse proje-
to, ao pretender formar a pessoa nas multiplas dimensoes da sua vida individual e
social, mas, também, de alguma forma, governar essa formacao.

O projeto de laicizacao da sociedade e da escola merece destaque no preambulo
da reforma. Acreditando serem a Igreja Catodlica e o catolicismo os grandes inimigos
da Republica e o principal obstaculo a construcao de uma nova identidade, os repu-
blicanos movem-lhes uma luta sem quartel, com fortes implicacdes na vida escolar.
“A religiao foi banida da escola”, proclama-se com fé assente na ciéncia e na razao.

0 espaco vago é preenchido por uma outra ideologia, aglutinadora de vontades e de
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crencas: o patriotismo. A Patria passa a ser encarada como o Deus da “nova igreja
civica do Povo”, homenageada em cerimodnias e coreografias tanto alternativas como
ambivalentes. O professor, sacerdote laico da Republica, é acarinhado pela reforma,

T

sendo apresentado como “guia supremo da consciéncia dos povos”, “grande obreiro

“A

da civilizacao” ou “arbitro dos destinos morais da Patria”. A escola primaria, o templo
da nova sociedade, ocupa um lugar central no projeto republicano. E nela, segundo
se cré, que se ha de “formar a alma da patria republicana”.

Nao podemos negar a elevacao e nobreza dos ideais apresentados. Por isso, a
Republica ainda inspira alguns dos pensamentos atuais sobre a educacao. Nao sé a
pedagogia oficial, mas, em particular, muito do que que foi feito em prol da educacao
no contexto, inquestionavelmente rico e multifacetado, em que a Republica evoluiu,
com destaque para as escolas operarias, as universidades livres e populares, os
jardins-escolas Joao de Deus, as escolas-oficinas e muitas outras experiéncias nas
areas da educacao popular, da inovagao pedagogica ou da protecao a crianca. Mas
temos, igualmente, que reconhecer o carater irrealista, tendencialmente utopico, de
muitos dos projetos do republicanismo e, em especial, 0 enorme desfasamento entre
a retodrica reformista e as realizagdes praticas.

Na sequéncia das comemoracdes do centenario da implantacao do regime re-
publicano, o Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, através da Area de
Historia e Psicologia da Educacao, realizou, no dia 1 de Abril de 2011, um coléquio
com o objetivo de refletir sobre o conteddo e o sentido do reformismo educativo do
republicanismo ao evocar a publicacdo de um dos seus mais prestigiados alicerces
legais: 0 decreto com a data de 29 de Marco de 1911. A iniciativa teve como tema
o celebrado lema que encima o texto da reforma: “O homem vale sobretudo pela
educacao que possui”. Nao se pretendia uma celebracao, mas antes uma reflexao
critica, fundada no rigor da analise histérica e ndo em pressupostos de natureza ide-
olégica. Realizado o evento, os participantes assumiram o compromisso de aprofun-
dar as suas reflexoes e dar corpo as suas pesquisas sob a forma de textos, a compilar
em publicagao propria. A inauguragao, em boa hora, da colegao de livros em formato
eletrénico do Instituto de Educacao criou o suporte ideal para abrigar esta producao.
Agradecemos a todos/as os/as que a tornaram possivel.

O livro abre com uma abordagem geral dos pressupostos reformistas do republica-
nismo, a luz do conceito de “regimentacao” escolar, a cargo de Justino Magalhaes. O

autor elenca o que considera ser um conjunto de principios estruturais e fundantes
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da chamada “educacao republicana”. Aurea Addo analisa as promessas e as desilu-
soes decorrentes da concretizacao, ao nivel do ensino primario, de uma das traves-
-mestras do pensamento republicano: a descentralizacao municipalista. Maria Joao
Mogarro avalia a especificidade pedagogica e organizacional do projeto de formacao
de professores desenvolvido durante a Republica e assente num conjunto de reno-
vadas Escolas Normais Primarias. Carlos Manique da Silva da a conhecer uma das
experiéncias mais interessantes e, paradoxalmente, das menos estudadas, do perio-
do republicano e inaugurada pela reforma de 1911: as escolas primarias superiores.
Joaquim Pintassilgo reflete sobre a tematica da inovacao pedagogica em contexto
republicano, tomando como referéncia propostas metodologicas alvo de celebracao
como eram o “ensino intuitivo”, as “licoes de coisas” ou o0 “método ativo”. Finalmen-
te, Feliciano Veiga articula o presente dos direitos humanos entre os jovens escolares

com o passado do reformismo republicano que os teria eventualmente subjacentes.

Aurea Adéo
Carlos Manique da Silva

Joaquim Pintassilgo
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O Homem vale, sobretudo,
pela educagao que possui

Republica e Regimentacao Escolar:
O Estatuto Fundante da 1.? Reforma Republicana
do Ensino Primario, por Justino Magalhaes

Comemorar é sempre um gesto ideolégico, religioso, festivo; € um ritual desti-
nado a atualizar a memoria. A comemoracao permite fazer do passado um lugar
de memoria, dar lugar a histéria, fazer histéria. Sobre a | Republica ndao ha visoes
passivas, nem inécuas, pelo que a comemoracao da | Lei Republicana para o Ensino
Primario € também a oportunidade para revisitar e aprofundar a historia, articulan-
do, de forma critica, o bindmio passado-presente, com recurso ao duplo exercicio
de tomar o presente como antecipacao do futuro e de reconhecer o presente como
condicionamento, quadro de expectativa, jogo de probabilidades. Tomar o presente
como condicionamento e horizonte de futuro é proceder a um exercicio de histéria
intelectual da Educacao, na medida em que previamente aos contextos, aos espa-
cos, as acoes, aos processos, aos intervenientes, aos produtos, se focalizam as ra-
cionalidades, suas genealogias e formas de circulacao, configuracbes e manifesta-
¢oes discursivas, conceptuais, factoriais. Neste texto procuro divisar os arquitextos
gue enformaram e deram sentido aos fendbmenos e aos acontecimentos historicos
constantes das primeiras reformas republicanas, que caracterizam a regimentacao
educativa.

Observando o comportamento dos reformistas pombalinos e o dos reformistas
republicanos, ressalta um contraste. Os primeiros submeteram o passado a um libe-
lo acusatorio, justificando a mudanga com base na proscricao e na condenacao dos
agentes historicos anteriores; tal condenacao incidiu muito particularmente sobre
os Jesuitas. Diferentemente, os reformistas do primeiro ciclo republicano, imbuidos
de espirito de presente e orientados para um “horizonte de expectativa”, fizeram
uso da historia para entender a mudancga e assumiram-se como fundadores da Re-
pUblica; em face da realidade historica que bem conheciam, replicando a atitude de
Platao, intentaram tornar realidade aquilo que Sécrates, Adimanto e Glauco haviam
idealizado: “construamos uma Republica (...) as suas bases serao (...) as nossas
caréncias” (Platao, 1971, p. 90). Nesse ensejo, enquanto decorria a formacao da

Assembleia Constituinte, os reformistas republicanos socorreram-se da governacao
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e converteram o ano de 1911 numa conjuntura edificante do novo regime: arquiteta-
ram uma estrutura organica, vertical, com papéis e formas de comunicacao, tendo
a educacao, e muito particularmente a instru¢cao, como principal fator e a cidadania
como maotivo.

Farei uso do termo Regimentacao para significar esse ciclo histérico de condicio-
namento e vinculo entre escola e regime politico. Nos casos portugués e europeu, tal
condicionamento foi determinante com o Regime Republicano, e veio a ser prolonga-
do e fortalecido pelos regimes totalitarios, designadamente, no caso portugués, pelo
Estado Novo. E um ciclo caracterizado pela aproximacao e, em certas circunstancias,
pela fusao resultante do grau com que a tonica ideoldgica, governativa, administrati-

va do regime politico impregnou a relacao entre a Escola e o Estado.

1. A historia é educacao, ainda que a reciproca 0 possa nao ser. A comemoragao
€ a oportunidade para atualizar e tornar educativa uma efeméride, bem assim como
para ampliar e aprofundar o conhecimento, posto que proporciona o pretexto e a
circunstancia para atualizar o vinculo entre passado e presente. O passado histoérico
atualiza-se pela educacao, dando-lhe substancia e fundamento, mas sendo ilumina-
do por ela. E o presente educacional que da sentido ao passado e o torna razao de
futuro. Daqui decorre o axioma que consta do Preambulo da Reforma republicana do
Ensino Infantil, Primario e Normal, consignada no Decreto, com forca de lei, publica-
do em 29 de marco de 1911: “o homem vale, sobretudo, pela educacao que possui’”.
A lei assentava na nocao cientifica de que o processo educativo tem uma dupla fun-
¢ao pois que, ao desenvolver harmonicamente as faculdades humanas, potencia-as
em beneficio do proprio e dos outros.

Montesquieu (1979), que procedeu a um estudo diacrénico e comparativo sobre a
Instituicao das Leis e do Estado Moderno, esclareceu a relacao entre regime politico
e educacao: “les lois de I'éducation doivent étre relatives aux principes du gouver-
nement (...) dans les monarchies, elles auront pour objet I’honneur; dans les républi-
ques, la vertu; dans le despotisme, la crainte” (p. 155). Em seu entender, “c’est dans
le gouvernement républicain que I'on a besoin de toute la puissance de I'éducation”
(p. 155). Com efeito, justifica Montesquieu, a virtude que caracteriza a republica é
penosa, porque envolve uma renudncia dos individuos a si préprios e define-se como
"I'amour des lois et de la patrie” (p. 160). Sintetizando o pensamento de Montes-

quieu, Jean-Jacques Rousseau (1964) reconheceu a reversibilidade entre republica
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e educacao: "Dans la naissance des sociétés, dit Montesquieu, ce sont les Chefs des
Républiques qui font I'institution, et c’est ensuite I'institution qui forme les chefs des
Républiques” (p. 165).

Os reformistas de Setecentos tinham-se apoiado numa visao racionalista e no llumi-
nismo para denunciarem e transformarem em libelo acusatério e processo judicatorio
o estado a que havia chegado o ensino, particularmente o ensino universitario. Tal pro-
cesso ficou registado, entre outros documentos, no Compéndio histérico do estado da
Universidade de Coimbra, publicado em 1771. Assumindo uma atitude contrastante,
o Governo saido da Revolucao Republicana de 5 de outubro de 1910, baseado num
diagnostico sobre o estado do pais e da sociedade portuguesa, adotou uma atitude
fundante, tendo como primeiro principio a resolugao das principais caréncias.

No decurso do ano de 1911, foram elaborados e promulgados, no campo da edu-
cacao e do ensino, pelo menos 36 instrumentos legais - leis, decretos, regulamen-
tos. Muito embora, na sua generalidade, fizessem referéncia (ou por contraste ou
por contiguidade) a reformas anteriores, continham uma argumentacao centrada na
necessidade e na conveniéncia da reforma, revendo os principios legitimadores da
acao do Estado na Educacao, como fator da alianca entre Republica e Nagao. Nao
houve sector de ensino, nem segmento sociocultural que nao tivesse sido objeto de
legislacao e em que o0 mobil nao tivesse estado associado a relacao entre Republica
e Educacao.

Significativamente, o Governo da Republica, apds reiterar um corpo legislativo
pombalino e liberal de teor condenatério, designadamente em matéria confessional,
tomou como prioritaria a reforma do ensino médico, aludindo, em simultaneo, as
deficiéncias em matéria de saude publica e a conveniéncia de uniformizar as prati-
cas de ensino. Prosseguindo no ensejo de fazer corresponder o ensino superior as
necessidades e aos designios do progresso nacional, o Governo da Republica fez do
Ensino Universitario e de suas sociabilidade, geografia e modernizacao, o primeiro
marco legitimador da acgao revolucionaria. Deste modo, como se |é no preambulo
do Decreto de 22 de fevereiro de 1911, tornando real a conviccao de trazer para “as
Universidades uma verdadeira elite de alunos, adstritos a assiduidade, trenados [sic]
no esforco e selecionados pelo seu mérito nas familias mais humildes da Nagao”, o
Governo estatuiu bolsas de estudo (para os ensinos liceal e universitario) e bolsas
de aperfeicoamento, enquanto simultaneamente criou a Universidade de Lisboa e

a Universidade do Porto. Esta socializagcao e multiplicacao do ensino superior, que
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passava a contar com trés universidades, confirmavam também uma perspetiva de-
senvolvimentista de espectro regional, pois que consagrava o reconhecimento e a
valorizacao das trés economias e das trés principais etnoculturas que compunham o

Pais, no transito do Oitocentos (Coimbra, Lisboa e Porto).

2. Uma leitura transversal as mais de trés dezenas de instrumentos legais refe-
rentes a educacao e ao ensino (decretos e regulamentos varios), promulgados na
implantacao do regime republicano, evidencia uma comunalidade de principios fun-
dantes/(re)instituintes da relacao entre Estado e Sociedade, legitimadora da accao
do Estado, em beneficio da educacao e do ensino como res publica. De igual modo,
ressalta uma cadeia de principios estruturais, organicos e de funcionamento. De en-
tre estes Ultimos, permito-me sistematizar os seguintes, cuja estrutura configura um
regime de educabilidade:

a) o principio da subsidiariedade - a educacao e a instrucao, particular-
mente no que se refere a alfabetizacdo, ao ensino primario elementar e
complementar, ao ensino técnico e profissional, passavam a poder ser
assegurados por uma pluralidade de contributos materiais, técnicos e fi-
nanceiros, podendo incluir organismos diversos e diferentes formas de or-
ganizacao. Este principio, enunciado no Preambulo do Decreto de 22 de
fevereiro de 1911, trazia subjacente a confederacdo como congregacao
do singular, do profissional, do especifico, num todo integrado, progressi-
vo, vertical,

b) o principio da escolarizacao da educacao e do ensino, sustentado, en-
tre outros aspetos, pela conformacao dos espacos, pela normalizacao das
funcoes docentes, pela padronizacao burocratica, pela acao inspetiva;
c¢) o principio da inovacao pedagogica, concretizado, designadamente, na
combinacao de atividades grupais e atividades individuais, e proporcio-
nando o ensino intuitivo, aberto a processos experimentais e a estraté-
gias ativas, a fruicao da diversidade de espacos e de vivéncias, 0 envol-
vimento dos alunos na instituicao e na dindmica escolar, com recurso ao
mutualismo e a iniciativas de carater cooperativo e de self-government
(como a caixa escolar ou a escola-municipio, perspetivada, entre outros,
por Antonio Sérgio);

d) a colegialidade na administracao cientifica e pedagbgica das escolas;
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e) a replicacao de uma mesma base pedagodgica assente na cultura es-
crita, no livro e na leitura, bem assim como na congruéncia das vivén-
cias educativas - disto sao prova a existéncia de bibliotecas escolares,
museus pedagobgicos, jardins, patios, hortas, laboratérios -, bem assim
como rituais escolares (a festa, a efeméride, a parada publica);

f) a educacao continuada ao longo da vida, implementando e promoven-
do a frequéncia de cursos de alfabetizacao e educacao de adultos, emis-
soes de radio, museus, bibliotecas, colecoes editoriais, universidades po-
pulares;

g) uma administracao descentralizada e integrativa, hierarquica, assente
na comunicacao € na burocracia escritas, culminando no Reitor de cada
uma das Universidades.

Estes principios estruturais de carater organico consignam um regime de edu-
cabilidade. O recurso a esta expressao intenta recuperar e aplicar a perspetiva de
regime, centrada no questionamento do tempo, tal como o entenderam Reinhart Ko-
selleck e Francois Hartog. A combinacao da nocao de regime com a perspetiva pro-
gramatica inspirada em Imre Lakatos permite traduzir com propriedade o imaginario
e 0 processo desenvolvimentista republicanos, em que a educacao, progredindo nas
diferentes dimensoes (ideolbgica, pedagogica, cognitiva, social, subjetiva, institucio-
nal), sedimentava e servia de matriz ao sistema politico e ao quadro de moderniza-
cao econémica, administrativa, cultural. E, no entanto, assunto que nao se resolve

no ambito desta comunicacao.

3. No que se refere aos principios fundantes, ou melhor, (re)instituintes, é possivel
evidenciar um quadro de revisao do bindmio Estado-Sociedade, no sentido em que
dele tomaram consciéncia os reformistas republicanos.

Um desses principios reside no facto de a educacao ter sido tomada como o cen-
tro do processo de reforma e de modernizagao. Do Preambulo do Decreto de 22 de
fevereiro de 1911, consta, como referido, a prioridade de intervir no ensino médico,

submetendo-o a uma orientacao programatica extensiva a todos os niveis de ensino:

A Revolucao Portuguesa de 5 de outubro tem o dever de reformar os
diversos ramos de ensino para chamar a Nacao ao exercicio da Demo-

cracia, pela difusao da cultura primaria; para educar pessoal dirigente,
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pela remodelacao do ensino superior; e ainda para satisfazer duma for-
ma cabal as necessidades sociais futuras e de ocasiao, pelo aperfeicoa-
mento das escolas que preparam para o exercicio dos servigos publicos

e profissoes liberais.

Aproveitando o descontentamento geral resultante da inacessibilidade a salde
publica e a formacao médica, e fazendo depender da deficiente preparacao médica
uma irregularidade no exercicio da funcao clinica, este decreto visava, em simulta-
neo, a reforma do ensino nas trés Escolas de Medicina do Pais e a legitimacao da
accao governativa e desenvolvimentista do Regime Republicano.

Outro principio prende-se com a soberania do Estado sobre os protegidos pelo
erario publico, ou seja, a relacao entre o Estado e a Sociedade. Dando nova legitimi-
dade ao Regime para intervir nos destinos dos bolseiros, 0 mesmo Decreto de 22 de
fevereiro de 1911 trazia a Universidade para o centro de uma socializagao do ensino
e do vinculo das elites letradas aos destinos dos sujeitos, das regides, da nacao, da
humanidade, posto que a Universidade cabia a atribuicao dos trés tipos de bolsas de
ensino (secundario, universitario e de aperfeicoamento). Em consequéncia, o legis-
lador foi perentério na legitimagao de uma soberania sobre o destino dos bolseiros,
designadamente dos universitarios. Com efeito, nos termos do Decreto de 23 de
marco de 1911, “A Universidade arroga-se o patronato do seu educando, facultando-
-lhe todos 0s meios que em si couberem para o aperfeicoamento da sua educacao
cientifica, artista, moral e social” (Art.° 26°).

Um terceiro principio respeita a cidadania como programa e compromisso. Assim,
uma versao muito particular das republicas sobre a Regimentacao € consagrada
pelo conceito de cidadania. Trata-se de um conceito matricial da educacao republi-
cana e foi como tal reafirmado na Reforma do Ensino Infantil, Primario e Normal,
consignada no Decreto de 29 de marco de 1911. No Preambulo deste Decreto, o ter-
mo “cidadao” foi introduzido como metaeducacao, de que decorre uma orientagao

programatica:

O homem vale, sobretudo, pela educagao que possui, porque so ela é
capaz de desenvolver harmonicamente as suas faculdades, de maneira a
elevarem-se-lhe ao maximo em proveito dele e dos outros (...) Portugal pre-

cisa de fazer cidadaos, essa matéria-prima de todas as patrias, e, por mais
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alto que se afirme a sua consciéncia coletiva, Portugal s6 pode ser forte
e altivo no dia em que, por todos os pontos do seu territorio, pulule uma
colmeia humana, laboriosa e pacifica, no equilibrio conjugado da forca dos

seus musculos, da seiva do seu cérebro e dos preceitos da sua moral.

Segundo este mesmo Preambulo, o ensino, orientado para a cidadania, seria “gra-
duado, concéntrico e metddico, mantendo, numa harmonia constante, o desenvolvi-
mento organico e fisioldgico, e o desenvolvimento intelectual e moral”.

Um dltimo principio fundante residiu na alianca entre cidadania e pragmatica,
enguanto autonomizacao dos sujeitos (“producao autébnoma”). A associacao entre os
destinos coletivos e o0s destinos individuais foi consignada expressamente na Refor-
ma do Ensino Agricola, que, entre outros aspetos, foi apresentado como alternativo
e contendo uma progressao desde a instrucao primaria. Como se |é no Preambulo
do Decreto de 26 de maio de 1911, o fim comum aos diferentes niveis do ensino
agricola era o de obter “a formacao de individuos aptos a viverem dos seus recursos
fisicos, intelectuais e morais no meio social contemporaneo”. Noutro passo deste

mesmo Predmbulo, Ié-se:

A orientacao pedagodgica moderna, absolutamente fundada na psicolo-
gia cientifica, deitou por terra os métodos educativos até ha pouco em voga
e ainda, infelizmente, muito em uso. (...) Poucos meios se prestam tanto a
verdadeira educacao como o0 meio rural; as escolas novas tém-se estabe-
lecido todas nestas condicoes: assim a escola agricola presta-se a pratica
duma educacao racional, porque a vida higiénica, o contacto continuo com
a natureza, o exercicio fisico e, portanto, a auséncia de sedentariedade dos
alunos, a necessidade de aprender a ciéncia do meio em que o homem

vive, quer fisico, quer social, constituem 6ptimos elementos educativos.

Tratava-se de dar um novo sentido ao ensino agricola, contrariando, como expli-
citado no mesmo local, o “fim de fornecer unicamente aspirantes ao funcionalismo,
mas, pelo contrario, criar individuos de iniciativa, capazes de se governarem e de
produzirem, e s6 secundariamente prepara-los para as situacoes formadas”.

Na Base 42 do Preambulo do Decreto com forca de lei de 25 de maio de 1911, a

orientacao para a producao autbnoma era retomada: “Pela sua organizacao, as esco-
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las nacionais de agricultura visam a fornecer, com 0s conhecimentos agricolas profis-
sionais, uma educacao integral, e a ser uma arma de combate contra as tendéncias
antieconémicas para o funcionalismo e para as profissoes liberais”. De igual modo,
ao reformular as Escolas Regimentais, confiadas ao Ministério da Guerra, ficava pro-
clamado que uma “sociedade s6 pode progredir quando 0s seus membros possuam
uma desenvolvida educagao e uma instrucao essencialmente pratica”.

Entre os aspetos mais notérios da Regimentacao pode assinalar-se a instrucio-
nalizacao da formacao profissional, no ambito da qual foram incluidos outros domi-
nios, designadamente a Arte de Representar (Decreto de 22 de maio de 1911), de
cujo corpo docente deveria constar ao menos uma atriz conceituada, escolhida pelo
Conselho Escolar. Como referido, 0 mesmo principio profissional estava presente no

ensino agricola e no ensino técnico.

4. Um dos aspetos mais notéorios da Regimentacao, muito particularmente no que
se refere ao regime republicano, residiu na convocacao e na centralidade da figura
do pedagogo e sobretudo da figura do professor, tomados como promotores do na-
cionalismo, agentes de cidadania. Para além destes aspetos ideoldgicos e de militan-
cia civica, era esperado deles uma acao normativa e normalizadora.

O conceito de Escola Normal fora consagrado pela Convencao francesa, e ficou
como denominacao adequada as escolas de formacao de professores. Sobre este
assunto, a Republica teve uma intervencao progressiva, vindo a criar Escolas Nor-
mais Superiores junto das Universidades de Coimbra e Lisboa. Mas a vigilancia da
acao docente estava presente em todos os niveis e segmentos, nao sé porque 0s
professores estavam sujeitos a uma mesma inspecao, como circulava uma uniformi-
zacao de impressos e formularios que assegurava a regulacao docente. O mesmo se
pode dizer acerca dos manuais escolares e dos programas, uns e outros sujeitos a
tutela do Conselho Superior de Instrucao.

Continuando a refletir sobre a Regimentagao como pratica de um regime de edu-
cabilidade, torna-se sintomatico trazer a colagcao o conceito de escola republicana,
consagrado, entre outros, por Joao de Barros, um dos pedagogos mais influentes da
primeira Republica. Professor, publicista e politico, Jodo de Barros entendia que “re-
publicanizar a escola, fazer educacgao republicana, é inspirar a nossa pedagogia nos
principios educativos absolutamente contrarios aqueles que dantes seguia e adota-

va a escola portuguesa e também ensinar ao aluno o mais arreigado amor a patria”
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(como citado in Reis, 1979, p. 51). Para ele, o fim da escola era o de “desenvolver e
espalhar o ideal patriético e o ideal republicano - e ambos eles sdo uma e a mesma
aspiracao - desde a escola infantil” (p. 51). A res publica educacional apresentava-
-se como condi¢cao sine qua non para a realizacao humana e social. Também Antonio
Sérgio (1984) proclamou o lema pedagogico que operacionalizasse “o self-govern-

ment e a Republica infantil” (p. 84).

5. Inovacao escolar e critica pedagogica nao se apresentaram coincidentes inte-
gralmente com regimentacao/republicanizacao da escola. Em diversas fases e por
distintos motivos, republicanizacao e regimentacao entraram em rutura. No inicio
dos anos 20, redigindo as “Bases para a Solucao dos Problemas da Educacao Na-
cional”, Faria de Vasconcelos, em representacao do Grupo Seara Nova, preconizou
como principio para o seu programa regenerador “a neutralizacao politica do Minis-
tério da Educacao pelo menos durante um periodo transitério que permita levar a
cabo com unidade de vistas as reformas necessarias” (Cardia, 1971, p. 313). Toda-
via, consciente do papel que o Estado deveria continuar a manter em beneficio da
educacao como causa publica, avancava: “E preciso por a salvo das flutuacoes e das
contingéncias da politica o Ministério da Educacao e converté-lo no organismo de
acao perseverante e de largas perspetivas” (p. 313). Preconizava Faria de Vasconce-
los que “a neutralizacao politica traz[ia] como consequéncia imediata a estabilidade
da funcao ministerial e portanto a possibilidade real nao sé de estudar mas de levar
a pratica uma série de reformas indispensaveis” (Cardia, 1971, p. 313).

A escola republicana consagrou praticas e ritos constituintes da norma pedagogica
e civica, atribuindo-lhe consisténcia discursiva. Com a Regimentacao, a pedagogia es-
colar ganhara nova coeréncia entre o dizer e o fazer (ou, se se preferir, do dizer para
o fazer), conquanto, no essencial, tivesse sido mantida a escola do dizer. A catequese
civica incidia num conjunto de regras memorizadas, escritas, e reproduzidas pelos alu-
nos; a memoria e a gesta patrias, para além das representacoes teatrais e da festa, fo-
ram transformadas em textos apelativos, hagiograficos e biografados, que as criancas
deveriam consubstanciar; os saberes sobre a natureza organizavam-se em pequenas
definicbes e/ou em curtas narrativas efabuladas e com efeitos moralizadores.

Disciplinado pela ordem e pela pratica de exercicios e valores militares ou para-mi-
litares, o cidadao republicano acreditava na patria, em cujo destino, pela energia co-

letiva, estava comprometido. Formar cidadaos possuidores de vontade e virtude era
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operacionalizar a republicanizacao da escola, viabilizando a conversao da Republica
em ideal da nacao. O positivismo cientifico proclamava o realismo pedagdgico como
superacao da escolastica e do dogmatismo. Para formar a vontade pela virtude, era
necessario tornar realista a acao educativa e estrutura-la em torno da formacao ci-
vica e da educacao moral. Deste modo, na cultura escolar republicana, a laicidade
ficou associada a pratica de uma economia doméstica e social, ensaiada e treinada
através da participacao e da responsabilidade institucional. Os alunos formavam-se
participando na gestao de assuntos econémicos, escriturando e tomando decisoes,
para o que foram criadas Caixas Econdmicas e Caixas Escolares.

O Decreto de 29 de marco de 1911 definia o Ensino Primario como compreenden-
do trés graus e a duracao de 8 anos: elementar (3 anos); complementar (2 anos);
superior (3 anos). A obrigatoriedade dizia respeito ao primeiro grau no qual constava
como area curricular a “moral pratica, tendente a orientar a vontade para o bem e a
desenvolver a sensibilidade (...). Nocoes muito sumarias sobre educacao social, eco-
némica e civica”. Argumentos fundantes da ideologia pedagdgica republicana eram
0 amor e o culto a patria. O patriotismo fundia-se com republicanismo, tal como a
educacao republicana com a educacao patridtica. O culto da patria era uma mani-
festacao de religiosidade, através da ligacao ao meio social e ao meio natural, e da
tomada de consciéncia dos problemas reais.

Enfim, os principios (re)instituintes da relacao entre Escola e Sociedade continu-
aram a orientar a politica republicana, mas uma parte significativa dos principios
organicos que estruturavam o regime de educabilidade bem cedo ficaram compro-

metidos.
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Republicanismo, Municipalismo e Ensino Primario:

Entre Designios e Condicionalismos,
por Aurea Adao

E boa? E ma? Pelos seus resultados praticos ela se podera melhor avaliar, mas
nao devemos escurecer a nossa admiracdo, o nosso assombro diante dessa me-
dida de altissimo alcance social e politico, que é sem contestacao o trabalho mais
consciencioso, mais honesto e mais acabado que até hoje se realizou em favor da

Instrucao nacional.

Estas palavras refletem o sentir de grande parte dos professores do ensino pri-
mario no que respeita a promulgacao da primeira reforma republicana do ensino
primario, em 29 de marco de 1911 e cujo centenario comemoramos agora. No seu
preambulo, este diploma legislativo enfatiza a concretizacao de uma das promessas
programaticas do Partido Republicano: “entregam-se as camaras municipais as re-
gras administrativas do ensino primario. Honra-se assim a obra da Revolucao e a Re-
publica fazendo-o, cumpre uma das disposicoes (...) sobre que mais incidiu a palavra
dos seus propagandistas”.

A administracdo do ensino primario que, no Ultimo periodo da Monarquia, estava
organizada como servico do Estado pago pelos municipios, passaria a ser, com aquela
lei republicana de 1911, um servico municipal largamente subvencionado pelo Estado.
Sao atribuidas as camaras municipais as seguintes competéncias: elaborar o orcamen-
to destinado ao ensino primario do concelho; celebrar os contratos necessarios a regu-
lar administracao escolar; promover o cumprimento da escolaridade obrigatéria, a fre-
guéncia das aulas e 0 apoio assistencial aos alunos; organizar 0s processos de criacao,
transferéncia, conversao, supressao ou encerramento de estabelecimentos; preparar
o cadastro das escolas publicas e particulares assim como dos respetivos professores;
nomear, transferir, demitir o pessoal docente e propor ao poder executivo a sua aposen-

tacao; dar posse aos professores e conceder-lhes licengas até 15 dias em cada ano.

1. A reforma de instrucao primaria (1911, abril 2). Educag¢ao Nacional, 15 (759).
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No que respeita ao orcamento, estabelece-se que a Administracao central custeie
as despesas com a direcao e fiscalizacao do ensino primario e que as camaras mu-
nicipais se responsabilizem pelo pagamento de:

a) ordenados dos professores e outras regéncias,

b) subsidios de residéncia e renda de casa,

c) arrendamento e seguro das casas para funcionamento das escolas e habitacao
dos professores,

d) aquisicao de mobiliario e material escolares,

e) despesas feitas pelos docentes com expediente e limpeza das escolas,

f) servico de exames.

Para fazer face a estes encargos, cada municipio devia gerir um orgcamento espe-
cial, o fundo escolar, constituido por verbas de diversa natureza, desde as provenien-
tes das receitas municipais ordinarias e do rendimento de donativos, doacdes ou
herancas, ao produto do imposto municipal para a educacao lancado sobre as contri-
buicdes gerais diretas do Estado. Os deficits seriam suportados pelo Tesouro publico.

No sentido de agradar aos professores e regularizar a sua situacao financeira, a lei
determina que os vencimentos sejam pagos antecipadamente até ao dia 10 de cada
més. As camaras que nao cumprissem as normas estabelecidas sofreriam multas
entre 10$000 e 60$000 réis e os seus vereadores seriam considerados “solidarios”
com esse incumprimento; no caso de reincidéncia, o governo demiti-los-ia e os seus
direitos politicos ficariam suspensos durante cinco anos. Certamente, para evitar
abusos, determina-se que as camaras municipais enviem ao Ministro da tutela, anu-
almente, dois relatérios desenvolvidos (marco e setembro) sobre a sua atividade no
setor da Educacao.

Com esta primeira reforma, as camaras passam a ter dois delegados em cada pa-
réquia, sendo um deles membro da respetiva junta. Competir-lhes-ia: cumprir e fazer
cumprir as leis e regulamentos em vigor; prestar as informacoes pedidas pelas ca-
maras; informar sobre a criagao, conversao, transferéncia ou supressao de escolas
oficiais do seu territorio; registar as faltas dos professores e participa-las a cdmara e
ao inspetor do circulo escolar; dirigir os servigos de assisténcia escolar.

Os professores do ensino primario acolhem esta reforma com satisfacao. Ha mui-

to que o principio da descentralizacao era por eles debatido e desejado.
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1. Os ultimos anos da Monarquia

A centralizacao administrativa do ensino primario publico existiu desde a refor-
ma pombalina dos Estudos menores e acompanhou praticamente toda a Monarquia
Constitucional. Somente no periodo de 1881-1892, se viveu em Portugal uma ex-
periéncia descentralizadora do ensino primario promulgada pela Lei de 2 de maio
de 1878, devida a Rodrigues Sampaio e confirmada por José Luciano de Castro, em
11 de junho de 1880. Ou por falta de recursos financeiros € humanos ou por inex-
periéncia administrativa, os municipios nao conseguiram cumprir 0s encargos que
Ihes tinham sido atribuidos, ndo procurando difundir a instrucao nos seus concelhos
e, por isso, nao contribuindo para a reducao do analfabetismo. O pagamento dos
vencimentos dos professores encontrava-se, por todo o pais, com atrasos de muitos
meses; as autarquias nao possuiam verbas para a criacao de novas escolas e con-
tratacao de pessoal. Além disso, os professores sentiam-se desprovidos de garantias
juridicas, sendo-lhes aplicadas sancoes por eles consideradas injustas, desde sus-
pensoes arbitrarias e transferéncias sem justificacao até demissdes impostas. As
chamadas representacoes eram inlmeras quer provenientes dos professores que se
sentiam lesados, quer das proprias camaras municipais que nao possuiam verbas

para satisfazer os encargos que Ihes estavam atribuidos.

O fim da Monarquia Constitucional foi marcado pelo regresso a gestao centrali-
zada, a qual se caracterizou por uma burocracia cada vez mais acentuada e con-
sequente demora nha resolugao dos processos administrativos. Quanto ao finan-
ciamento escolar, essa centralizacao provocou uma distribuicao desigual a nivel
nacional, sendo frequentes as queixas de que 0s municipios sob a responsabilida-
de do partido politico que assegurasse a governagao recebiam verbas maiores que
os restantes.

Durante a realizacao do 3.° Congresso dos Professores Primarios, em dezembro
de 1897, a Comissao organizadora preparou um questionario no qual incluia a se-
guinte pergunta: “Quais as bases em que deve assentar uma reforma descentrali-
zadora que melhor satisfaca as condicoes da escola popular e aos interesses mo-

rais e materiais do respetivo corpo docente?”2. Nessa ocasiao, ja os congressistas

2. (1897, novembro 14). Educacdo Nacional, Il (159).
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manifestam-se a favor da chamada reforma de Rodrigues Sampaio, atribuindo as
falhas entao registadas na aplicacao do sistema descentralizador a inexperiéncia
das administracdes municipal e paroquial.

Os republicanos, enquanto opositores ao regime vigente, usam a descentraliza-
¢ao como uma das suas propostas programaticas basilares, prometendo fortalecer
a vida municipal, a qual se encontrava quase extinta nos Ultimos anos da Monarquia
Constitucional. Como diz Catroga (2000), “a componente descentralista manter-se-a
como uma das reivindicacoes fortes de um setor significativo do republicanismo por-
tugués” (p. 57). Afirmam os republicanos que o “periodo aureo da instrucao primaria”
foi precisamente aquele em que a sua administracao esteve a cargo dos municipios.
Criticam o retorno a centralizacao, consideram o Decreto de 6 de maio de 1892, que
retirou as camaras municipais a administracao do ensino, um “erro muito grave, de
consequéncias desastrosas (...) a justica foi muito mais postergada, as iniquidades
sucederam-se em muito maior escala, pesando duramente, por vezes, nao sé sobre
o professor, mas ainda sobre a escola”.

O republicano Elias Garcia, que desenvolvera um trabalho importante no pelouro
da Instrucao Publica da Camara Municipal de Lisboa durante a década de 1880,
num comicio eleitoral realizado em Lisboa, aquando da publicacdo da reforma de
Rodrigues Sampaio, elogia o diploma, e mostra-se esperancado com 0s seus resul-
tados: “O povo usando e sabendo usar do seu direito, habituado a intervir nos nego-
cios, na parbquia, na comuna, no distrito, e no Estado; instruido e ilustrado resolve
as questoes financeiras”. E, durante outro ato de campanha eleitoral, reitera a sua
admiracao pelo processo descentralizador que contribuira, no seu entender, para a

educacao dos cidadaos:

nao tememos a descentralizacado, e desejamo-la, porque desejamos a
vida espalhada em todos os membros da nacao (...) ndo nos associamos
aos que a pretexto de encargos para 0s municipios, pretendam priva-los
de se dedicarem a melhor obra, a mais proficua, a mais fecunda - a de

espalhar a instrucao por todos os municipes®.

3. Intervencao do deputado Carvalho Mourdo (1912, maio 28). Diario da Camara dos Deputados [DCD]. 1912, 10.
4. (1878, novembro 1). Democracia, VI (1481).
5. (1879, outubro 17). Idem, VIl (1765).
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Porém, enquanto deputado da Oposicao monarquica, nao pode deixar de criticar a
descentralizacao promulgada. “Esta maneira de descentralizar € curiosissima”, con-

sidera ele, e justifica:

O governo descentraliza, dizendo aos outros que paguem, que trabalhem,
que vigiem e que fiscalizem. Olhai, diz 0 governo, que 0s meios que tinheis
até aqui fico com eles, e vos haveis de fazer mais do que eu até agora,
nao com 0s meios que tinha a minha disposicao, e ainda conservo, mas

com os que vOs haveis de criar®.

Critica veementemente: “Isto nao € descentralizar, € oprimir, € vexar, € uma ironia
na aplicacao do principio da descentralizacao; e estas ironias nao sao permitidas
guando se governa um pais com seriedade””’.

Em vésperas do advento do regime republicano, também o deputado Anténio José
de Almeida (1907, abril 6) faz o elogio da efémera reforma de D. Antonio da Costa,
promulgada em 1870, que “pelo seu largo espirito descentralizador” chamou “o0 mu-
nicipio a faina educadora” e vé a reforma de Rodrigues Sampaio como “o derradeiro
clarao”, como “o Ultimo arranco da instrucao publica no nosso pais”®. Em junho de
1910, em plena campanha eleitoral, realiza-se no Porto um Congresso Municipalista
de cuja Comissao organizadora fazem parte republicanos destacados como Duarte
Leite, Mendes Correia e Jacinto Nunes, empenhando-se este Gltimo, desde ha muito,
pela aplicacao séria de uma descentralizacao do ensino e a quem, mais tarde, cha-
mam “o patriarca da descentralizacao”®.

Mas, nao eram so6 os republicanos que defendiam o principio da descentralizacao.
Também Adolfo Coelho [1911] elogiava a reforma de Rodrigues Sampaio:

A descentralizagao do ensino primario teve resultados felizes, malgrado al-
gumas irregularidades que se praticaram e que, diria o relatério do diretor
geral da instrucao em 1884, iam diminuindo; entre esses resultados cum-
pre citar o grande aumento da dotacao escolar em relacao as receitas muni-
cipais, a criacao de 547 escolas sob 0 novo regime até 1889, o assinalado
melhoramento dos edificios e mobiliario escolares em Lisboa, etc. (p. 167).

6. (1882, maio 3). DCD. 1882, 2206.

7. Idem, ibidem.

8. DCD. 1907, 13.

9. Em 1901-1902 escreveu uma série de artigos na imprensa, conseguindo, com essa sua campanha, que o
adicional de 15% passasse para 20%.
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Igualmente Bernardino Machado (1898, maio 15), ainda militante do Partido Re-
generador, critica o principio centralizador do ensino e o fato de o poder central reco-
Iher as verbas pagas pelas localidades e distribui-las pelas escolas sem que tenha a
preocupacao de canalizar para a populacao os respetivos tributos que os municipes
vao pagando para o ensino°.

Ha muito que era abordada a questao de responsabilizar o poder local pelos encar-
gos com a instrucao primaria. A partir de finais da década de 1840, as dificuldades
financeiras para fazer face a essas despesas e 0 consequente atraso no pagamento
dos vencimentos dos professores sao temas abordados nos discursos politicos e na
imprensa. Em inicios de 1851, Jeronymo José de Mello, lente de Coimbra, membro
do Conselho Superior de Instrucao Publica e deputado, defende (janeiro 29) que o
meio mais eficaz para a pontualidade desses pagamentos sera entregar essa res-

ponsabilidade as camaras?. Logo apoiado por outro colega que declara:

Cada vez estou mais desenganado de que o chamado sistema de centra-
lizagao sera muito bom em teoria, mesmo em regra na pratica, mas deve
ter algumas, e nao poucas excecoes, muito mais, em relacao a nés, como

ja a experiéncia tem bem demonstrado??.

Também o Conselho Superior de Instrucao Publica (1854, abril 3) vem reconhecer
que a situacao do Tesouro nao proporciona que se crie um namero muito elevado
de escolas e que “as Unicas instituicdes, que ainda dao algum sinal de vida, sao as
municipais”*3. Por isso, entende que “convém abrigar a sombra delas a instrucao
primaria, para poder prosperar’**, E, a partir de entdo, na Camara dos Deputados é
abordada esta questao, dividindo-se os intervenientes entre a manutencao do mode-
lo de centralizacao em vigor e um modelo misto em que a gestao financeira e admi-
nistrativa fique sob a responsabilidade das camaras.

Foi precisamente em 1851 que Félix Henriques Nogueira publica os seus Estudos
sobre a reforma em Portugal que constituiram um dos apoios-base dos republicanos

para desenvolverem as suas propostas programaticas de municipalismo e de descen-

10. Educacgéo Nacional, Il (85).

14. DCD. 1851, 157.

12. Intervencao do deputado Joao Mexia Salema (1851, janeiro 29). Idem, p. 159.
13. DCD. 1854, 32.

14. Idem, ibidem.
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tralizagao e tiveram, decerto, repercussao nas intervencoes atras referidas, embora
proferidas por monarquicos convictos. Empenhado num novo plano de instrucao publi-
ca para a transformacao do homem comum em cidadao esclarecido, aquele autor de-
fendia que essa instrucao deveria ser ministrada em escolas municipais e que a base
para a divisao do territorio se encontrava no municipio, a “unidade fundamental do
estado”, elo de ligacao entre o governo local e o central, isto €, a “primeira patria”. Para
ele, iguais em direitos e em deveres, os cidadaos de cada localidade encontrariam nas
instituicoes municipais uma multiplicidade de apoios (econémicos, educativos, assis-
tenciais, juridicos e outros) que contribuiriam para a criacao de condicoes necessarias
a obtencao da sua felicidade (Neto, 1988, p. 766). Cinco anos depois, Félix Nogueira
(1856) reitera a sua conviccao nas potencialidades dos municipios enquanto “unida-
des administrativas” e “fragmentos politicos”, competindo-lhes a criacao de escolas e
a difusao dos “conhecimentos Uteis por todas as classes da sociedade” (p. 139).
Seguindo esta mesma orientacao, ja no final de Oitocentos, Tedfilo Braga (1893)
considerava que o municipio era “a base de independéncia local e primeiro elemento
de federacao politica” e que deveria ser desenvolvido como o “ndcleo da vida para

educar os povos a resistirem contra a absor¢ao centralista” (p. 69).

2. A execucao da reforma de 29 de marco de 1911

Previa-se que o inicio de aplicacao da reforma tivesse lugar a 1 de janeiro de
1912. Contudo, essa execucao deparou-se, desde logo, com trés pontos fracos: a
indisponibilidade financeira, o deficiente funcionamento das estruturas administrati-

vas tanto centrais como municipais, a atitude de muitos dos eleitos municipais.

As dificuldades financeiras

O ano escolar de 1911-1912 é condicionado pelas dividas assumidas anterior-
mente, desde o atraso de liquidacao de subsidios de residéncia, de renda de casa e
limpeza das escolas e de vencimentos dos professores até a falta de pagamento do
aluguer de edificios onde funcionavam escolas ou iriam funcionar outras recém-cria-
das bem como das despesas contraidas com novas construcoes e obras de conser-
vacao ja efetuadas. O senador Eusébio Leao (1911, novembro 22), que se destaca

pelas suas intervencoes sobre a instrucao publica, lamenta-se:
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Nos temos pouco mais de metade das escolas que sao necessarias para
difundir a instrucao primaria e a competente educacao. Antes de procla-
mada a Republica o nimero de escolas era muito menor do que atual-
mente. Mas eu nao me contento com escolas no papel, s6 me contento
com as escolas que realmente funcionam, que prestam servicos. (Muitos

apoiados) *°.

E questiona: “Que importa dizer que temos por exemplo, dez mil escolas, se fun-
cionam realmente, apenas cinco ou seis mil?"16,

Ja durante os trabalhos da Assembleia Constituinte republicana, alguns deputa-
dos dirigem requerimentos ao Ministério do Interior, pasta tutelar da Instrucao Publi-
ca, que refletem as suas preocupacoes quanto as dividas existentes. Afonso Costa
(1911, julho 4), ainda deputado, apresenta uma nota de interpelacao ao Ministro
para tratar da situacdao em que se encontravam alguns pequenos proprietarios que
gastaram as suas economias na adaptagao de prédios para espacos escolares e que
ainda nao tinham recebido “o mais pequeno juro do capital empregado”?.

Se existiam municipios que, pelas suas dimensoes, eram prejudicados por ter de
contribuir para um fundo geral destinado ao ensino primario, com uma importancia
superior aquela de que necessitavam para custear aqueles servicos (a semelhanca
do que se havia passado com o subsidio literario), outros havia que beneficiavam com
a lei monarquica até entao em vigor. Estava neste caso o Municipio de Lisboa que con-
tribuia apenas com a verba de 96 contos de réis e, a partir da execucao da lei repu-
blicana, teria de despender s6 em pessoal e rendas de casa cerca de 246 contos. No
Senado republicano, critica-se que a reforma tenha sido preparada precipitadamente,
sendo por isso prejudicado o principio da descentralizacao do ensino: “Resolveu-se
que a instrucao primaria passasse para 0s municipios, atiraram-se para eles as des-
pesas, mas nao se criaram as respetivas receitas e acusaram-nos de desleixados”?8.

Faltava um més para o inicio da aplicacao da reforma, quando o deputado Tomé
de Barros Queiroz (1911, dezembro 4) lanca um alerta: “No principio do préximo ano
devem passar para 0os municipios alguns servicos que legitimamente lhes perten-

cem; mas alguns deles acarretam aumento de despesa e poucos sao os concelhos

15. Diario do Senado. 1911, 2.

16. Idem, ibidem.

17. Diario da Assembleia Constituinte. 1911, 8.

18. Intervengao do senador Goulart de Medeiros (1913, janeiro 13). Diario do Senado. 1913, 44.
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que estao habilitados para isso. O mais importante desses servicos € a instrugao” °.
Com as receitas dos municipios e enquanto a lei da contribuicao predial nao estives-
se em vigor, no seu entender, seria impossivel as camaras cumprirem os encargos
respeitantes a instrucao primaria. Para mais, elas nao tinham ainda recebido instru-
¢Oes acerca do modo de elaboragao dos seus Orgamentos anuais nem tao-pouco
quanto a forma de organizar as folhas de vencimentos e seu pagamento.

Em contrapartida, outras vozes se passam a ouvir, que temem que se assista a
um movimento alargado contra a descentralizacao dos Servicos de instrugao prima-
ria. Julgam que seria preferivel nao por de imediato a lei em execugao no que respei-
ta a administracao e dotacao escolares e esperar pela promulgacao do novo Codigo
administrativo. Silvestre Falcao (1911, dezembro 14), ministro do Interior, mostra-se

de acordo:

Efetivamente as dificuldades em que se vao encontrar as camaras muni-
cipais serao enormes, porque essas camaras nao estao evidentemente
preparadas para elas, nem tém os seus orcamentos feitos. E indispensa-
vel que haja um periodo transitorio, que se tome qualquer medida para

prevenir esse desastre®.

Deste modo, no final do més de dezembro, a Camara dos Deputados discute um
projeto de lei da autoria da sua Comissao de Instrucao Primaria e Secundaria no
sentido de manter-se em vigor a legislacao anterior até a aprovacao da nova reforma
administrativa. Reconhece-se que sera impossivel cumprir o legislado uma vez que
o Orcamento Geral do Estado ainda nao se encontra aprovado e nao estao definidas
as percentagens com que as camaras terao de constituir o seu fundo de instrucao
primaria. Além disso, os funcionarios da Administracao local sao ainda em nimero
reduzido. Carvalho Mourao (1912, janeiro, 26) relator do projeto, afirmando-se parti-
dario da descentralizacao desde ha muito, esclarece que se opds a que se refere ao
ensino porque “as teorias podem ser muito bonitas, muito atraentes, muito seduto-
ras; mas, quando as querem traduzir em factos, na vida pratica, oferecem dificulda-

des que, por vezes, sao invenciveis”?.

19. DCD. 1911, 18.
20.DCD. 1911, 6.
21.DCD. 1912, 169.
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Para uma regularizacao dos pagamentos dos vencimentos e procurando que o Go-
verno republicano mantenha uma das suas bases de apoio, ou seja, 0 grupo dos pro-
fessores de ensino primario, o Ministro das Financas (Sidonio Pais), ja em finais de
1911 (dezembro, 27), vai ao Parlamento pedir autorizacao para que sejam inseridas
nas despesas do Ministério da tutela as verbas necessarias para fazer face aqueles

encargos?2. No entanto, as chamadas de atengao continuam no decorrer do novo ano.

A burocracia existente

As dificuldades burocraticas criadas no aparelho de Estado, provocavam queixas
contra os processos complicados no “intrincado labirinto da sua contabilidade”, que
levavam ao nao pagamento durante largos meses dos subsidios de renda de cada,
de expediente e limpeza, ou a demora na criacao de novas escolas, no preenchi-
mento de lugares vagos e 0 consequente encerramento prolongado de centenas de
estabelecimentos de ensino. Apenas a titulo de exemplo, apontamos dois casos: sao
necessarios 91 dias para por um lugar vago a concurso; em finais de 1912, no con-
celho de Ferreira do Zézere, onde existia apenas uma escola, em péssimas condi-
¢oes, que nao comportava mais de 25 alunos, uma Comissao paroquial, por meio
de subscrigdes, conseguiu dinheiro para a construcao de dois novos edificios, pediu
ao Ministério do Fomento que Ilhe concedesse a madeira de umas arvores plantadas
numa estrada e aguardava ha cinco meses por uma resposta®.

Por outro lado, os servigos da Direcao-Geral da Instrucao Primaria encontravam-se
num caos, nao eram eficientes e exigiam multiplas e diversas formalidades. Tanto na
Camara dos Deputados como no Senado, era muitas vezes reconhecida a necessi-
dade urgente de uma reorganizacao desses servicos e, em particular, da respetiva
Reparticao de Contabilidade onde faltava pessoal €, consequentemente, 0s proces-
sos se iam acumulando.

Embora tenha alimentado algumas expectativas, a entrada em funcionamento
do Ministério de Instrucao Publica, em finais de 1913, nao evita as “verdadeiras
barbaridades”?* cometidas pelos sucessivos governos contra a lei de 29 de margo
de 1911.

22.DCD. 1911, 13.
23. (1912, dezembro 5). DCD. 1912, 6.
24. Palavras de Jacinto Nunes (1914, fevereiro 11). DCD. 1914, 6.
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As influéncias politicas
A revista A Federacao Escolar, cerca de dois meses depois da publicacao daquela

lei, comentava:

Conquanto a descentralizacao do ensino em Portugal, seja uma necessi-
dade indiscutivel, é preciso proceder com prudéncia na sua regularizacao
de forma a que se nao va colocar o professor numa situacao mil vezes
pior que a atual. (...) A descentralizacao do ensino é boa, é 6tima numa
sociedade educada, com grau de civilizacao que lhe permita conhecer o
valor da sua alta missao e, concomitantemente, o cumprimento do seu
dever. Infelizmente, se quisermos ser sinceros, temos que confessar que
a nossa nao esta nessas condicoes. Temos de a educar, de a instruir, de

a civilizar, previamente.

E recomendava que fosse retirada as camaras a possibilidade de interferir nas
transferéncias dos professores, situacao privilegiada para atuacao do caciquismo
local que “ainda ndo deu por finda a sua missdo”?®. Na realidade, as transferéncias
compulsivas de professores ou as suas homeacoes arbitrarias sao objeto de quei-
xas sucessivas. Encontramos diversas denuncias relativamente as influéncias que
alguns republicanos exercem sobre o seu eleitorado muito a semelhanca do que
se passava com 0s monarquicos. Ha deputados, por exemplo, que se deslocam de
reparticao em reparticao, como se fossem “caciques a pedir pelo amor de Deus que
Ihe abram as escolas que estao fechadas”?'.

Assim, para alguns, no final de 1911, os “efeitos da Republica, da mudanca do
sistema, s6 sao conhecidos na provincia pela mudanca da Bandeira e do Hino"?%.
Embora o regime seja outro, continua-se a associar a situacao aos motivos que leva-
ram a promulgac¢ao da ultima centralizagao oitocentista: eram e sao cerca de umas
dezenas de milhar de docentes, traduzidas em outros tantos votos. Ou seja, como
mais tarde lembra o deputado Jacinto Nunes (1914, fevereiro 11): “Isso quer dizer
que o Poder Central nao se pode conformar com a emancipacao dos municipios; quer

conservar na sua mao a tutela que, de resto, nao serve senao para arranjar votos”?°.

25. (1911, junho 3). A Federagéo Escolar, Il (125).

26. Idem, ibidem.

27. Palavras do deputado Carvalho Mourao (1912, maio 28). DCD. 1912, 10.

28. Palavras do deputado Joao Luis Ricardo (1911, dezembro 27). DCD. 1911, 13.
29.DCD. 1914, 6.
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Muitos professores reconhecem que o principio da descentralizacao apresenta-se
“teoricamente louvavel, na coeréncia dos principios democraticos”*°. Contudo, no
estado moral e intelectual em que a maioria do povo portugués se encontra, “mercé
duma educacao, conjuntamente fradesca e demolidora dos Ultimos tempos”, os
poderes locais nao estao preparados para cumprir com isengao os deveres que as
suas novas funcoes reclamam. Eles, que tantas esperancas depositaram na reforma
de 29 de marco de 1911, dois anos depois ja estao desiludidos. Tanto as suas es-
truturas associativas como a imprensa da especialidade fazem eco dessa situacao.
0 Sindicato dos Professores Primarios envia um telegrama a Camara dos Deputados
(1912, fevereiro 23) lembrando a necessidade de ficar concluida rapidamente a re-
forma administrativa, em discussao, na qual se definiam os encargos obrigatorios
dos 6rgaos paroquiais e municipais, em matéria de instrucao publica®?. Por sua vez, a
revista Arauto Escolar, publicada em Aveiro, envia aos o6rgaos legislativos o seguinte

telegrama:

interpreta sentimentos classe professorado primario protesta energica-
mente contra passagem administracao ensino primario do Estado para
camaras municipais classe movimenta-se havendo ja reunioes protesto

lavram-se representacoes que baixarao breve Parlamento®.

E as chamadas representacdes subscritas por grupos de professores comecam
a ser publicadas: contra o atraso no pagamento dos subsidios de renda de casa e
de residéncia, contra os reduzidos vencimentos. Sem esperanca, pedem o retorno
a centralizacao. Mas, os governantes continuam a acreditar nas potencialidades da
descentralizacao. O Programa do Partido Republicano Portugués aprovado em Bra-
ga, em abril de 1912, estabelece como um dos objetivos para o sector da Instrucao
Pdblica, a “entrega do ensino aos municipios” (1913, p. 4).

Existe, de facto, uma outra dificuldade para a aplicacao da lei: a promulgacao do
novo Codigo administrativo do regime republicano. O seu adiamento sucessivo leva

a existéncia de cerca de mil escolas fechadas porque estao suspensos 0s concursos

30. Exposigao de um grupo de professores dos concelhos de Anadia, Rio Maior e Belmonte (1913, abril 27). A
Federagéo Escolar, Il (61).

31. Idem, ibidem.

32.DCD. 1912, 3.

33. Apresentado na Camara dos Deputados (1913, fevereiro 19). DCD. 1913, 3.
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de provimento e as transferéncias. Como vimos, ha denuncias de que o Governo
republicano nao esta, também ele, interessado em emancipar os municipios: “O Es-
tado quer ter todo o funcionario publico nas suas maos, e os professores constituem
legioes que ele nao pode desprezar como agentes eleitorais”**. Perante tantas irre-
gularidades cometidas, exige-se que figuem claramente expressas, no primeiro Codi-
go administrativo republicano, as obrigacoes legais das camaras municipais pois é
indispensavel que os professores, enquanto funcionarios do Estado, sejam protegi-
dos dos 6dios e interesses locais.

Este novo Codigo é promulgado em julho de 1913, quando a primeira reforma
republicana do ensino primario entra de facto em vigor. Um diploma de 29 daquele
més define claramente as responsabilidades municipais em matéria de administra-

¢ao e dotacao escolares.

3. A necessidade de alteracao do modelo

Trés anos depois da publicacao do diploma normativo de 29 de marco de 1911, os
vencimentos dos professores voltam a estar em atraso e as reclamagoes aparecem
com muita frequéncia contra as decisoes que lesam o0s interesses coletivos e indivi-
duais dos docentes.

Por isso, assiste-se a algumas tentativas de modificagao do sistema. Reforga-se a
atencao da Administracao central quanto as competéncias das camaras municipais;
0s inspetores sao responsabilizados cada vez mais pela fiscalizacao das delibera-
¢cOes tomadas ou dos atos praticados e respeitantes a assuntos do ensino primario®®.
No entanto, os professores continuam a manifestar o seu descontentamento e a
exprimir o desejo de verem aceites algumas modificacoes, pois da norma estabele-
cida a pratica quotidiana encontrava-se um verdadeiro abismo. Se, por um lado, eles
nao apoiam um modelo de administracao escolar demasiado centralizado, por outro
lado, desconfiam e temem as atitudes parciais dos eleitos municipais.

0O Congresso do Sindicato dos Professores Primarios de Portugal, realizado em
abril de 1914, exige publicamente, pela primeira vez, o restabelecimento da cen-
tralizacao administrativa do ensino porque as camaras municipais nao podem ou

nao querem satisfazer o pagamento dos vencimentos, porque muitas exorbitam das

34. Intervencao do deputado Jacinto Nunes (1912, julho 1). DCD. 1912, 16.
35. Decreto n.° 389, 26 de margo de 1914.
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suas atribuicdes, porque o professor esta sujeito a influéncia da politica local. Nao
€ o principio da descentralizacao que 0s congressistas condenam, mas reclamam
“contra o desleixo, o desrespeito a lei, a ma vontade, a prepoténcia e a ignorancia
de certas vereacoes”3®. E lamentam principalmente a atitude das cadmaras que se
julgam “investidas em poderes que nem a lei, nem a I6gica, nem o bom senso podem
atribuir-lhes”?".

Nesse inicio de 1914, o Ministro da Instrugao Publica, José de Matos Sobral Cid,
mostra-se interessado em regularizar a situacao e declara que tem consagrado al-
gum do seu tempo na recolha de informacoes para poder apresentar um balanco
sobre a situacao do ensino primario e 0s seus progressos, que julga demasiado alias
morosos. E, a 8 de junho, apresenta na Camara dos Deputados uma proposta de lei
sobre a remodelacao dos seus servicos administrativos, a qual sera publicada no
Diario do Governo do dia seguinte.

Entendia o Ministro que a solucao estaria num modelo misto, propondo a criacao
de uma estrutura administrativa intermédia entre o Estado e o municipio, a provincia
escolar, que poderia agregar dois distritos. Nela funcionaria uma junta escolar que
passaria a desempenhar as funcoes atribuidas, até entao, as camaras. Como esta-
belece a proposta, essas juntas “nem sao propriamente corpos eletivos da provincia,
nem meras delegacoes provinciais do Governo; sao adrede constituidas por uma
espécie de consorcium de representantes do Estado, dos municipios administrados
e do professorado oficial da provincia” (Cid, 1914, p. 11).

Porém, este Ministro, que ocupa a pasta da Instrucao Publica de 9 de fevereiro
a 12 de dezembro de 1914, nao consegue ver a sua proposta aprovada. No entan-
to, tornada ela conhecida, os professores mobilizam-se e, em grupos concelhios ou
por intermédio do seu Sindicato, constituem um forte movimento reivindicativo para
que a reforma proposta seja discutida em sede legislativa. Manifestam, simultanea-
mente, 0 seu descontentamento e exprimem a sua firme vontade de uma alteracao
efetiva do sistema.

A imprensa especializada faz eco desse movimento de contestacao. A revista A
Federacao Escolar, nao obstante estar mais empenhada na construcao de uma nova

Escola republicana, constata:

36. (1914, maio 3). A Federagao Escolar, Il (114).
37. (1914, maio 17). Idem, lll (116).
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Dos professores primarios — a maioria sao pela centralizacdo, com medo
de que as camaras municipais lhes nao paguem os vencimentos em dia,
0s persigam ou de qualquer modo os molestem; outros pedem uma cen-
tralizacdo, temperada com a descentralizacao dos servicos de ordem ad-

ministrativa; e poucos advogam uma descentralizacao completas,

A Educacao Nacional, mais moderada, sugere que “volte ao poder central a instru-
cao primaria por onde nos Ultimos anos, apesar de todos os defeitos oportunamente
apresentados, ia sem divida correndo com muito mais regularidade”°.

Atendendo o Governo as constantes reclamacoes dos professores, procede a in-
troducao de algumas modificacoes. Define regras quanto aos encargos com o0 ensino
primario, estabelecendo claramente as que estariam sob a responsabilidade das
camaras municipais e aquelas que ficariam sob a administracao direta do Estado®°.
Suspende a nomeacao de delegados camararios, tao contestados, e proibe que os
ja nomeados intervenham no servigo dos professores, cuja apreciacao e tudo o que
respeite a disciplina, métodos e processos de ensino, livros escolares, etc., passe a
ser da exclusiva competéncia dos inspetores®.

Além disso, o Ministério de Instrucao Publica vai promulgando uma ou outra me-
dida avulsa procurando satisfazer alguns dos pagamentos em atraso. Mas, intensi-
fica-se 0 movimento de protesto por parte dos professores contra a administracao
escolar descentralizada, criticando-se fortemente a incompeténcia dos vereadores
e presidentes das camaras municipais. Em inicios de 1916, a revista A Federacao
Escolar realiza um inquérito sobre esta grande questao, cujos resultados nao sao
muito animadores: 622 professores defendem uma administracao escolar a cargo
somente do Estado, enquanto apenas 229 optam pela manutencao do regime mu-

nicipalista em vigor2.

38. (1914, junho 28). Idem, lll (122).

39. (1915, abril 4). Educacdo Nacional, 20 (2).

40. Decretos n.° 1 503, 14 de abril e n.° 1 843, 20 de agosto de 1915.
41. Lein.° 424, 11 de setembro de 1915.

42. (1916, janeiro 3). A Federagao Escolar, Ill (149).
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Concluindo...

O Governo ditatorial de Sidoénio Pais, para o ano escolar de 1918-1919, retoma a
administracao educativa centralizada, apontando como justificacoes, para além do
descontentamento dos professores por nao receberem os vencimentos com regula-
ridade e da parcialidade com que muitas camaras gerem 0S processos a seu cargo,
também as deficiéncias das estruturas municipais e o facto de ser um nimero muito
limitado de camaras, “a quem os interesses do ensino e os do professorado tenham
merecido o justo desvelo e consideracao que lhes é devido”.

Porém, com o restabelecimento do governo republicano democratico no ano se-
guinte, a centralizacao € novamente rejeitada adotando-se um sistema misto de cen-
tralismo/descentralismo®*. A principal inovacao esta na criacao de juntas escolares de
ambito municipal, alids ja propostas por Sobral Cid, procurando-se que os centros de-
cisorios nao se reduzissem as camaras municipais. Estes novos 6rgaos, que poderiam
constituir um instrumento privilegiado para a administracao das escolas e o desenvol-
vimento da assisténcia escolar, sao compostos pelos vereadores dos pelouros da Fa-
zenda e da Instrucao, por um representante das juntas de freguesia do concelho, pelo
inspetor do circulo, pelo secretario de Financgas e por trés professores do ensino prima-
rio, eleitos por todos os seus colegas a trabalharem no mesmo municipio. A maior par-
te das atribuicoes anteriormente da responsabilidade das camaras passa para estes
novos 6rgaos. Mas, determina-se que a definicao do estatuto profissional dos profes-
sores é da competéncia exclusiva do poder central, alteracao esta resultante, decerto,
das inUmeras queixas contra as parcialidades por parte dos eleitos municipais.

Os professores regozijam-se pela participacdo neste novo modelo de gestao es-
colar e as suas associacoes, nomeadamente a Uniao do Professorado Primario, ade-
rem abertamente*®. Em contrapartida, os sectores mais conservadores e algumas
camaras contestam-no por temerem uma fiscalizacao maior sobre a sua acao e ve-
rem usurpadas algumas das suas funcdes que as colocavam mais em destaque.

De acordo com o evoluir da situacao politica, esta forma de participacao ativa dos
professores sofre 0s seus golpes e nao obtém resultados muito positivos. Uma pri-
meira medida determina que sejam dissolvidas todas as juntas que faltem ao cum-

primento dos seus deveres, que cometam sucessivas ilegalidades ou que funcionem

43. Decreto n.° 4 594, 12 de julho de 1918.
44, Decreto n.° 5 787-A, 10 de maio de 1919.
45. Ver, por exemplo: (1919, agosto 10). O Professor Primario, Il (20).
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irregularmente?®®. Finalmente, em 1925, as juntas escolares concelhias sao definitiva-
mente extintas e regressa-se a uma centralizagcdo administrativa®’. A partir de entao,
os professores sao afastados da gestao escolar até final do regime do Estado Novo.

A vontade politica dos primeiros governantes republicanos para introducao do seu
modelo de descentralizacao administrativa do ensino primario através da promulga-
¢ao da reforma de 29 de marco de 1911, nao resolve 0s problemas existentes e, em
contrapartida, provoca o descontentamento e o desanimo daqueles que trabalham
na escola de ensino primario. A razao nao estaria no modelo, mas sobretudo no atra-
so da sociedade portuguesa, nas deficientes condicoes das estruturas econémicas e

sociais, nos vicios politicos instalados.

46. Decreto n.° 8 140, 12 de maio de 1922.
47. Decreto n.° 10 776, 19 de maio de 1925.
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pela educag&o que possui

Republica e Ensino Normal:
Sob o Signho da Pedagogia da Escola Nova,
por Maria Joao Mogarro

Os professores sao beneficiados com esta reforma. (...) O ensino normal, como
fica instituido por este decreto, elevara cada vez mais o nivel intelectual do professo-
rado, tornando-o apto para a sua missao social. A escola normal, agora decretada,
corresponde as exigéncias da pedagogia moderna. O Governo orientou-se neste as-
sunto pelo que ha de mais perfeito, procurando-o adapta-lo, com justeza e critério a
modalidade espiritual dos portugueses. E nem s6 o Governo se preocupou em fun-
dar, em bases cientificas, a escola normal, para educar professores de instrugcao pri-
maria. Deliberou ja, para a seu tempo ser executada, em harmonia com 0s recursos
de Tesouro, a criacdo da escola normal superior, onde se habilitem os professores

que hao de educar os professores primarios.*

1. O ensino normal na reforma de 1911: a consagracao legal das inten-

coes generosas

O texto reformador de 1911 conferia ao ensino normal a importancia atribuida
pelos republicanos a formacao de professores, que estavam investidos da missao
de formar verdadeiros cidadaos, que se queriam instruidos, ativos e mobilizados na
defesa do regime. O ensino normal conheceu a sua fase de apogeu durante este
periodo, articulando-se com a concecao de que a educacao era o motor do desen-
volvimento e progresso do pais, assim como a peca fundamental na construcao do
chamado Homem Novo - o tal cidadao republicano, culto e participante ativo na vida
politica da nova nacao que a Republica, laica e democratica, queria criar. Os profes-
sores eram os agentes desta politica e as reformas republicanas do ensino normal,
a partir da de 1911, refletiram a preocupacao com a formacao deste professor que

também se queria novo.

1. “Predmbulo”, Reforma do ensino infantil, primario e normal, 29 de margo de 1911.
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A reforma de 1911 consagrou um curso de formacao de professores primarios
de 4 anos (mais um que a anterior reforma, de 1901), em trés escolas normais
primarias localizadas nas principais cidades do “territorio da Republica” - Lisboa,
Porto e Coimbra. O regime de coeducacao era também legislado, na modalidade
de externato (“enquanto n&o se puder organizar o internato”, referia o art.° 108.°),
organizando-se o0 processo de formacao num curso geral para ambos 0s sexos, com
19 matérias de ensino, que se completava com cursos especiais para cada um dos
sexos. Na preparacao do professorado feminino destacava-se, no respetivo curso
especial, a “Jardinagem e horticultura”, “Trabalhos manuais e economia doméstica”
e a “frequéncia de uma maternidade nos ultimos meses do curso”. Destacavam-se
ainda as “Aulas de habilitacao para a regéncia das escolas infantis”, no caso das
professoras que se destinavam a estas escolas. Para os alunos do sexo masculino,
0 curso especial era composto por “Trabalhos manuais e agricolas” e “Exercicios
militares e de natacao”.

Proclamava-se o ensino “essencialmente pratico”, prevendo-se instituicoes auxi-
liares do ensino anexas as escolas normais para o cumprimento desse caracter pra-
tico, tais como: escola infantil e escolas primarias de um e outro sexo; escolas para
ensino de cegos e surdos-mudos; escolas de aperfeicoamento para os “arriérées e
instaveis”; ginasio e parques de jogos; caixa econdmica, cooperativa, mutualidade e
cantina; boletim da escola; oficinas de trabalhos manuais e domésticos; oficinas de
fotografia, litografia, tipografia, etc; campos experimentais agricolas; museu e biblio-
teca; laboratérios de fisica, quimica, antropometria e psicologia experimental.

Previam-se ainda outras “instituicoes de caracter cientifico e manual”, que assu-
missem um “significado nacional, social e economico, julgadas necessarias a forma-
cao do professorado primario, de modo que este receba uma instrucao completa e
possa firmemente desempenhar a missao de que € incumbido, isto €, a preparacao
para a vida da mocidade portuguesa” (ponto 12.° do art.®° 114.°, sublinhado nosso).

O texto legal de 29 de marco de 1911 que estamos a revisitar, salientava, no
entanto, que estas instituicdoes, fundamentais na formacao do professorado prima-
rio republicano, seriam organizadas “a medida que os recursos do Tesouro o forem
permitindo”. Esta expressao revela uma prudéncia ditada pela realidade e que foi
inscrita na lei, revelando a fragilidade socioeconémica em que se movia este dispo-
sitivo legal e as reais condicoes de concretizacao das inovacoes que se reclamavam

no campo educativo, em tempos republicanos.
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A reforma consagrava ainda a organizacao das matérias de ensino em seccoes e
grupos. As seccoes indicadas foram as seguintes: literaria e cientifica (cujos grupos
seriam definidos posteriormente); a) Seccao pedagogica (1.° grupo - pedagogia ge-
ral, pedologia, metodologia do ensino primario, licoes de coisas; 2.° grupo - higiene,
legislacao e organizacao escolares); b) Seccao artistica (1.° grupo - masica e canto
coral; 2.° grupo - desenho e trabalhos manuais, para as alunas, lavores e corte;
3.° grupo - fotografia, litografia, tipografia, etc; ¢) Seccao de ciéncias aplicadas (1.°
grupo - educacao fisica, com ginastica, jogos, exercicios militares, etc.; 2.° grupo -
agricultura, com jardinagem, pomologia, horticultura, etc.; 3.° grupo - nocoes gerais
de comércio e industria).

Na sequéncia do que acautelava com as instituicdes auxiliares de ensino, o texto
legal da Reforma de 1911 também remetia para momento oportuno, no futuro, a
criacao dos cursos complementares especiais para professores que se destinavam
as colonias e ao “ensino de anormais, fisicos e mentais” (art.° 118.°). Os programas
(que nao chegariam a ser publicados) deviam ser “organizados dentro dos limites
do ensino primario” e “em harmonia com os caracteres de toda a educacao: fisica,
percetiva, manual, moral, regional e cientifica” (art.° 119.°).

Os alunos eram admitidos nas escolas nhormais quando se situavam numa faixa
etaria entre os 15 e 0s 25 anos e deviam apresentar os seguintes requisitos: possuir
o diploma de aprovacao no curso das escolas primarias superiores ou na classe
correspondente dos liceus, podendo ser também sujeitos a aprovacao em concurso
de admissao a escola normal (concurso sujeito as conveniéncias de recrutamento).
Estes critérios representavam a exigéncia de uma qualificacdo mais elevada que no
enquadramento legal anterior (Reforma de 1901), pedindo-se aos alunos um perfil
academicamente mais elevado.

Os alunos com reduzidos meios econémicos podiam solicitar uma pensao, ficando
obrigados a servir no ensino durante 10 anos ou a restituir as pensoes recebidas. O
Estado reservava-se ainda o direito de regular o nimero de candidatos a matricula
no ensino normal, “conforme as necessidades de ensino” (art.° 124.°).

Esta reforma estabelecia também um quadro de docentes das escolas normais.
Estes formadores de professores deviam ser formados pela Escola Normal Superior,
a criar posteriormente, o que significava que os professores de instrugao primaria
deixavam de ter a exclusividade de formacao de docentes. No entanto, estes tinham
direito a ocupar a terca parte dos lugares docentes nas escolas normais, aos quais

podiam concorrer por concurso de provas publicas.
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Apesar da sua importancia simbdlica, a politica de formacao de professores con-
sagrada nesta Reforma de 1911 nao seria concretizada. Revisitar o texto legal que a
consagrou € um exercicio que nos conduz ao seu lugar nas intencoes generosas dos
republicanos e ao discurso pedagogico que presidiu a retorica republicana sobre a
educacao e a formacao de professores, mas com ela inicia-se também, na dura re-
alidade da sociedade portuguesa, um periodo de incertezas (Pintassilgo, Mogarro &
Henriques, 2010; Pintassilgo & Serrazina, 2009; Baptista, 2004).

Dos anos de incerteza a afirmacao das escolas republicanas de formacao

O periodo que se seguiu a implantacao da Republica foi marcado por grande ins-
tabilidade. As reformas decretadas tinham uma concretizagao muito lenta ou eram
substituidas por outras reformas, sem que se tivessem implementado as anterio-
res. A coexisténcia de escolas de formacao de professores para o ensino primario
apresentando niveis, cursos e planos de estudos diferenciados marcaram esta fase.
No pais, em 1911, existiam 6 escolas normais nas trés principais cidades: Lisboa,
Porto e Coimbra, ja que cada sexo tinha a sua respetiva instituicao. A estas escolas
normais, juntavam-se mais 17 escolas de habilitacao para o magistério primario nas
capitais de distrito (com excecao de Santarém). Esta rede do ensino normal apresen-
tava-se sobredimensionada para as necessidades existentes quanto a professores
primarios, registando-se entre eles desemprego e a dedicacao a outras atividades
econdmicas, fora da esfera do ensino.

A reforma do ensino normal primario voltou a ser objeto de legislacao em 1914 e
foi retomada em 1916, sem que se tivesse concretizado a de 1911. Contudo, foi a re-
forma de 1919 que enquadrou, finalmente, a verdadeira transformacgao republicana
do ensino normal e as novas escolas de formacao. Pode-se afirmar que durante oito
anos os republicanos tinham adiado a formacao de professores verdadeiramente
republicanos, criando as suas escolas de formacao apenas a partir de 1919.

Durante este periodo, muitos testemunhos ajudaram a reconstruir a imagem do
ensino normal, transmitindo a ideia da deficiente qualidade de formacao que as
escolas prestavam e o estado de decadéncia em que se encontravam: sao as vozes
de pedagogos, professores e mesmo alunos que se fazem ouvir na imprensa peda-
gogica.

Irene Lisboa, normalista da escola feminina da capital e diretora do jornal Educa-
cao Feminina, descrevia assim o velho edificio do Calvario e a escola que nele estava

instalada:
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A natureza inteira € um hino! (...) Lembro-me entao que tenho vinte anos
... € ter vinte anos € ter um horizonte azul e imenso ante os olhos, é ter
a alma embriagada de sonho (...) as férias estao no fim (...) e, enfim, que
terei de voltar ao nosso pouco hospitaleiro e bem conhecido convento (...)
A minha amiga imagina la a decrepitude daquilo tudo! As paredes, dum s6
relance atestam bem quantas décadas ja viram decorrer (...) € por toda a
parte o tempo e a ruina tracam o seu estigma indelével e fatal (...) Dizem
que temos um museu e um laboratério, mas julgo que é para decoracao: é
santuario vedado aos profanos! (...) Eu friso estas incurias e verbero este
criminoso desmando sem querer de forma alguma atingir injustamente as
entidades superiores da Escola, porque a nenhuma delas competia por li-
vre deliberacao, remodelar este miseravel estado de coisas: que havemos
nés todos de fazer? (...) Aventurarmo-nos entao a pisar as dependéncias
onde funcionava o antigo recolhimento ha poucos anos € que oferece pe-
rigos! A formiga branca tem lavrado na sua obra de destrui¢cao, o caruncho
€ seu digno émulo, e as nuvens de pd e a escuridao casam-se para nos
expulsar sem transigéncia. (...) Isto sao misérias domésticas que até en-
vergonha dizer. E aqui, nestas ruinas e nesta podridao se fala de progresso
a mocidade ansiosa! Ouvem-se teorias belas de higiene e pedagogia rode-

adas dos mais frisantes e claros contrastes. (Lisboa, 1913, p.1)

Na capital, o regime de coeducacao decretado pelos republicanos enquadrou o pro-
cesso de fusao das duas escolas normais lisboetas, tendo a Escola Normal Primaria
para o sexo masculino sido transferida para as instalagdes do edificio do Calvario, em
1914, juntando-se assim a sua congénere feminina. O regime de coeducacao, a par da
defesa da escola laica, foi uma das referéncias fundamentais da construcao retérica
da educacao desenvolvida durante este periodo pela retorica republicana.

Somente em 1919 as antigas escolas normais e as escolas de habilitacao para o
magistério primario desapareceram, sendo transformadas em escolas primarias supe-
riores. Foi a partir de entdo que as novas escolas normais republicanas iniciaram a sua
atividade: primeiro a de Lisboa (1918-1919), depois as de Porto e Coimbra (ambas em
1919-1920), Braga (1920-1921) e Ponta Delgada (1922-1923). O simbolo maior do in-
vestimento republicano na formacao de professores foi, na verdade, o monumental edi-
ficio da renovada Escola Normal de Lisboa, situado em Benfica e inaugurado em 1918.

Hoje, as suas instalacoes sao ocupadas pela Escola Superior de Educacao de Lisboa.
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Os republicanos defenderam, neste novo enquadramento legal, mais uma vez o
reforco da preparacao e escolaridade dos candidatos as escolas normais (curso pri-
mario superior ou primeiro ciclo dos liceus, quando anteriormente bastava o diploma
dos estudos primarios) e um exame de admissao ainda mais exigente nas matérias
que o compunham. Estas condicoes, assim como o grande nimero de desemprega-
dos que entao se verificava, tiveram como consequéncia a diminuicao de frequéncia
do ensino normal, que se traduziu nos seguintes nimeros: entre 1902 e 1921, as
antigas escolas normais e de habilitacao para o magistério primario tinham diploma-
do 9.228 (média: 534) novos professores primarios; de 1918 até 1930, as novas es-
colas normais republicanas entregaram 1.652 (média: 165) diplomas, como refere
Antonio Novoa (1987, pp. 659-675). O problema do desemprego deixou de se fazer
sentir, registando-se mesmo a falta de professores nos anos finais da década de
20. Nestes 12 anos, as mulheres sao largamente maioritarias (86,1%) relativamente
aos seus colegas masculinos (13,9%), consolidando paulatinamente o processo de
feminizacao do corpo docente. Contudo, continuou a assistir-se a uma representa-
cao masculina da profissao, pois os professores ocupavam os lugares de decisao,
escreviam na imprensa, surgiam nos meios de comunicacao e eram eles que tinham
visibilidade na sociedade.

A reducao do namero de escolas normais permitiu também garantir a qualidade
do ensino normal, centrando a formacao dos alunos mestres nas questoes especifi-

cas da profissao docente.

La formation de I'enseignement nouveau exige I'utilisation de méthodes
nouvelles basées sur les découvertes scientifiques de la pédagogie moder-
ne. Ces écoles ont pour but de préparer des professeurs d’instruction pri-
maire dévoués a la cause républicaine et engagés dans la transformation
de la société. Mais le discours dominant au sein de ces établissements
tend, de plus en plus, a privilégier les traits scientifiques-professionnels
au détriment des caractéristiques idéologiques-politiques (...) Le nceud de
I’enseignement normal est, plus que jamais, la formation professionnelle
des éleves-maitres, c’est-a-dire la mise en place des programmes et des
méthodes qui leur permettront d’acquérir tous les outils, scientifiques et
pédagogiques, nécessaires a I’exercice de la profession enseignante. (N6-
voa, 1987, pp. 671-172)
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As escolas normais republicanas reconheciam o papel social do professor do en-
sino primario, mas consideravam que ele devia ter por base sélidos conhecimentos
cientificos. Neste sentido, o plano de estudos consagrava as Ciéncias da Educacao e
as ciéncias de “aplicacao” ou “instrutivas”, que se desdobravam em varias discipli-
nas que se podem apresentar da seguinte forma: nas Ciéncias da Educacao - Higie-
ne escolar, Psicologia geral, experimental e pedologia, Pedagogia geral e Histéria da
educacao, Metodologia, Historia da instrucao popular em Portugal e Legislacao com-
parada do ensino primario; por seu lado, as ciéncias de “aplicacao” ou “instrutivas”
podem ser agrupadas por Educacao fisica, Educacao estética (Modelacao e desenho,
Trabalhos manuais, Costura e Lavores e Musica e Canto Coral), Educacao intelectu-
al (Lingua e literatura portuguesa, Matematicas, Ciéncias fisico-quimicas e naturais,
Agricultura e economia rural, Geografia geral e corografia de Portugal) e ainda a Edu-
cacao Social, que se articulava com Histéria da civilizacao e histoéria patria, Direito e
Economia social e Economia doméstica (Decreto com forca de lei n.° 5.787-A, 10 de
maio de 1919; Lima, 1927, p. 23; Novoa, 1987, pp. 675-678). O curso centrava-se
na formacao profissional, que as Ciéncias da Educacao asseguravam, e na formacao
sensorial e estética dos futuros professores, sendo dedicado bastante tempo a esta
componente, pois as suas disciplinas (muitas vezes consideradas menores) eram fun-
damentais como base para as aprendizagens que se orientavam pelos métodos ati-
vos. Por seu lado, as componentes da Educacgao social asseguravam conhecimentos
necessarios ao desempenho do papel social do professor.

Na mesma perspetiva, eram promovidas visitas de estudo, excursdes escolares,
trabalhos agricolas, participacao em atividades da comunidade e em manifestacoes
artisticas diversificadas, assim como o associativismo estudantil. Nao se pode dei-
xar de realizar uma aproximacao comparativa aos primeiros anos do ensino normal,
quando a Escola de Marvila havia sido dirigida por Luis Filipe Leite. De facto, regis-
tava-se um percurso da formacao de professores, marcado pelo desenvolvimento da
profissionalizacao da atividade docente e pela consolidacao de um movimento peda-
gogico, que tinha as suas origens no ultimo quartel do século XIX e fora protagonizado
por pedagogos renovadores como Castilho, Joao de Deus, D. Antonio da Costa, Adolfo
Coelho, Joao de Barros ou Alves dos Santos. Da heranca destes pensadores e das
instituicoes que eles animaram se reclamarao os representantes da Educacao Nova,
na década de 20, como afirmou Alvaro Viana de Lemos em Locarno, em 1927, pois

ele sabia que o escolanovismo era o resultado da lenta evolucao do pensamento pe-
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dagodgico e de habitos culturais, que se alimentaram também de contactos regulares
com pensadores, instituicoes e realidades estrangeiras (Novoa, 1987, pp. 730-735).

A reforma do ensino normal esta permeada pelos ideais pedagobgicos da Educa-
cao Nova, sendo esta influéncia clara nos extensos e detalhados programas das dis-
ciplinas, de 1919, nomeadamente nas instrucoes pedagbgicas que precedem cada
um deles (Decreto n.° 6203, de 7 de Novembro de 1919). Estes programas enqua-
dravam a formacao dos alunos mestres do ponto de vista filosofico e cientifico (ultra-
passando a mera enumeracao de temas) e eram um excelente espelho dos conheci-
mentos cientificos da época, principalmente nos campos da pedagogia, da psicologia
e da sociologia (Novoa, 1987, pp. 675-683). Outro aspeto fundamental respeita a
genealogia dos temas e problemas colocados por esta matriz de formacao, muitos
dos quais ja haviam sido colocados pelos pedagogos renovadores e formadores de
professores do ultimo quartel do século XIX, num esforco regular de aperfeicoamento
pedagogico. De facto, ha uma continuidade entre geracoes e esta relagcao também
se encontra nos autores dos manuais de pedagogia e metodologia que foram sendo
produzidos no contexto do ensino normal, desde a institucionalizacao da formacao

de professores e até a geracao de educadores republicanos da década de 20.

Os manuais e a pedagogia da Educacao Nova

Os autores dos manuais para os alunos das escolas normais eram quase todos
professores destas escolas, principalmente das disciplinas de pedagogia e de meto-
dologia e, de uma forma geral, os seus percursos de vida apresentam um perfil mar-
cado por uma profunda ligacao as questoes educativas, aos debates do seu tempo e
a atividade docente. No entanto, as suas formacoes eram diversificadas, assim como
as filiacoes politico-ideolodgicas e foram professores em outros niveis de ensino, para
além do ensino normal - advogados e juristas, cursaram teologia, foram literatos e
pedagogos autodidatas, médicos, ensinaram em escolas primarias, liceus, escolas
técnicas e colégios particulares (Girao, 2005; Mogarro, 2006; N6voa, 2003; Pintas-
silgo, 2006).

Os manuais de pedagogia, metodologia e didatica apresentam uma “relativa ho-
mogeneidade do conteldo (...) vistos no seu conjunto”, estao recheados de lugares
comuns e constituem o dispositivo privilegiado para a fixagao e divulgacao do discur-

so comum de uma época.
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Os manuais de pedagogia e didatica publicados num dado periodo pare-
cem-se demasiado uns com os outros. As definicoes apresentadas para
algumas das categorias com base nas quais a pedagogia procura afirmar
a sua cientificidade - por exemplo as que se referem aos métodos, mo-
dos, formas e processos de ensino - sao decalcadas umas em relacao as
outras, ja o sendo previamente em relacao aos textos de origem (manuais
de lingua francesa, em geral), 0 que contribui para que a relacao entre
o discurso dos manuais € a inovagcao pedagogica (...) seja forcosamente
marcada por alguma ambiguidade. (Pintassilgo, 2006, pp. 177-178)

Estes manuais foram elaborados com uma finalidade escolar, aspeto que esta
consagrado no proprio titulo de “Licées professadas” (Lima, 1927, 1932, 1936), “Li-
coes” (Pimentel, 1919, 1932), ou é referido em subtitulos como “em harmonia com
0 programa oficial, para uso dos alunos das escolas normais e de habilitacdo para o
magistério primario” (Coelho, 1894, 1903) e estando em “harmonia com os progra-
mas das escolas normais” (Leitao, 1915). A sua publicacao compreende-se também
no contexto das varias reformas. No século XIX surgem os primeiros manuais de
Graca Afreixo (1883) e Afreixo & Freire (1870), assim como o de Amaral Cirne Janior
(1881); ja na década de 90 de Oitocentos, é publicado no Brasil o tratado de peda-
gogia de José Augusto Coelho (1891-1893) e aparecem 0S Seus primeiros manuais
dirigidos aos alunos do ensino normal (1894), que terao continuidade no inicio do
século XX (1903, 1906), no ambito da reforma de 1901-1902. De uma enorme eru-
dicao, José Augusto Coelho foi professor das escolas normais do Porto (desde 1882)
e depois de Lisboa e € um dos mais reconhecidos pedagogos portugueses, conside-
rado o iniciador, em Portugal, da pedagogia cientifica. Por seu lado, a obra de Ant6-
nio Leitao inicia-se também nesta fase e o seu manual de pedagogia (1903, 1906)
conhecera sucessivas reedicoes e reimpressoes ao longo do regime republicano,
num processo articulado com o papel que o autor desempenhou na construcao das
novas escolas normais republicanas, principalmente na Escola Normal de Coimbra.
Em 1923, Pélico Filho publicou a sua Historia da instrucao popular em Portugal, em
correspondéncia também com os programas em vigor.

Alberto Pimentel Filho (1875-1950), médico de formagao, ocupa um lugar sin-
gular neste conjunto de autores. Foi professor do ensino normal, desde 1901, nas

escolas de Lisboa, nas areas das ciéncias fisico-quimicas e naturais, da pedagogia
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(1915-1916) e, mais tarde, de Psicologia e Pedologia. A sua longa permanéncia no
ensino normal, como docente de varias disciplinas fundamentais, é consistente com
a publicacao das respetivas licoes. Ele ocupa um lugar de grande centralidade na
construcao do conhecimento pedagogico, da “ciéncia da educacao”, nas primeiras
décadas do século XX. Durante o seu percurso acompanhou a evolucao dos pro-
gramas e das praticas da formacao de professores, que conhecia profundamente,
contribuindo de forma decisiva para a afirmacao da pedagogia (e das ciéncias suas
auxiliares) como disciplina de referéncia dos cursos de formacao. Paralelamente, a
preparacao médica nao foi alheia a atencao particular que deu aos aspetos psico-
l6gicos e fisiologicos, indispensaveis a consolidacao de uma “ciéncia da crianca”, a
pedologia. Em 1919, publicou Licoes de pedagogia geral e de historia da educacao,
reeditada em 1932, “refundida e ampliada”. Profundo conhecedor dos autores e dos
debates internacionais do seu tempo, que referiu abundantemente nos seus livros,
defende a importancia dos contributos da psicologia e da sociologia para a ciéncia
da educacgao, desenvolvendo os fundamentos cientificos da pedagogia e refletindo

sobre o oficio do professor como uma arte ou uma ciéncia.

Quem educa professa uma arte ou uma ciéncia? (...)

Todos ja estarao convencidos de que a arte, seja ela qual for, tem como
ponto de partida principios e preceitos criados pela ciéncia; de que a arte,
seja ela qual for, nao passa fundamentalmente de uma aplicacao refleti-
da e econdémica de normas cientificas. (...) Sendo assim, a arte de educar
nao podera furtar-se a regra geral, e necessariamente lhe hao de corres-
ponder leis de ordem cientifica. Quer dizer: ha uma ciéncia da educacao,
compreendendo o conjunto de leis e teorias que constituem a filosofia da
arte de educar, como ha uma filosofia da fisica e uma fisica aplicada.
Essa ciéncia chama-se Pedagogia (...)

Para William James, o conhecimento da Pedagogia «nao € absolutamente
suficiente para fazer um bom educador. Em qualquer circunstancia, tor-
na-se necessario que este possua um dom adicional, um tato feliz, uma
habilidade tal que Ihe permita saber como ha de falar e proceder em pre-
senca dum aluno. Esta faculdade de penetrar na alma da crianca, este
tato necessario perante uma situacao dada, sao o alfa e 6mega da arte

educativa.» (...)
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De sorte que, (...) 0 bom senso estara precisamente em sujeitar as opini-
oes diversas a contraprova da experiéncia e, segundo os resultados pra-
ticos obtidos, selecionar este ou aquele método. Quer dizer, o bom senso
limita-se aqui, como sempre, ao emprego de processos cientificos. Toda-
via, isto nao implica que o bom senso (...) seja qualidade inuatil num edu-
cador; mas, muito pelo contrario, se depreendera que, no caso de existir
0 bom senso, ele so6 tera a lucrar com a preparacao cientifica.

Quanto a aptidao de educar, julgam-na muitos inata e negam que possa
adquirir-se. Nascer-se-ia educador, como se nasce escultor ou poeta. Ora
a verdade é que esta aptidao educativa inata € extremamente rara. (...) E
dado que a vocacao, certamente rara, exista, ninguém vé inconvenientes
em que ela seja secundada e esclarecida pela ciéncia. (...)

Evitando os inconvenientes do exclusivismo teérico e filoséfico ou as ten-
tativas raras vezes frutuosas dos empiricos e dos praticos, achando o jus-
to meio-termo entre a teoria e a pratica, encontra-se uma terceira manei-
ra de resolver as questodes pedagodgicas, e a que bem poderiamos chamar
cientifico-eclética. (Pimentel Filho, 1932, pp. 9-13, 35-39)

Estes docentes constituem um grupo profissional com uma cultura cientifica e
pedagogica produzida num tempo de modernidade, que lhes fornece um substrato
comum e os configura como uma comunidade de educadores. Esta configuracao é
feita de tracos morfologicos diversos (Novoa, 2003), embora um dos segmentos que
0s uniu tenha sido a abordagem histérica das ideias pedagoégicas e dos fendmenos
educativos. No campo de producao em que se situaram, ocuparam um lugar de in-
termediacao: tributarios de uma historia da pedagogia e da educacao elaborada por
autores estrangeiros, (re)interpretaram as suas fontes, incluiram os pedagogos e a
realidade portuguesa e escreveram as suas obras pensando no apoio as cadeiras
qgue lecionavam e aos seus proprios alunos, mas também assumiram uma atitude
de intervencao mais alargada. De facto, a presenca destes temas na imprensa de
educacao e ensino evidencia claramente a pertinéncia da reflexao desenvolvida no
ambito do ensino normal (N6voa, 1993, 1994).

Um dos casos mais paradigmaticos € Adolfo Lima (1874-1943), figura representa-
tiva daquela que € a geracao de referéncia da pedagogia portuguesa - a da Educa-

cao Nova. O seu pensamento e a sua agao marcaram as décadas iniciais do século
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passado (principalmente os anos vinte), em Portugal, conjuntamente com Anténio
Sérgio, Alvaro Viana de Lemos e Faria de Vasconcelos. Formado em Direito, Adolfo
Lima dedicou-se desde cedo as questdes da cultura, em especial a educacao. Aderiu
também ao anarquismo e dele foi defensor até ao final da vida (Candeias, 2003, p.
736-746). Foi escritor de pecas infantis e critico de teatro, tradutor de obras de lite-
ratura, psicologia, educacao, entre outras areas do conhecimento. Na sintese sobre

a vida de Adolfo Lima, Antonio Candeias sublinha:

E na educacao que a sua obra e acao se podem considerar marcantes
(...) Lima escreve diversos livros e artigos, funda revistas e exerce funcoes
como correspondente em Portugal de revistas pedagogicas estrangeiras,
mantendo uma relagao epistolar com alguns dos vultos principais da Edu-
cacao Nova. No campo pratico, a sua acao fez-se sentir na Escola Oficina
n.° 1 (...), na Escola Normal de Benfica da qual foi, de 1918 a 1921, o pri-
meiro diretor, no Liceu Pedro Nunes, nos servicos educativos de A Voz do
Operario, na Liga Nacional de Instrucao, na Associacao dos Professores
de Portugal, na Sociedade de Estudos Pedagogicos, na Liga de Acao Edu-
cativa, etc. Uma das chaves para a compreensao da obra deste pedagogo

reside na sua adesao ao anarquismo. (Candeias, 2003, p. 736)

Para Candeias, as ideias fundamentais de Adolfo Lima sobre educacao apresen-
tam uma notavel constancia ao longo do tempo, pois o seu ideario educativo, assen-
te nos estudos de psicologia, permanece praticamente inalterado desde os primeiros
textos, publicados no periodo anterior a implantacao da Republica, até aos ultimos
escritos; situando-se na esteira de pedagogos como Dewey, Claparéde e Ferriére, a
sua forma escrita tomava contornos muito rigidos, “cientificos” (Candeias, 2003, p.
741), mas esta matriz nao o impediu de dissertar sobre a “paixao pedagogica” (Lima,
1936, pp. 149-169).

Em 1927, Adolfo Lima foi preso pelo regime salazarista, na sequéncia da sua
militancia no campo da oposicao politica. Mais tarde, foi nomeado para diretor da
Biblioteca e Museu do Ensino Primario, que foi instalada, em 1933, na Escola do
Magistério Primario de Lisboa, tendo desempenhado estas fungoes durante quase
uma década. Para Adolfo Lima, a Biblioteca e Museu era verdadeiramente um museu

pedagogico, a instituicao que devia constituir um centro de formacao de professores



O Homem vale, sobretudo,
pela educagao que possui

(Lima, 1932, pp. 118-122) e ele desenvolveu uma notavel atividade para o valorizar
e para transformar esta instituicdo num centro de formacao e pesquisa, com um im-
portante papel de difusao da cultura pedagogica (Mogarro, 2003). Esta concecao do
museu pedagdgico e do seu papel na formacao docente inspirava-se no exemplo de
instituicoes existentes nos paises mais desenvolvidos e retomava a experiéncia do

Museu Pedagoégico Municipal de Lisboa, que Adolfo Coelho dirigira a partir de 1883.

Conclusao

Nesta muito breve sintese sobre o ensino normal republicano, importa realcar o
percurso das duas escolas normais primarias de Lisboa, dado que elas constituem
instituicoes de referéncia para a formacao de professores em Portugal, tendo esse
papel sido assumido, apds a sua unificacao, pela Escola Normal de Benfica. Essas
mesmas escolas refletem, no seu percurso, os caminhos que a Republica construiu
(ou foi incapaz de concretizar no campo da formacao de professores).

Para a formacao dos professores do ensino secundario, a 1.2 Republica criou, em
1911, as Escolas Normais Superiores, anexas as Faculdades de Letras e de Ciéncias
das Universidades de Lisboa e Coimbra, que substituiram o anterior Curso de Habili-
tacao para o Magistério Secundario, que havia surgido em 1901-1902. Os cursos de
dois anos podiam ser frequentados pelos diplomados com bacharelato nos cursos de
Letras e Ciéncias, adquirindo assim uma preparacao profissional que procurava aliar
harmoniosamente as diversas componentes da formacao, nomeadamente as dimen-
soes teodrica e pratica. No entanto, as Escolas Normais Superiores conheceram um per-
curso acidentado ao longo da sua existéncia, que se limitou aos anos de 1915 a 1930.

Neste ano, o regime que se designaria por Estado Novo extinguiu as Escolas Nor-
mais Primarias e as Escolas Normais Superiores, que na sua configuracao republicana
ficaram marcadas pelo brilhantismo dos seus professores e pela qualidade dos planos

de estudo e programas, desenvolvidos sob o signo da pedagogia da Educacao Nova.
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O Ensino Primario Superior em Sintra
(1919-1926),
por Carlos Manique da Silva

Ha de ser desta Escola que hao de sair os futuros dirigentes e orientadores da

opiniao do nosso concelho, sendo, como é natural ser, uma geracao mais ilustrada.

1. Introducao

As palavras que citei, de autoria anénima e publicadas em junho de 1923 no
periodico sintrense O Despertar, captam uma crenca: a de que 0 ensino primario su-
perior (na sua proposta de adequacao as necessidades e publicos locais) constituiria
uma importante valéncia para a dinamizacao da vida concelhia. No presente texto o
meu objetivo principal € o de demonstrar que a citada crenca ficou, em larga medi-
da, por cumprir. Em causa o facto de o ensino primario superior ter alicercado a sua
acao mais no campo geral do que no técnico. Houve assim, disso estou convencido,
um afastamento relativamente as aspiracdoes dos meios populares onde as escolas
estavam inseridas, os quais estavam preocupados com a aquisicao de uma prepara-
cao técnica articulada com os interesses locais. A este respeito, teremos ensejo de
o confirmar, é paradigmatica a experiéncia do ensino primario superior em Sintra.

Como nota prévia, no entanto, parece-me importante sublinhar no momento em
que revisitamos a reforma republicana do ensino de 1911 (Decreto de 29 de mar¢o),
que a investigacao de José Salvado Sampaio (1970) sobre o ensino primario superior
continua a ser uma referéncia, volvidos que estao mais de 40 anos sobre a data da sua
publicacao. E € notorio que este nao tem sido um tema privilegiado pela historiografia,
permanecendo mesmo (de modo inexplicavel, diria) como uma zona de desconheci-
mento. Impde-se, por isso, averiguar o papel efetivamente desempenhado pelas esco-
las primarias superiores durante o periodo em que funcionaram, isto &, entre 1919 e

1926. Nesse sentido, importa assentar as pesquisas na exploracao de fundos arqui-
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visticos municipais e distritais?, bem como de fontes impressas. Neste Ultimo caso,
€ particularmente relevante a imprensa de educagao e ensino, uma vez que existem
titulos consagrados aos interesses do ensino primario superior. Citem-se, para o efeito,
O Ensino do Povo (Porto, 1925) e O Educador (Faro, 1919-1920). De resto, o primeiro
periddico, ao afirmar-se como érgao do Grémio dos Professores do Ensino Primario Su-
perior, constitui documento de referéncia para estudar o debate em torno desse grau
de ensino durante a | Republica (Névoa, 1993). Mas, para além da imprensa especifi-
camente pedagogica, interessa prestar atencao as publicacoes periddicas de iniciativa
local e regional, nas quais as questoes educativas sao abordadas “a partir de outros
campos sociais” (Névoa, 1993, p. xvi). Faco ainda notar, neste ponto prévio, um facto
da maior relevancia para a construcao de uma perspetiva interpretativa sobre o ensino
primario superior: o de ter sido eleito o objeto de estudo de dissertacoes para o exame
de Estado da Escola Normal Superior de CoimbraZ.

Dito isto, parece-me importante evocar agora (para posterior € melhor inteleccao
dos fendmenos histéricos no contexto sintrense) algumas das questoes que marca-
ram o debate em torno do ensino primario superior. E aqui, nao tenhamos duvidas, a

magnha questao tem que ver com a fungao social deste grau de ensino.

2. Um ensino para quem nao podia “aspirar a sair do circulo das ocupa-

coes locais”?

Consagrado na Reforma de 29 de marco de 1911, o ensino primario superior s6
viria, no entanto, a entrar em funcionamento no pos-guerra, precisamente no ano
letivo de 1919-1920%. Em 1918, convém referi-lo, o ministro Alfredo de Magalhaes
havia nomeado uma comissao com o intuito de preparar o arranque deste grau de

ensino (N6voa, 1989). Adolfo Lima, presidente da dita comissao, deixaria mais tarde

1. Mencionem-se, apenas a titulo ilustrativo, alguns arquivos nos quais se encontra documentagao relativa a
escolas primarias superiores: Arquivos Municipal de Barcelos; Arquivo Municipal de Ponte de Lima; Arquivo Mu-
nicipal de Sintra; Arquivo Distrital de Beja; Arquivo Distrital de Leiria.

2. Tal facto decorre da aplicagao do Decreto n.° 4900, de 5 de outubro de 1918 (aprova o Regulamento das Escolas
Normais Superiores das Universidades de Coimbra e de Lisboa), no qual, procedendo-se a codificacao de legislagao
anterior, se definia que no final do curso de preparacao para o magistério primario superior os alunos realizavam um
exame de Estado; constava, entre outras provas, a apresentacao de uma dissertacao sobre um ponto de didatica do
ensino primario superior. Neste ambito, localizei as seguintes dissertagoes: Vital (1919); Azevedo (1922).

3. Durante o Ministério de Leonardo Coimbra o ensino primario superior torna-se efetivo através dos seguintes diplo-
mas: Decreto n.° 5787-A, de 10 de maio de 1919, que reorganiza o ensino primario; Decreto n.° 5787-B, do mesmo
dia e ano, que aprova o Regulamento das escolas primarias superiores. Acerca da legislagao produzida no ambito do
ensino primario superior, entre 1911 e 1926, ver Sampaio (1970).
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expresso nas paginas da revista Educacao Social (corria, em rigor, 0 ano de 1926) o

fim a que se destinava o ensino primario superior:

Era a escola geral primaria prolongada, na sua transicao de pré-apren-
dizagem para a aprendizagem de um oficio ou profissao de uma escola
média ou secundaria. Era um laboratoério pratico, experimental, de orien-

tacao profissional (citado em Noévoa, 1989, p. xvi).

Na verdade, € a tentativa de democratizacao do ensino, se quisermos, de promo-
ver uma educacao popular mais alargada e tendo em particular apreco a orienta-
cao e aconselhamento de carreira, que se encontra na génese do ensino primario
superior. E se, em primeira instancia, o que esta em perspetiva € o aumento da
participacao civica dos cidadaos - em causa, nesse momento historico, “a constru-
cao de uma sociedade nova, sem lugar para a ignorancia e para 0s preconceitos”
(Pintassilgo, 2006, p. 84) -, nao menos certo sera afirmar que estamos perante a
valorizacao da escola enquanto instrumento de integracao social e de inculcacao
ideologica. Joao de Barros, por exemplo, cré que é na escola primaria superior “que
0 ensino civico pode ser realmente aperfeicoado e alargado” (Barros, 1920, p. 21).
Assim, no seu entender, a conclusao desse grau de ensino significaria que os alu-
nos “poderiam realmente dizer que tinham o curso completo de cidadgos” (Barros,
1920, p. 21).

A questao, por outro lado, como referia um outro autor coetaneo, no caso Do-
mingos de Figueiredo, passava por nao conferir uma “orientacao liceal” ao ensino
primario superior, bem como por evitar que este viesse a assumir um caracter exces-
sivamente “pratico” - o mesmo é dizer que as escolas nao poderiam “assemelhar-se
a oficinas” (Figueiredo, 1925, p. 43). Para obstar a primeira situacao, isto &, a con-
fusao entre o ensino primario superior e as primeiras classes dos liceus, importava,
seguindo agora o pensamento de Jodo de Deus Ramos, “definir o objetivo de cada
ramo de ensino” (Ramos, 1924, p. 23). Mas se, ainda na opiniao do citado pedagogo,
a escola primaria superior estivesse bem organizada, entao “ela seria uma institui-
cao inconfundivel” (Ramos, 1924, p. 24). Relativamente a segunda questao, e reto-
mo 0s pontos de vista de Domingos de Figueiredo, bastaria que “a investigagao ou
pesquisa de vocacoes” acontecesse em “seccdes técnicas, de caracter geral, e nao

em cursos técnicos, de acentuada especializacao” (Figueiredo, 1925, pp. 43-44).
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As passagens que citei sao Uteis na medida que enquadram algumas das contradi-
cOes em que viveu o ensino primario superior: i) entre ser o “fim do primario” (era esta
a ideia de alguns dos seus criadores) ou o “principio do secundario” (perspetiva fre-
guentemente assumida pelos seus professores e por camadas da populagao escolar),
como ja havia notado Antdnio Novoa (1989); ii) entre ser “escola” ou ser “oficina”>.

Numa perspetiva de interpretacao historica, julgo importante deixar aqui a se-
guinte ideia, na linha, alias, da investigacao de Justino Magalhaes (2010). O ensino
primario superior permitia consolidar “o plano escolar do municipio pedagbégico”, ao
passo que, no quadro distrital, “os liceus eram a verdadeira referéncia para a ins-
trucao (educacao) secundaria” (Magalhaes, 2010, pp. 301 e 370). Assim, para o
municipio (e é esse 0 ponto que me interessa debater) a escola primaria superior
era o garante da formacao de quadros para a administracao local, assegurando ain-
da um contingente de professores. Na verdade, interessa perceber que as escolas
deste grau de ensino tém (entre outras) uma funcao normalista, seja pelo facto de a
conclusao do respetivo curso habilitar a matricula nas escolas normais primarias (cf.
Decretos n.” 5787-A e 5787-B, de 10 de maio de 1919)°, seja também pela propria
forma como nascem. Com efeito, por forca do Decreto n.° 5504, de 5 de maio de
1919, uma parte significativa das escolas primarias superiores resulta da transfor-
macao das “antigas” escolas normais primarias (de Lisboa, Porto e Coimbra), bem
como das de habilitacao para o magistério primario existentes nas remanescentes
capitais de distrito (Névoa, 1989; Sampaio, 1970).

4. Esta contradigao levantava o problema de saber em que instituicoes deveriam ser formados os docentes do
ensino primario superior: nas escolas normais primarias, como os professores primarios, ou nas escolas normais
superiores, como os docentes do ensino secundario (Névoa, 1989). Entre 1911 e 1919 sao, de resto, publica-
dos varios diplomas legislativos sobre a matéria em questao. Destaco apenas, nas datas extremas indicadas,
os seguintes diplomas: i) Decreto de 21 de maio de 1911 (cria as Escolas Normais Superiores de Coimbra e de
Lisboa) - prevé que a formagao dos professores das escolas primarias superiores tenha lugar nas escolas nor-
mais superiores, 0 mesmo sucedendo em relagdo aos docentes do liceu e do ensino normal primario (cf. Artigo
3.%); ii) Decreto n.° 5787-A, de 10 de maio de 1919 - estabelece que a formagao dos professores das escolas
primarias superiores seja levada a cabo nas escolas normais primarias (cf. Artigo 17.°). Cf., sobre o assunto,
Sampaio (1970).

5. No debate pedagbgico, convém talvez referi-lo, € por vezes ténue a linha de fronteira entre as escolas primarias
superiores e as chamadas “escolas de aprendizagem” ou “escolas-oficinas de aprendizagem”. Em relagao as
primeiras, que nao descuram os trabalhos manuais, por vezes ministrados em oficinas (tome-se o exemplo da
Escola Rodrigues Sampaio), a ideia que impera € a de uma educagao preparatéria para a vida profissional, na
qual, como ja se disse, a orientagao de carreira constitui uma preocupacao marcante. No segundo caso, porém,
0 que esta em causa € o ensino de uma determinada profissao. E este, alids, o espirito da Circular da Direccao-
Geral de Instrugao Pablica, de 20 de novembro de 1879, na qual se instam os governadores civis a criar escolas
de aprendizagem, anexas as escolas de instrugao primaria, onde os alunos pudessem seguir cursos profissio-
nais: de comércio, de desenho industrial, de gravura sobre madeira, etc. (cf. Diario do Governo, n.° 264, de 20
de novembro de 1879). A propria Escola Oficina n.° 1, acresce ainda dizer, era destinada a formacgao de artistas
escultores de madeira (cf. Candeias, 1994).

6. Aos detentores da habilitacdo em causa era ainda permitido requerer o diploma de aptidao pedagoégica nas
escolas normais para a lecionacao do ensino primario particular.
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A grande questao que se coloca € a de saber em que medida o ensino primario
superior foi capaz de aproximar as duas formacoes: escolar e profissional. Mas cabe
igualmente perceber, confirmando ou infirmando o que vaticinara Adolfo Coelho em
finais de Oitocentos, se 0 ensino primario superior se destinou apenas aqueles que
nao podiam “aspirar a sair do circulo das ocupacoes locais” (Coelho, 1892, p. 27).

Até que ponto, pois, foi reprodutivo em termos socioprofissionais...

3. 0 ensino primario superior em Sintra

O funcionamento da Escola Primaria Superior de Sintra inicia-se no ano letivo de
1919-1920, a semelhanca, alias, do sucedido com a maior parte das suas congéne-
res’. E é importante dizer que subjaz a sua abertura um amplo consenso no seio da
vereacao camararia. De facto, em 20 de agosto de 1919, € mesmo constituida uma
comissao com o fim Unico de promover, junto do ministro da Instrucao Publica, a cria-
cao imediata da referida escola (cf. AHMS, Atas da Camara Municipal de Sintra, Livro
25, sessao de 20/08/1919)8. Uma posicao que, nos termos legais, pressupunha a
assuncao das respetivas despesas (cf. Decreto n.° 5504, de 05/05/1919)°. Mas ha,
evidentemente, da parte do municipio a plena consciéncia de que a criacao de uma
escola primaria superior representava, para adotar os termos de um dos vereadores,
“um melhoramento da mais flagrante e imperiosa necessidade para os povos do
concelho de Sintra” (cf. AHMS, Atas da Camara Municipal de Sintra, Livro 25, sessao
de 20/08/1919, fl. 136 v.).

A partida eram, na verdade, aliciantes as possibilidades de insercdo profissional
dos diplomados pelas escolas primarias superiores, bastando para o efeito pen-
sar que podiam concorrer a todos os cargos publicos para os quais fosse exigida a
aprovacao no exame de saida do curso geral dos liceus (cf. Decreto n.° 5787-A, de
10/05/1919). Aléem do mais, a conclusao do grau de ensino em causa garantia a
preferéncia de admissao em diversos estabelecimentos do Estado, designadamente

fabricas, oficinas, arsenais... (cf. Idem). E, sem esquecer a oportunidade de os de-

7. Segundo Salvado Sampaio (1970), no ano letivo de 1919-1920 entram em funcionamento 50 estabelecimen-
tos de ensino primario superior, nimero que se mantém praticamente constante até 1924-1925, quando se
alcanga o maximo de 52.

8. A comissao era presidida pelo vereador da instrugao, José Rodrigues Boléo, dela fazendo parte, entre outros
vereadores, José Antonio Simoes Raposo e Consiglieri Pedroso, ambos filhos de destacadas personalidades.

9. Trata-se do diploma que faculta aos municipios, mediante autorizacdo do governo, a criagdo de escolas
primarias superiores.
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tentores dessa habilitacao poderem requerer a admissao a escola normal, prerro-
gativa ja mencionada, facultava-se ainda o ingresso nas escolas técnicas (cf. Idem).
Percebe-se, assim, a forte motivacao do elenco camarario (decerto, 0 mesmo tera
sucedido em outros municipios do pais) em promover 0 ensino primario superior; era,
obviamente, considerado um meio de cidadania e de progresso, €, consequentemen-
te, de dinamizacao da vida concelhia.

De resto, a organizacao curricular do ensino primario superior € pensada tendo em
vista a “adaptacao as necessidades locais de producao” (Magalhaes, 2010, p. 301).
Ou seja, a uma educacao de caracter geral acrescenta seccoes técnicas (agricola,
comercial, doméstica, industrial ou maritima) em funcao das caracteristicas de cada
localidade (cf. Decretos n.*s 5787-A e 5787-B, de 10/05/1919). No que concerne a
seccao geral - refira-se que o ensino primario superior se destinava a jovens de am-
bos os sexos desde os 12 aos 15 anos® -, era evidente o propdsito de ministrar as
varias disciplinas do curso ao longo dos trés anos em que 0 mesmo se desenvolvia.
Privilegiava-se, assim, o principio da graduacao, ou seja, a ordem ciclico-concéntrica
das matérias; ha aqui, notoriamente, uma preocupacao com o rendimento dos alu-
nos. Porém, o curriculo era por demais extenso e com caracter enciclopedista, com-
preendendo: lingua portuguesa; lingua francesa; lingua inglesa; matematica elemen-
tar, geometria intuitiva e sistema métrico; ciéncias fisico-quimico-naturais; geografia;
historia geral, historia de Portugal, instrucao moral e civica; nocoes praticas de higie-
ne e puericultura; educacao fisica; modelacao e desenho; trabalhos manuais; musica
e canto coral. A especializacao, essa, iniciava-se no 2.° ano.

Ora, a analise da documentacao de arquivo deixa perceber que na Escola Primaria
Superior de Sintra nunca existiu qualquer seccao técnica. Uma situacao, alias, ob-
servada na maioria das escolas deste grau de ensino, mesmo apds a publicacao do
Decreto n.° 9107, de 7 de setembro de 1923. Com efeito, tal diploma, tendo presente
as experiéncias-piloto das Escolas Primarias Superiores de Lisboa e Porto, nas quais,
em 1921, haviam sido provisoriamente ensaiadas seccoes técnicas comerciais, fa-
cultava as demais escolas a possibilidade de criarem as secgdes previstas na Refor-
ma de 1919 (Sampaio, 1970). Deve dizer-se que a inconsequéncia dessas medidas

e a falta de preparacao dos professores mobilizarao as criticas ao ensino primario

10. A Reforma de 1919 subdivide o ensino primario em trés graus: o infantil (4 aos 7 anos), primario geral (7 aos
12 anos, de caracter obrigatorio) e superior (12 aos 15 anos), todos em regime de coeducacao (cf. Decreto n.°
5787-A, de 10/05/1919).
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superior. O proprio Anténio Sérgio nao se afastou desse argumentativo quando, em
1924, na brevissima passagem pela pasta da Instrucao Pablica, mandou encerrar as
escolas primarias superiores.

Regressando ao contexto sintrense, julgo ser importante registar a dificuldade de
expansao do ensino primario superior num momento inicial, em concreto, entre os
anos letivos de 1919-1920 (quando surge a oferta) e 1922-1923, nao obstante,
como se disse, a manifesta vontade da autarquia em promover esse grau de ensino.
E exatamente essa percecao que temos quando analisamos o registo de matriculas
na Escola Primaria Superior de Sintra, mesmo nao existindo dados relativos aos anos
letivos de 1919-1920 e 1920-1921.

Documento |
Alunos matriculados na Escola Primaria Superior de Sintra
(1921-1922 a 1925-1926)

20

Raparigas
18
16 - Rapazes
14
12
10

1921-22  1922-23 1923-24 1924-25 1925-26

O N A O

Fonte: Arquivo Histérico Municipal de Sintra (AHMS), Livro de Matriculas dos Alunos da Escola Primaria
Superior de Sintra (06/10/1921 - 09/10/1925).
Nota: 40% dos alunos matriculados eram naturais do concelho de Sintra.

A primeira evidéncia é, na verdade, o diminuto ndmero de alunos matriculados nos

primeiros anos de funcionamento da Escola!!. A situacdo comeca a inverter-se a partir

11. E provavel que no ano letivo de 1920-1921 o nlimero de alunos inscritos na Escola tenha sido superior ao que
se registou nos trés anos letivos subsequentes, uma vez que houve 14 alunos a solicitar a admissao (cf. AHMS,
Processos de Admissao a Escola Primaria Superior de Sintra). Nesses processos ndo constam os exames que 0s
alunos, nos termos legais, eram obrigados a realizar para serem admitidos.
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do ano letivo de 1923-1924, observando-se, de resto, um ciclo de crescimento até ao
epilogo definitivo do ensino primario superior (final do ano letivo de 1925-1926). Por
outro lado, como comentario ao Documento | impoe-se ainda sublinhar que a popula-
cao estudantil masculina € quase sempre superior a feminina (excetuam-se 0os anos
letivos de 1922-1923 e 1923-1924, quando se igualam em valor absoluto), algo que
se acentua nos dois Ultimos anos letivos.

Os dados relatados apresentam-se claramente em sentido contrario a evolugao re-
gistada a nivel nacional. Com efeito, as inscricdes no ensino primario superior atingem
0 seu maximo no ano letivo de 1920-1921, decrescendo a partir dai todos os anos
(Sampaio, 1970). Por outro lado, a frequéncia feminina supera todos 0os anos a mascu-
lina (Sampaio, 1970). Como nota Salvado Sampaio (1970), os motivos que conduzem
ao referido decréscimo tém que ver com a integracao no ensino primario superior dos
alunos que frequentavam as “antigas” escolas de habilitacao ao magistério primario,
precisamente extintas em 1919 (dai o impulso inicial). Ja no que concerne a prevalén-
cia da populacao estudantil feminina, as razoes explicam-se, sobretudo, pela “tradicao
institucional” das citadas escolas de habilitacao (Novoa, 1989, p. xvi).

Ora, a situacao é formalmente diversa no caso da Escola Primaria Superior de
Sintra, uma vez que esta nao resulta da “transfiguracado” de qualquer instituicao.
Assim, num momento inicial, sem um contingente de alunos proveniente de outro
estabelecimento de ensino, a presenca da Escola (a simples oferta) nao se traduziu
em procura imediata da mesma. Ainda em 1923, por exemplo, € publicado num peri-
odico local, juntamente com a noticia da abertura da época de matriculas na Escola,
um veemente apelo no sentido de os habitantes do concelho se preocuparem com a
educacao (instrucao) dos seus filhos (cf. O Despertar, 24/06/1923)*2. E sao varias
as razoes que determinam as dificuldades de expansao do ensino primario superior
em Sintra. Desde logo, o facto de as camadas mais desfavorecidas da populagao nao
sentirem a Escola como uma necessidade e, mesmo, como um meio de promo¢ao
social. Na verdade, a analise dos processos de admissao a Escola Primaria Superior
(os registos existentes dizem quase exclusivamente respeito ao ano de 1920) deixa

perceber que, no fundamental, a procura provém de outras camadas da populacao.

12. Em 1920, convém notar, o concelho de Sintra apresentava uma taxa de analfabetismo de 70% (cf. Censo da
Populagéo de Portugal no 1.° de Dezembro de 1920, vol. Il, parte 1).
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Alunos que solicitaram admissao

a Escola Primaria Superior de Sintra, em 1920
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Data do
Nomes Idade Residéncia | Naturalidade | Profissao dos pais | pedido de
admissao
PP . . . Comerciante/ setembro
Luis Cancio Martins 11 Anos Sintra Sintra domeéstica de 1920
.. . . . . Proprietario/ setembro
Américo Dias Ferreira 11 Anos Sintra Sintra doméstica de 1920
. . . Empregado no setembro
Frederico Lopes Alves 11 Anos Sintra Sintra comércio/domeéstica | de 1920
José do Nascimento Junior | 12 Anos Sintra Sintra Comerf:la.nte/ eteEanla
domeéstica de 1920
José de Macedo Nunes 12 Anos Sintra Sintra Médico (_;lru‘rg_lao/ dezembro
Claro proprietaria de 1920
J . . ) Comerciante/ dezembro
Joao Cancio Martins 13 Anos Sintra Sintra doméstica de 1920
P . . . P dezembro
*
Luis Maria Antunes 11 Anos Sintra Lisboa Proprietario/ de 1920
. . . . dezembro
*
Arnaldo José da Silva 12 Anos Sintra Lisboa Estofador/ de 1920
Anténio Rocha Gouveia 14 Anos Sintra Coimbra Escriturario dezembro
da Fazenda/ * de 1920
Adelina Laura Castelo . Empregado no dezembro
*
Branco Costa A8 HIeE LEloee comércio/ doméstica | de 1920
Beatriz da Piedade Pereira | 12 Anos Sintra Sintra Trabalbagor/ dezembro
domeéstica de 1920
Carolina da Piedade Costa | 12 Anos Sintra Sintra Trabalﬁat.:ior/ e
doméstica de 1920
Fernanda Marques . ) Canteiro/ dezembro
Fonseca 11 Anos Sintra Sintra domeéstica de 1920
Maria da Assuncao . . Comerciante/ dezembro
Machado Duarte LRSS S ST doméstica de 1920

Fonte: AHMS, Processos de Admissdo a Escola Primaria Superior.

*A fonte ndo menciona.

Uma outra razao, de igual modo invocada na imprensa periédica local, tem que ver

com o fosso existente entre o ensino primario geral e o ensino primario superior. No

altimo, como referia um articulista em 1926, para além da auséncia de componente

pratica, os alunos eram sobrecarregados com um “elevadissimo numero de discipli-

nas”; dificultava-se, assim, a tarefa das “criancas recém-vindas da escola primaria e,

por consequéncia, sem a preparacao intelectual para as compreender” (O Desper-

tar, 07/08/1926, p. 2). No mesmo texto indicava-se ainda alguma concorréncia do

sector privado do ensino, a qual, porém, nao consegui verdadeiramente esclarecer.
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Figural

Perspetiva do edificio onde funcionou a Escola Primaria Superior de Sintra

Fonte: AHMS (Foto de Carlos Granja, década de 1950).

O que tera entdo mudado no ano letivo de 1924-1925, quando se da um aumento
muito significativo do niamero de alunos matriculados na Escola, sabendo nés tratar-
-se de um periodo conturbado na existéncia do ensino primario superior'3? Estamos,
antes de mais, no momento em que na comunidade comeca a haver maior esperan-
¢a no beneficio escolar. Isto acontece, convém referi-lo, muito por via da visibilidade
social dos alunos graduados pela Escola Primaria Superior de Sintra (os primeiros
diplomas sao conferidos em 1922), designadamente pelos percursos que encetam
(assunto ao qual voltarei). Por outro lado, em 1924, no quadro da reorganizacao do
ensino primario superior que entao tem lugar4, criam-se algumas expetativas no sen-
tido de este vir a assumir uma vertente mais técnica, como se refere, alias, na impren-

sa periodica local (cf. O Despertar, 05/10/1924). Ainda nesse mesmo ano é tomada

13. Convém sublinhar que as escolas primarias superiores sado extintas pelo Decreto n.° 9354, de 07/01/1924,
com aplicagao a partir de 30 de mar¢o, sendo reabertas poucos meses mais tarde (cf. Portaria n.° 4281, de
19/11/1924).

14. Cf. Decretos n.° 9763 e n.° 10248, respetivamente de 4 de junho e de 4 de setembro de 1924.
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uma medida legislativa no sentido de regular a preparacao pedagbgica dos professo-
res do ensino primario superior (cf. Decreto n.° 10317, de 20/11/1924) - em causa,
as criticas frequentemente dirigidas aos docentes desse grau de ensino, acusados de
impreparacao para o exercicio de funcoes -, medida essa que valoriza a imagem so-
cial da Escola Primaria Superior de Sintra. O Documento Ill mostra estarmos de facto

perante um corpo docente qualificado (relativamente estavel, além do mais).

Documento Il

Corpo docente da Escola Primaria Superior de Sintra (maio de 1923)

Nome Data de Naturalidade Habilitacoes
Nascimento (Concelho)

 Diploma de habilitagao para o magistério primario
elementar e complementar.

1861 Gois ¢ Exames de instrucao primaria e de Francés no

Liceu de Lisboa e de Portugués no Liceu de

Coimbra.

Anténio Joaquim
das Neves?®

* Curso da Escola Normal de Evora.
Jodo Lopes 1877 Crato e Curso completo/preparatoério 3.° ano de Teologia
do Seminario de Portalegre.

Serafim Alves da

Silvais 1883 Ferreira do Zézere | » Curso da Escola Normal de Lisboa.

* Curso da Escola Normal de Lisboa.
1890 Lisboa e Curso da Escola Industrial Principe Real.
¢ Curso do Método de Joao de Deus.

Umbelina de
Sousa Lourengo

¢ Curso complementar de piano do Conservatorio
Nacional de Lisboa.

1877 Lisboa * Diploma da Escola Distrital de Leiria.

* Exame de Francés no Liceu Central de Lisboa.

e Curso do Método de Jodo de Deus.

Jalia de Jesus
Nobre Caseiro

Antonio José

P 1891 Sintra * Curso de medicina/cirurgia.
Soares Janior

* Curso da Escola Normal de Lisboa.
Marta da Luz Teix- ) * Curso dos liceus (1.7 seccao).
eira Rodrigues 1887 Viana do Castelo | | Algumas cadeiras da Faculdade de Letras da

Universidade de Lisboa.

» Curso da Escola Normal de Lisboa.
1891 Lisboa * Curso geral dos liceus (1.7 secgao).
* Exame 2.2 secgao (4.° e 5.° anos dos liceus).

Lucinda Severina
Maria das Neves

Salvador Mendes

1892 Lisboa ¢ Curso da Escola Normal de Lisboa.
de Moura

Fonte: AHMS, Livro de Cadastro dos Professores da Escola Primaria Superior de Sintra.

15. Em junho de 1925, por motivo de aposentagao, é substituido por Augusto Alberto Sanches. Nao consegui
apurar se a reorganizagao do ensino primario superior (1924) conduziu a redugao do corpo docente da Escola
Primaria Superior de Sintra.

16. Em maio de 1925, a seu pedido, é transferido para a Escola Primaria Superior de Lisboa (cf. A Semana de
Sintra, 31/05/1925).
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Mas, na verdade, apesar da reorganizacao de 1924 e da crescente frequéncia de
alunos, € evidente que a Escola nao correspondeu aos anseios da generalidade da
populacao. As criticas formuladas na imprensa local deixam, alias, perceber o que se
pretendia. Com efeito, sustentava um articulista em 1926, as escolas primarias supe-
riores n&o haviam sido “criadas para fazer literatos, mas sim para habilitar para a vida
pratica” (O Despertar, 22/05/1926). Assim, propunha que na Escola Primaria Supe-
rior se instalassem: “uma aula de desenho industrial, um laboratério, uma biblioteca,
uma oficina de modelacao, um simulacro de escritério comercial” (Idem). Em sintese,
0 ensino nao se ajustava as necessidades locais de producao. E é essa a ideia que as

fontes de arquivo nos devolvem, designadamente as provas de avaliacao dos alunos.

Documento IV

Exame final de francés, 3. classe (1925)

Fonte: AHMS, Provas de Exame da Escola Primaria Superior de Sintra.
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Importa, por outro lado, sublinhar a importancia que recebem os trabalhos ma-
nuais, a modelacao e o desenho, assim como a educacao fisica, sendo que as duas
primeiras disciplinas concorrem frequentemente para a apresentacao de exposicoes
publicas®. Interessante é também o facto de se valorizarem as visitas de estudo
como processo de ensinar botéanica, historia e geografial®. Mas, obviamente, esses
pressupostos da intervencao pedagogica (caros ao reformismo republicano) nao in-
teressavam aqueles que, em 1926, no epilogo do ensino primario superior, iam ex-
pressando a sua opiniao nos periédicos locais, defendendo a adequacao do curriculo
as caracteristicas regionais™®.

A uma luz histérica, que balanco podemos entao fazer de uma Escola que, du-
rante a sua existéncia, foi frequentada por pouco mais de uma centena de alunos e
tera atribuido cerca de duas dezenas de titulos escolares?°? Em que medida cum-
priu a missao para a qual foi criada? Mais, até que ponto foi reprodutiva em termos
socioprofissionais? As respostas passam pela analise das trajetorias biograficas dos
diplomados, nao sendo facil, como se antevé, segui-las. Ainda assim, e nao obstante
ser necessario aprofundar a investigacao?!, ha algumas ideias que podem ser avan-
cadas. Desde logo, a de que os portadores do titulo escolar optam, na sua maioria,
pelo prosseguimento dos estudos. E ndo surpreende que esta decisao seja clara-
mente influenciada pelas hipoteses previstas na legislacao do ensino primario supe-
rior. Isto €, encontramos diplomados que prosseguem estudos nas escolas normais
primarias??, nas escolas comerciais e nos liceus. E paradigmatico, por exemplo, o
percurso de Fernando Casimiro Pereira da Silva, que viria a ser figura de destaque
em Rio Maior, de onde era natural®®. Com efeito, depois de concluir o ensino primario
superior (1922), ingressa na Escola Comercial Municipal de Rio Maior, frequentando

posteriormente o Liceu Sa da Bandeira, em Santarém, no qual termina o 7.° ano.

17. Cf., por exemplo, O Regional, de 2 e 9/07/1922 e O Despertar, de 28/06/1925.

18. Cf., por exemplo, no peridédico A Semana de Sintra (28/02/1926) referéncias a uma visita de estudo a Cruz
Alta, equacionando-se entao outros passeios escolares. E igualmente interessante notar que as visitas de estudo
congregaram alunos de diferentes estabelecimentos de ensino, conforme sucedeu em Sintra, corria 0 més de
julho de 1922. Nessa data, os alunos da Escola Primaria Superior de Aldeia Galega visitaram a sua congénere.
0 programa incluiu visitas a Pena, a Seteais e aos Palacios Nacional da Vila e de Monserrate (cf. Progresso de
Cintra, 25/06/1922).

19. Alguns articulistas chegam mesmo a postular a transformagao das escolas primarias superiores em escolas
industriais (cf., por exemplo, Sintra Regional, 26/06/1926).

20. Em rigor, identifiquei 19 duplicados de diplomas emitidos pela Escola, no periodo compreendido entre 1922
e 1925. Desconheco, porém, se tal nimero corresponde a totalidade dos que foram atribuidos.

21. Seria, ademais, interessante estudar as origens sociais do grupo de diplomados, no sentido de perceber se o
ensino primario superior conduziu a alguma democratizagao.

22. E o caso, entre outros, de Virginia Rodrigues, que concluiu o curso da Escola Normal Primaria de Lisboa em
julho de 1926 (cf. O Despertar, 07/08/1926).

23. E, de resto, figura patrona de um agrupamento de escolas de Rio Maior.
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Obteria ainda o diploma do curso do magistério primario da respetiva Escola de Lis-
boa. Importa, de igual modo, salientar o caso de José de Oliveira Boleo. Na verdade,
apos frequentar com éxito o ensino primario superior (1922), conclui, na respetiva
ordem, os estudos liceais e o curso da Escola Normal Primaria de Lisboa..., chegando
a professor da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa?*. Desconheco, no en-
tanto, a trajetoria escolar de outros diplomados cuja insercao profissional consegui
rastrear, a exemplo do brigadeiro Luis Cancio ou do juiz Guilherme Lourenco Pinheiro.
Em quase todos estes casos, como vimos, a obtencao do diploma funcionou como
trampolim para uma formacao escolar que se estendeu ao ensino superior.

Por outro lado, e retenhamos ainda esta ideia, sem a oferta de uma formacao
técnica e profissional o titulo escolar nao representou uma influéncia decisiva no

emprego na administracao local®.

4. Concluindo...

O ensino primario superior constitui uma das medidas mais significativas da Re-
publica. De facto, a proposta que encerra - consignada no Decreto de 29 de marco
de 1911, mas s6 concretizada com a Reforma de 1919 - € a da extensao do ensino
primario a oito anos (abrangendo, dessa forma, criancas até aos 15 anos de idade).
Acresce a tentativa de aliar uma formacao geral a uma preparacao de caracter téc-
nico adequada as necessidades concelhias. Nao se estranha, assim, que as comu-
nidades locais encarem as escolas primarias superiores como instituicoes de ensino
populares e democraticas, cujo sentido, no seu entender, s6 poderia ser o da ligacao
as economias prioritarias.

Desse ponto de vista, 0 que estava em questao, percebemo-lo claramente na se-
guéncia da publicacao do Decreto n.° 11730, de 15 de junho de 1926, que extingue
as escolas primarias superiores, era a luta por uma integracao escolar extensiva
ao ensino primario superior. Foi sempre esse o mobil da intervencao da Camara de
Sintra, descartando, porém, precisamente em 1926, a possibilidade de a Escola ser

municipalizada?®.

24. Sobre a personalidade em causa, ver Névoa (dir.) (2003).

25. Essa influéncia foi, porém, positiva em alguns casos, veja-se o exemplo de José Alfredo da Costa Azevedo,
gue nos anos de 1950 exercera fungdes no tribunal de Sintra, e de Consiglieri Martins, ligado aos servigos de
turismo da autarquia.

26. Essa possibilidade, entre outras, constava de um abaixo-assinado dirigido ao ministro da Instru¢cao por um
grupo de pais e de encarregados de educagao, corria 0 més de agosto de 1926 (cf. O Despertar, 07/08/1926). A
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Nessa conjuntura historica, por outro lado, estamos obviamente perante uma di-
namica de enquadramento de populagdes infanto-juvenis. E aqui, associada ao de-
senvolvimento da psicologia, parece-me importante pér em destaque a preocupacao
em regular o processo de crescimento da infancia (o prolongamento para a adoles-
céncia), sendo necessario dar-lhe integracao pedagogica.

Nao obstante uma existéncia atribulada, e tendo ficado aquém das propostas con-
tidas na letra da lei, 0 ensino primario superior elucida bem o esforco republicano
no sentido de criar um sistema escolar comparavel ao dos outros paises da Europa;

sublinha-se, assim, a importancia de pensar com ousadia a acao pedagogica.

Camara considerou tratar-se de um encargo incomportavel (cf. AHMS, Atas da Camara Municipal de Sintra, Livro
27, sessao de 11/10/1926).
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Reformismo Republicano e Inovacao Pedagogica:
A Difusao do “Ensino Intuitivo”,
por Joaquim Pintassilgo

O presente texto tem como propdsito genérico propor uma reflexao acerca da di-
fusao de inovacoes no ambito do reformismo pedagogico subjacente ao republicanis-
mo portugués. Procuraremos, mais concretamente, delimitar os contornos do cha-
mado “ensino intuitivo”, em particular da sua mais conhecida forma de expressao,
as “licdes de coisas”, tal como se desenvolveram nas primeiras décadas do século
XX. Nao € nossa intencao isolar a Republica como momento privilegiado de reforma
pedagbgica, mesmo sabendo que o0 momento Ihe foi favoravel. Muitas das propostas
inovadoras que ai marcam presenca vém na continuidade de idéntico movimento
que percorre as décadas finais do século XIX, ainda que com outra intensidade e di-
ferenciadamente contextualizadas. Como € hoje amplamente reconhecido, o tempo
pedagodgico nao decorre estritamente do tempo politico, além de que o estudo da
Republica sé tera a ganhar com olhares que nao a absolutizem como lugar de pro-
gresso. Usaremos como fontes deste estudo compéndios de pedagogia produzidos
nas primeiras trés décadas do século XX, por nés estudados noutro contexto (Pintas-
silgo, 2006), compéndios de “licoes de coisas” que circularam em Portugal durante

0 mesmo periodo e artigos da imprensa de educacao e ensino.

1. O “ensino intuitivo” comeca por estar presente na reforma de 1911, tema que
une os textos da presente obra, quando, no seu capitulo I, relativo a “orientacao do

ensino”, se afirma o seguinte:

Todo o ensino primario deve ser essencialmente pratico, utilitario e quan-
to possivel intuitivo (Art. 12.°).

Em ambos estes graus de ensino sao obrigatorias as licoes de coisas,
como meio de educacao fisica, intelectual, moral e estética (Art. 15.°).
Sao obrigatoérias, em todos os graus de ensino, de conformidade com a

indole, natureza e destino de cada um, as excursoes, visitas e passeios
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pedagogicos, a fim de colher e colecionar espécimes para o estudo dos
fendmenos naturais, no intuito de esclarecer e precisar as nocoes minis-

tradas na escola. (Art. 17.°)*

Ou seja, 0 “ensino intuitivo”, muitas vezes associado as dimensoes “pratica” e “uti-
litaria” do mesmo, é legitimado como método adequado ao ensino das criangas in-
corporadas na instrucao primaria. As “licoes de coisas” sao, significativamente, con-
sideradas obrigatérias e articuladas com uma das grandes referéncias pedagogicas
do momento - de varios momentos, na verdade - a “educacao integral”, o que significa
que elas sao vistas como possiveis de serem concretizadas nas varias vertentes da
acao educativa e nao apenas na intelectual. Além disso, sao igualmente tornadas obri-
gatorias, pelo menos retoricamente, outras estratégias consideradas coerentes com o
“ensino intuitivo”, como sao “as excursoes, visitas e passeios pedagogicos”, questao
a que voltaremos. Ao longo do periodo republicano os programas do ensino primario,
em geral de forma indireta, continuam a valorizar a referida estratégia. Por exemplo, o
programa de 1921 estipula, para a 3% e a 4? classes, “Licoes de coisas na escola, em

passeios, excursoes, visitas a museus e em trabalhos de horticultura e jardinagem”?.

2. Na verdade, o “ensino intuitivo” e as “licoes de coisas” mantiveram-se como uma
das grandes modas pedagogicas, entre as correntes inovadoras, num periodo amplo
que vem das décadas finais do século XIX e que se prolonga pelas primeiras décadas
do século XX, incluindo naturalmente a Republica. Varios autores tém chamado a aten-
¢ao tanto para as linhas de continuidade como para a ambiguidade que caracteriza-
va estas expressoes (Hameline, 2002; Roullet, 2001). Para o caso portugués, e nao
s0, € de assinalar o facto de ambas transitarem sem solucao de continuidade de um
contexto pedagogico que podemos subsumir na expressao “pedagogia moderna” para
outro habitualmente designado pela formula “educagao nova” (Carvalho, 2001, 2005;
Pozo Andrés, 2005). Nos discursos produzidos nesses contextos continuam, curiosa-
mente, a figurar entre as principais propostas, como se de verdadeiras novidades se
tratassem, nao obstante a sua relativa antiguidade. Nao surgem, na maior parte dos
casos, reticéncias em relagao a sua articulagao com os “métodos ativos”, o “slogan”

por exceléncia do momento, mesmo que a coeréncia entre as duas ideias nao seja um

1. Diario do Governo n° 73, 30 de marco de 1911.
2. Diario do Governo, 1?2 série, n® 32, 15 de fevereiro de 1921.
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dado adquirido. Encontramos, em geral, uma articulacao clara entre o papel educativo
atribuido a intuicao e os movimentos renovadores que, em momentos diferentes, pro-
curam questionar o chamado “ensino tradicional”, visto como um ensino meramente
abstrato, verbalista e livresco, para glosar algumas das criticas de que Antonio Sérgio,
entre outros, se fez arauto, em prol de um ensino que se imagina em correspondéncia
com os interesses da crianca. Por ser um argumento de grande funcionalidade (e de
eficacia garantida) nos combates pedagoégicos entao travados, o ensino intuitivo torna-
-se uma das grandes bandeiras das correntes renovadoras (Hameline, 1995, 2002).
A consideracao da sua modernidade nao faz esquecer as suas ilustres raizes e os
seus herois, Pestalozzi acima de todos, numa espécie de “invencao da tradicao”. Vera
Teresa Valdemarin (2004) chama a atencao para um outro aspeto importante da fun-
damentacao do método intuitivo, o seu enraizamento filos6fico no empirismo. Afirma a
autora brasileira: “Na interpretacao aqui desenvolvida, credita-se ao empirismo, teori-
zacgao sobre o conhecimento elaborada por Francis Bacon, John Locke e David Hume,

nos séculos XVII e XVIIl, a teorizagao determinante nesse método de ensino” (p. 25).

3. Qual &, entao, o sentido atribuido, na época, ao “processo intuitivo”, para usar
uma das expressoes mais correntes? Vamos procurar delimita-lo recorrendo a excer-

tos de dois compéndios de pedagogia e metodologia.

0O método intuitivo consiste em dar as nogoes por intermédio dos senti-
dos, fazendo-os atuar duma maneira direta e imediata sobre as coisas
que pretendemos ensinar. (Lage, s.d., p. 335)

O que interessa a criancga, o que faz o ensino atraente, querido e amado
sao os factos concretos, que a crianca vé, observa, sao os objetos em
que ela mexe e que examina, compoe e decompoe, fazendo experiéncias

concretas e demonstracoes aplicaveis a vida. (Lima, 1916, p. 25)

Como vemos, por via das referéncias aos sentidos, presentes em ambas as ci-
tacOes, a observacao assume uma grande importancia neste contexto. Mas nao se
trata s6 da observacao e o excerto de Adolfo Lima é muito claro a esse respeito.
Pretende-se que a crianca intervenha, de alguma maneira, sobre 0s objetos que a ro-
deiam, que realize “experiéncias concretas” nas proprias palavras do autor. Idéntica

€ a opiniao de Ribeiro Barbosa (1911) quando afirma: “A observacao pura e simples
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das coisas do mundo exterior ndo basta para adquirir conhecimentos positivos... Na
elaboracao dos conhecimentos positivos, € indispensavel a intervencao de um ele-
mento rectificante de natureza subjetiva” (pp. 51-52). Esta € uma nuance nao des-
provida de importancia, que define o renovado sentido atribuido ao ensino intuitivo
no contexto da Educacao Nova relativamente a acegOes anteriores, apesar das bem
visiveis linhas de continuidade.

Nao obstante o relativo consenso a que ja aludimos, é possivel, mesmo assim,
dar conta de alguma controvérsia. O autor que adota uma postura mais critica em
relagao as propaladas virtualidades do muitas vezes chamado “método intuitivo” é
Antonio Paim da Camara (1902), curiosamente no mais antigo dos compéndios con-

vocados para a presente analise. Com alguma ironia, diz ele o seguinte:

De toda a parte saidam o advento do novo método intuitivo, salvador e
regenerador da instrucdo. E todavia, considerando atentamente as coi-
sas, convencer-nos-emos que o pretendido método intuitivo ndo é mais
do que um processo especial que pode e deve ser ligado aos métodos
essenciais ou, se o0 considerarmos num sentido mais amplo, observare-
mos que ele se confunde com o espirito geral que deve vivificar todas as
partes do ensino... O uso e a moda fazem as vezes passar as palavras por

estranhas aventuras. (p. 17)

A consciéncia de que por tras desta expressao se escondem sentidos diversos é ma-
nifestada, entre outros, pelo mesmo autor quando nota que na Suica, na Bélgica e na
Alemanha “o método intuitivo é quase sempre confundido com a educacgao pelos senti-
dos”; enquanto isso, em Franca ter-se-ia “generalizado mais o sentido da palavra intui-
cao”, fazendo-a compreender “a intuicao intelectual e mesmo a moral”. A conclusao é
a de que “a intuicao, e consequentemente o método, designam coisas verdadeiramen-
te diferentes” (p. 18). Na sequéncia de idéntica sistematizacao, Lima (1921) afirma
que “o processo de intuicao sensivel € apenas um meio de iniciacao para o conhe-
cimento”, devendo alargar-se e aplicar-se “a educacao estética, intelectual e social”.
Em qualquer caso, esse processo nao deve ser exclusivo: “o professor tem de recorrer
a outros meios metodologicos” (pp. 445-446). Idéntica € a opiniao manifestada por
Bernardino Lage (s.d.). Constatando a existéncia daquilo a que chama “dois critérios

diferentes” para a interpretagao da palavra intuicao, o primeiro significando apenas “o
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conhecimento adquirido por intermédio dos sentidos” e o segundo “todo o conheci-
mento claro e imediato de verdades que 0 nosso espirito facilmente compreende sem
o auxilio do raciocinio”, o autor acaba por perfilhar este Gltimo sentido, considerando
“gue é hoje o mais seguido” (p. 337). O facto de ser esta a opcao dominante entre os
autores dos manuais por nos analisados tem 6bvias implicagcdes metodologicas e que
remetem para a aplicacao dos procedimentos intuitivos em todas as disciplinas do cur-
riculo escolar e nao apenas naquelas onde o conhecimento através dos sentidos surge

como uma opc¢ao natural, as ciéncias naturais em primeiro lugar.

4. A expressao “licoes de coisas”, e o0 esforco de as concretizar na pratica peda-
gogica, sofrem da mesma ambiguidade fundamental diagnosticada para o processo
intuitivo, tendo conhecido tanto ou mais sucesso que este Gltimo (Kahn, 2002). A
sua centralidade no ambito do discurso pedagdégico renovador define todo um arco
temporal de muitas décadas que decorre, em Portugal, entre as décadas finais do
século XIX e meados do século XX (com ressurgéncias posteriores). E mais uma vez
Camara (1902), de novo inspirado em Gabriel Compayré, quem mais se procura dis-
tanciar duma eventual adesao acritica a uma proposta na moda e quem mais cético

se mostra em relacao as suas potenciais virtualidades:

Atualmente, diz M. Compayré, toda a gente fala nas licbes de coisas e
todos os professores pretendem fazé-las. Ha trinta anos ainda era des-
conhecida a expressao e é a propaganda moderna que elas devem o seu
bom crédito no ensino... As licoes de coisas tém tido a mesma sorte que
o pretendido método intuitivo: empregam-se estas expressdes ao acaso
para designar praticas escolares que nao tém relagdes senao longinquas
com elas. Como todas as coisas novas, estas licoes tornaram-se uma
grande palavra, que cada um emprega a seu modo... Pode dizer-se que
as licdes de coisas tém tido um sucesso geral, a que somente 0s abusos

praticados tém tirado algum merecimento. (Camara, 1902, pp. 35-37)

A relacao existente entre o processo intuitivo e as “licdes de coisas” € um dos as-
petos que coloca algumas duvidas. Se o entendimento das “licoes de coisas” como
0 “nome dado pelos americanos ao processo intuitivo” nao deixa de estar presente,

mesmo quando se defende que nao se restrinjam a “intuicao sensivel” (Lima, 1921,
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p. 448), para outros elas sao “uma simples modalidade do método intuitivo”, resul-
tante da sua aplicacao ao ensino tendo por base o “sistema de concentracao” (Lage,
s.d., pp. 283 e 336). Mas qual o0 sentido exato desta expressao? Segundo Adolfo
Lima, a “licao ou nocao de coisas €... uma pratica e um meio de realizacao do pro-
cesso intuitivo... e uma realizacao do método ativo” (1932, p. 100) que “consiste em
tirar todos os ensinamentos possiveis da observacao direta dum objeto ou fendme-
no”. Assim se substituem no ensino “as abstracoes e as palavras pelas realidades
concretas” (1921, p. 448). A semelhanca entre esta tentativa de definicao e a ja
esbocada para o0 processo intuitivo nao deixa de ser significativa.

0 aspeto mais polémico contido na nogao “licdes de coisas” €, no entanto, o que
se refere ao seu campo de aplicacao. O mesmo autor defende uma concecéao alarga-

da das “licoes de coisas”.

As «licoes de coisas» nao devem considerar-se como uma «matéria», um
«estudo», «uma disciplina especial» ou grupo de conhecimentos, que fi-
gure num horario escolar ou nos programas como uma rubrica idéntica
a Matematica, a Historia, ao Desenho, aos idiomas; mas sim como um

«processo» especial do processo intuitivo. (Lima, 1932, p.100)

As “licoes de coisas” nao constituiriam, assim, “uma disciplina, uma aula aparte,
no horario duma escola, mas, sim, um processo especial que se adota e se aplica
no ensino de todas as ciéncias e em todas as aulas” (Lima, 1921, pp. 448-449).
Também Lage (s.d.) se mostra favoravel a tendéncia visando o alargamento do seu
campo de aplicacdo. O autor constata que “das ciéncias fisico-quimicas e historico-
-naturais, onde durante muito tempo se encontrou a sua aplicacao, [as “licoes de
coisas”] alargaram a sua agao as ciéncias matematicas e as ciéncias sociais onde
hoje tém grande predominio” (pp. 336-337).

Diferente € a perspetiva de Antonio Leitao (1915) ao perguntar: “O que sao as
licoes de coisas?”. A resposta € clara a este propoésito: “Uma modalidade do proces-
so intuitivo, exclusivamente aplicavel, ou melhor, tendo o seu verdadeiro cabimento
no ensino das ciéncias naturais”. O autor aproveita para criticar os pedagogos que,
em virtude de “uma falsa compreensao da sua esséncia”, alargaram “o dominio das
licbes de coisas até o ensino da gramatica, da aritmética e da histéria”. A “melhor

doutrina”, acrescenta, “é a que limita este processo as ciéncias” (pp. 86-87). |dén-
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tica é a opiniao manifestada por Camara (1902). Entre os “abusos” cometidos e
que tiram algum “merecimento” as “licoes de coisas” - questao referida num dos
textos ja apresentados - o autor inclui a sua aplicacao “a todos os ramos do ensino,
inclusivamente & moral, & histéria”. E & educadora francesa “Mme. Pape Carpentier”
que Camara atribui “a responsabilidade desta extensao” até “um campo ilimitado”.
E, entretanto, aos muito referenciados Alexander Bain e Gabriel Compayré que ele
recorre para fundamentar a sua concecao de “licoes de coisas”. A conclusao que se
Ihe impoe é a seguinte: “Ora a licao de coisas deve, como a sua designacao o indica,
ser mantida no dominio dos conhecimentos que tratam realmente das coisas que se
devem mostrar, de objetos sensiveis que impressionam a vista da crianca” (pp. 36-
38). Este critério exclui areas, por exemplo, como a histoéria, a gramatica e as ciéncias
abstratas. Por outro lado, na opiniao do mesmo autor, as “licdes de coisas” devem
circunscrever-se a fase de “iniciacao elementar” a um determinado campo do saber
€ nao prolongar-se para momentos mais avangados do curso.

No que se refere ao caso francés, Pierre Kahn (2002) traca o percurso que conduz
a transformacao das “licoes de coisas”, entendidas inicialmente como um método
geral, tipico do ensino infantil e primario, numa disciplina, as ciéncias, evolucao esta
qgue as aproxima do sentido dado pelos americanos as “object lessons”. Assim se
afastam do ensino intuitivo, o qual vai perdendo gradualmente o seu estatuto de

verdadeiro método de ensino. De acordo com o autor:

L'épithéte [méthode intuitive], cependant, qualifie désormais
I'enseignement en général et non plus une «méthode» determinée. |l
s’agit de désigner grace a cet adjective les «évidences» enfin consensuel-
les de la modernité pédagogique (sollicitation de la curiosité spontanée
de I'’enfant, de son sens de I'observation, de la capacité a participer ac-
tivement a son instruction, etc.) davantage qu’'une méthode dont le dis-

cours pédagogique pourrait décliner les régles. (Kahn, 2002, p.148)

Neste sentido, “método intuitivo” e “método ativo” vao-se tornando gradualmente
sindnimos, ambos “slogans” da retorica pedagdgica renovadora, com alguma tendén-
cia para o predominio da segunda formula na fase mais identificada com a Educacgao
Nova. No caso portugués, a tendéncia, como vimos, nao é tao 6bvia, estando ambas as

interpretacdes presentes nos discursos produzidos nas primeiras décadas do século XX.
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A transformacao das “licdes de coisas” em “ciéncias naturais” nao €, igualmente,
tao clara como no caso francés. No plano de estudos do ensino primario, apesar de
muito marcados pelos seus pressupostos, ndo surge nenhuma disciplina com essa
denominacao. Ao contrario do que aconteceu noutros paises, nao se generalizou a
elaboragcao de manuais de “licoes de coisas”. As poucas obras que surgem sao, em
geral, traducodes, do francés ou do inglés, enquadrando-se na ja referida militancia
pela modernizacao da escola portuguesa.

O exemplo mais conhecido é o do Curso sistematico de licoes de coisas: Primeiro
Ciclo de Vincent Thomas Murché (1926), editado em Lisboa sob os auspicios da Liga
Propulsora da Instrucao em Portugal, uma traducao (adaptada) do inglés do escritor
José Rodrigues Miguéis, com um prefacio de Antonio Sérgio e explicitamente dirigida
ao ensino primario. A obra que lhe esta na base € originalmente de 1895, o primeiro
volume das Object lessons in elementary science: following the scheme issued by the
London School Board. Antonio Sérgio comeca por chamar a atengao para o que consi-
dera ser “o fim do ensino das ciéncias”, na sua opiniao “desenvolver a atitude critica
e experimental” entre os jovens, contribuindo assim para “reformar a mentalidade” (p.
V). O autor associa o papel do professor ao de uma parteira, “que assiste o aluno no
lancar a luz, por seu proprio esforco, as ideias que nele gerou a observacao da reali-
dade” (p. VI). Sérgio apela aos professores que optem pelo “método da descoberta”,
seguindo do facto a hipdtese, a experimentacao, a lei e, finalmente, a definicdo. Esse
método, analitico, indutivo ou regressivo, nas suas palavras, esta na base do “esque-
ma da licao ideal” proposto pelo autor (pp. VIII-IX). Seguindo-o, “o escopo do professor
€ tornar-se inGtil” (p. X), formulacao claramente inspirada em Rousseau. Finalmente,
Sérgio propde a organizacao de “armarios-laboratorios, com todo o material indispen-
savel para efetuar estas licdes” (p. Xl). O plano da obra da conta do seu conteldo,
essencialmente ligado a difusao das ciéncias, e dividida em trés partes: “licbes sobre
coisas comuns”, “licoes sobre plantas” e “licdes sobre animais”. Embora o prefacio o
anuncie, nao foi traduzido mais nenhum volume dos oito que compdem a obra. Esta
foi, claramente, uma iniciativa desenvolvida tendo em vista a difusao, em Portugal, do
ideario da Educacao Nova, de que Antonio Sérgio foi um dos principais cultores.

Circularam em Portugal traducdes de mais dois classicos do género, desta vez
franceses, as Licoes de coisas da autoria de Jules Paroz, originalmente de 1875,
“traduzidas e acomodadas as escolas portuguesas por F. A. Do Amaral Cirne Janior”,

editadas no Porto em 1883 por Magalhaes & Moniz, e as Licdes de coisas pelo Dr.
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Saffray, “para uso das classes de instrucao primaria”, traduzido por M. C. Mesquita
Portugal e editado no Porto, em 1895, pela Livraria Chardron. Desta mesma obra cir-
culou, igualmente, a traducao brasileira do Prof. B. Alves Carneiro, datada de 1891.
Ambas compunham o espélio da Escola Rodrigues Sampaio criada por Adolfo Coelho.

Os manuais de “licdes de coisas”, no seu entendimento disciplinar (as ciéncias),
surgem como objetos paradoxais, em particular se tivermos em conta o espirito
do “método ativo”. Segundo Pierre Kahn (2002), “[les] lecons de choses sont bien
plus des legons sur les choses - lecons d’information — que par les choses - lecons
d’observation, puisqu’elles sont surtout des récits” (p. 158). Esse foi, sem dlvida, um
dos aspectos que as tornaram mais problematicas, sendo a elaboracao de manuais
de licoes de coisas uma das expressoes dessa ambivaléncia. Vera Teresa Valdemarin
(2004), que analisou, para o caso brasileiro, a sua difusao, refere-se aos manuais

franceses num tom particularmente critico:

O exemplar de licoes de coisas, elaborado por Jules Paroz, apresenta
caracteristicas semelhantes aquele elaborado por Saffray, entre elas, a
apresentacao de uma teorizacao sobre o método intuitivo contraditéria
com as atividades propostas. Ambos afirmam que as ideias nascem a
partir da observacao dos objetos, mas as licoes priorizam a memoriza-
cao de textos, pouco considerando os objetos... As licoes de coisas nas
versoes de Paroz e Saffray sdo ma pedagogia. Constroem um discurso
modernizante mas a pratica proposta é explicitamente memorizadora, en-

ciclopédica e moralista. (pp. 170-173)

Embora a autora faca uma avaliacdo com os olhos do presente, € inquestionavel
que chama a atencao para a ambiguidade fundamental que enforma uma parte desta
producao, a que escapam, na sua o6tica, as Primeiras Licoes de coisas do americano
Norman Allison Calkins, publicadas no Brasil em 1886, outro dos classicos do género,

mas sem circulacao visivel em Portugal, ao contrario do que aconteceu no Brasil.

5. Nao obstante a referida ambiguidade, a coeréncia entre “licoes de coisas” e
“método ativo” é claramente assumida nos discursos difundidos pelos protagonistas
do momento Educacao Nova. Adolfo Lima, por exemplo, manifesta uma opiniao que

remete para alguns dos lugares-comuns do pensamento inovador em educacao que
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entao se expressa: “A licdo de coisas, para corresponder a sua intencao, deve ser
viva e adotar o processo verbal da exposicao interrompida, heuristico, por meio da
conversa entre professor e aluno. Deve banir por completo todo o aspeto mecanico,
livresco, formalista e escolastico” (Lima, 1921, p. 449). Para além do jargao critico
da “escola tradicional”, comum nestes discursos, nao deixa de ser interessante a
associacao a que o autor procede entre as “licoes de coisas”, 0 “método heuristico”
e o dialogo socratico, igualmente muito cultivados ao tempo.

E igualmente de realcar a articulacdo que varios dos nossos autores fazem en-
tre as “licoes de coisas”, a observacao, a experiéncia e, em particular, aquilo que
denominam pela expressao “método ativo”, um dos grandes temas que transitam
para a retorica da Educacao Nova. Na opiniao de Camara (1902), os métodos mais
preconizados pelos “pedagogistas modernos” sao “aqueles que mais apelo fazem a
observacao e a experiéncia” (p. 19). Lage (s.d.) é taxativo em relacao a sua opgao:
“0 ensino deve ser ativo” (p. 260). Lima considera a “necessidade de movimento” e
de “atividade” como constituindo a “esséncia da crianca” (pp. 470-471). Qual o real

conteddo dessa nocao? Vejamos duas das tentativas de definicao.

O método pratico ou ativo consiste no ensino pela acao, isto €, em a crian-
ca aprender pelo seu préprio esforco, descobrindo por si as verdades que
Ihe convém conhecer, em vez de as receber do professor em formulas de
antemao organizadas. O professor &€, com este método, um simples orien-
tador do aluno. (Lage, s.d., p. 291)

E necessario que todos os alunos na aula FUNCIONEM, que estejam em
constante ELABORACAO MENTAL, que trabalhem realmente e atuem,
quer tomando apontamentos, quer fazendo um croquis, um diagrama,
um mapa, quer acompanhando os raciocinios e juizos do professor, EN-
TENDENDO e INTERPRETANDO o que ele diz, executa ou manda fazer.
Predomina portanto a MOTRICIDADE... Ao conjunto de processos que pro-
curam respeitar e realizar esta educacao funcional e dinamica da-se o
nome de METODO ATIVO. (Lima, 1921, p. 472)

Nos manuais analisados, a semelhanca do que acontece nos dois excertos sele-
cionados, encontramos apenas referéncias a formula “método ativo”, recebida de

Henri Marion, e nunca a sua sucessora “escola ativa”, aparecida no final da 22 dé-
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cada do século XX e amplamente divulgada por Adolphe Ferriére, ao ponto de se
tornar a principal bandeira do movimento renovador € um dos seus mais conhecidos
“slogans” (Avanzini, 1995; Hameline, 1995; Pozo Andrés, 2005).

Como vemos, tanto Lima como Lage sublinham a necessidade da crianca apren-
der a partir da sua prépria atividade, do seu trabalho, “descobrindo” ela propria as
“verdades”. Ja nao se trata apenas da atividade pela atividade, nem de agir apenas
em funcao das diretivas do professor. Mas este nao deixa de intervir, seja como “um
simples orientador do aluno”, nas palavras de Lage, ou dizendo, executando e man-
dando fazer, na formulag¢ao de Lima. Para este autor, se bem que predomine a “mo-
tricidade” - o que da conta da importancia assumida, neste contexto, pelo trabalho
manual -, a atividade nao se reduz a essa dimensao, havendo lugar para a atividade
interna do pensamento do aluno, que devera estar em constante “elaboragcdo men-
tal”, “acompanhando raciocinios e juizos”, “entendendo e interpretando”. Em Lima
€ visivel, inclusive, a influéncia de Claparéde, quando se apela a que a educacao
seja “funcional e dindmica” e que os alunos “funcionem”. Fica claro, para nos, que a
concepcao de “método ativo” aqui presente esta ja muito proxima da subjacente aos
pressupostos da Educacao Nova (Hameline, 2002).

0 “método ativo” tem, ainda, como finalidade, na opiniao de Lima (1921), o integral
e “natural desenvolvimento” da crianca, respeitando plenamente a “liberdade dos seus
interesses”, para além da sua “espontaneidade” e “iniciativa” (p. 472). E a Rousseau,
verdadeiro precursor mitico de toda a inovacao pedagogica (Candeias, 1995), que é
atribuida a origem do “método ativo”, ainda que, nota Lima (1921), com as correcoes
introduzidas pela “psicopedagogia”. Da galeria de herdis da Educacao Nova sao desta-
cados Froebel, Montessori e Decroly “porque apelam constantemente para a atividade
e curiosidade da crianca” (pp. 471-472). No que diz respeito aos processos do “método
ativo”, sao valorizados alguns daqueles que aparecem, no momento, como estando
na vanguarda do pensamento pedagbgico internacional, como sejam o “principio da
concentracao”, o “método dos centros de interesse” ou “método Decroly” e o0 “ensino
dos projetos” ou “problemas de projetos”, tal como se expressam em contextos peda-

gogicos diversos, embora considerados equivalentes por Lima (1932, p. 24).

6. A concretizacao das “licdes de coisas”, em particular na interpretacao que te-
mos vindo a seguir, € solidaria da efetivacao de diversas estratégias de ensino que

conhecem uma relativa voga no periodo em questao, em particular os museus es-
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colares, os laboratoérios e oficinas, as excursoes pedagogicas e os hortos escolares.
Os manuais de pedagogia contém amplas referéncias a estas atividades, a imprensa
pedagogica relata, igualmente, muitas das experiéncias inovadoras realizadas nesta
area e elas tornam-se emblematicas nas instituicoes portuguesas mais marcadas
pelo espirito de inovacgao. E, mais uma vez, Adolfo Lima (1932) um dos grandes pro-

pagandistas destas praticas:

Os museus escolares visam nao s6 a necessidade de auxiliar o ensino e
torna-lo genuinamente ativo, pratico e experimental, mas também devem
ter em vista desenvolver a técnica da observacao e da investigacao, a
atitude cientista perante os fendmenos, os habitos de classificar. (p. 125)
As excursoes e visitas de estudo sdo um complemento do ensino e da
educacao moderna, e consistem em saidas coletivas de educandos or-
ganizadas sistematicamente a fim de que eles observem e estudem as
coisas e os fendmenos que nao podem exemplificar-se ou encontrar-se na
escola ou sejam de dificil aquisicao. (p. 166)

Os laboratérios sao uma particularidade do material didatico, e o seu fim
€ realizar concretamente o processo experimental dos trabalhos educa-
tivos, por meio de manipulacoes fisicas e quimicas, de dissecacoes, etc.
Sao uma consequéncia dos novos processos do método ativo, em que
todas as disciplinas devem ser ensinadas por trabalhos manuais. (p. 182)
0 que dissemos para os museus e laboratorios deve aplicar-se as oficinas
e «ateliers». A realizacao da Escola ativa, da Educacao ativa, do Método
ativo esta em considerar as aulas, as licdes, 0 ensino e a educacao como
meios de fazer atuar e desenvolver todas as energias de que a crianca é

suscetivel. (p. 183)

Esta sequéncia articulada de excertos € muito significativa em relacao ao cami-
nho que o ensino intuitivo faz até se assumir, com a Educacao Nova, como “método
ativo”. Da observacao decorre a experiéncia. Para um autor como Adolfo Lima as
referidas praticas educativas compdem um todo coerente assente na atividade da
crianca. Assim se compreende a centralidade de que se revestem os trabalhos ma-
nuais educativos, entendidos numa acecao ampla (nao restrita ao especificamente

manual e, muito menos, profissional) e transversal ao conjunto do curriculo escolar.
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E a educacdo integral dos educandos, nas suas dimensdes fisica, intelectual e mo-
ral, que aqui estd em questdo. E nesse mesmo sentido que se pronuncia Faria de
Vasconcelos (2010), outro dos protagonistas do movimento renovador, ao enfatizar o

papel educativo dos hortos escolares:

Os hortos escolares desempenham uma importante funcao na vida duma
escola. Sao agentes fecundos da educacao geral, solicitando e exerci-
tando qualidades dum alto valor para a vida. Despertam o sentido e o
amor a natureza. O horto escolar é a natureza introduzida na escola e é
0 aluno em contacto direto com ela. O horto escolar estimula o respeito
pelo trabalho manual... A jardinagem cultiva, na série de exercicios que
implica, qualidades de ordem, de paciéncia, de previsao, de iniciativa, de
ajuda mutua e de incessante responsabilidade. A jardinagem constitui
um excelente exercicio fisico, dos mais naturais e agradaveis para a crian-
ca. Mas ainda nao € tudo. O horto escolar € um meio eficaz do ensino.
Com efeito, o estudo das ciéncias naturais pode ser feito duma maneira
intuitiva, pratica e experimental, nas melhores condi¢des de observacao
e de trabalho. (p. 191)

Estao aqui presentes alguns dos temas ja por nés referenciados e que fazem parte
do patriménio da Educacao Nova (e da sua retérica), designadamente o projeto de uma
educacao integral, a defesa de procedimentos intuitivos e ativos ou a valorizacao dos
trabalhos manuais. No entanto, a anterior citacao € particularmente interessante por
via do naturalismo que impregna todo o discurso e que € uma das imagens de marca
deste momento pedagdgico. A natureza € alvo de um processo de sacralizagao, ten-
dencialmente panteista, que a conduz a ser encarada como o ambiente privilegiado
para a educacao de criangas e jovens. A natureza € vista como possuindo virtudes
regeneradoras, tanto do ponto de vista fisico como moral, 0 que esta bem presente,
por exemplo, no rico simbolismo das festas escolares da arvore, nas emergentes pra-
ticas do escutismo ou na escolha do campo como local privilegiado para a localizacao
de muitas das chamadas Escolas Novas. Defende-se uma educagao de acordo com a
natureza, respeitadora das fases de desenvolvimento da crianca, que tenha a nature-
za como objeto de estudo, através de hortos escolares ou de excursoes pedagogicas,

e decorrendo preferencialmente em ambiente natural, o que conduz a purificacao e
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aproximacao em relagéo a um certo ideal de beleza. Como afirma o mesmo Faria de
Vasconcelos (2010), “a natureza fortifica-nos e eleva-nos” e desenvolve em nés um
“lirismo interior” indispensavel a uma “vida verdadeira” (p. 186). E faciimente reconhe-
civel a dimensao utbpica desta crenca nas virtualidades educativas da natureza.
Podemos terminar como comegcamos, ou seja, com a reforma republicana de
1911 que é pretexto para este conjunto de ensaios e em cujo preambulo se procla-
ma: “A crianca, enfim, vai ser reintegrada na natureza, nao para ficar abandonada as
suas forcas tempestuosas, mas para as aproveitar no fim supremo de dar a si propria

unidade moral e solidariedade afetiva”3.

3. Diario do Governo n° 73 de 30 de Margo de 1911.
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Direitos dos Jovens Alunos: Elementos na Reforma

Republicana do Ensino e na Escola Atual,
por Feliciano H. Veiga

A importancia dos direitos humanos tem levado a realizacao de varias investigacoes
(Filloux, 2002; Jacobsen, Schlegel, 2001; Lucio, Leandro, Silva, & Lucas, 2002; Mendes,
2002; Pavlovic, 2001; Symonides, 2000; Veiga, Garcia, Neto, & Almeida, 2009). De
facto, a nao observancia dos direitos humanos ao longo da Historia tem constituido um
problema nas relacoes, quer entre 0s povos quer entre as pessoas, a nivel educacional
e até psicologico. Este estudo pretende, pois, encontrar respostas para o seguinte pro-
blema de investigacdo: Quais as oscilacoes dos direitos dos alunos na escola, ao longo
do tempo, ao longo da escolaridade e em funcao da nacionalidade? Mais especifica-
mente, o objetivo geral foi encontrar respostas para as seguintes questoes de estudo
(Q): Q1. Até que ponto as mudancas na educacgao, propostas na reforma Republicana,
contém elementos que possam ser entendidos como precursores, ou proximos, dos di-
reitos humanos, proclamados na Declaragao Universal dos Direitos do Homem (1948) e
na Declaracao Universal dos Direitos da Crianca (1959)? Q2. Até que ponto os alunos de
hoje percecionam os seus direitos como existentes na escola? Q3. Sera que a percecao
que os alunos tém da existéncia dos seus direitos na escola varia ao longo dos anos
de escolaridade? Q4. Sera que a percecao que os alunos tém da existéncia dos seus
direitos na escola varia em funcao da nacionalidade? Quanto aos métodos de pesquisa,
recorreu-se a uma metodologia variada, quer qualitativa, com a analise de documentos,
quer quantitativa, com a analise de dados, descritiva e de variancia.

Assim, a estruturacao do presente estudo contém as seguintes partes: 1. Elemen-
tos na reforma republicana do ensino, precursores dos direitos dos alunos (mais na
perspetiva da Historia da Educacao); 2. Os direitos dos jovens alunos na escola atual:
um estudo empirico (mais na perspetiva da Psicologia da Educacao); e 3. Aspetos
sociopoliticos: elementos de integracao educacional. Passemos a consideracao da
primeira questao, com a apresentacao de elementos da reforma enquanto precurso-
res da defesa da implementacao dos direitos humanos, com base em produtos de
referéncia (Candeias, 2005; Carvalho, 1986; Magalhaes, 1996; Névoa, 1988, 1992;
Pintassilgo, 1998, 2010; Sérgio, 1958).
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1. Elementos na reforma republicana do ensino, precursores dos direitos

humanos

Por tras dos homens da politica mais humanista da Primeira Republica, encon-
tramos grandes pensadores na literatura e na teoria do conhecimento, como, por
exemplo, Antonio Sérgio, Teixeira de Pascoes, Aquilino Ribeiro e, antes destes, outros
importantes precursores dos direitos humanos na educacao, como os poetas Anto-
nio Feliciano de Castilho e Joao de Deus, pedagogos de grande voo (Candeias, 2005;
Carvalho, 1986). O ensino era entendido, por estes, como fator de ressurgimento do
pais e a cultura era vista como uma producao da democracia, por 0posicao ao auto-
ritarismo (Fernandes, 1978; Llcio, Leandro, Silva, & Lucas, 2002; Magalhaes, 1996;
Veiga, Garcia, Neto, & Almeida, 2009).

Durante a Primeira Republica, foi produzido um elevado nimero de documentos
sobre a educacao. A Constituicao de 1911 consagrava alguns direitos humanos, dos
quais se destaca: a liberdade (ninguém pode ser coagido senao em funcao da Lei);
a igualdade civil (a Lei é igual para todos); a assisténcia publica; a garantia, dada a
portugueses e estrangeiros residentes no pais, da inviolabilidade dos seus direitos
(Lacio, Leandro, Silva, & Lucas, 2002; Névoa, 1988, 1992; Pintassilgo, 1998, 2010;
Sérgio, 1958).

Os republicanos acreditavam fortemente na importancia da instrucao. Por isso
diziam: “O Homem vale, sobretudo, pela educag¢ao que possui”’. Assim, durante a
12 Republica, os governos fizeram importantes reformas na educacgéo. As reformas
entao havidas criaram o ensino infantil para criancas dos 4 aos 7 anos; reformaram
as “escolas normais” destinadas a formar professores primarios; criaram as Univer-
sidades de Lisboa e Porto; concederam “bolsas de estudo” a alunos carenciados e
foram oficializadas as “escolas moveis” para o ensino de adultos. Uma das principais
preocupacoes dos governos republicanos era alfabetizar e, também, dar instrucao
primaria ao maior namero possivel de portugueses (Mendes, 2002; Sérgio, 1958).
Estes elementos, pela sua natureza e semantica, podem ser entendidos e estudados
como eventuais precursores de ideias que, bem mais tarde, estariam presentes na
forma e na substancia dos denominados direitos do homem, proclamados em 1948,
e dos direitos da crianca, proclamados em 1959.

No entanto, e apesar de tudo isto, a Republica ndo conseguiu eliminar as pre-

carias condicoes de vida de grande parte da populacao, nem implementar outros
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direitos, como o direito a greve e o direito ao sufragio universal — as mulheres e os
analfabetos ndo podiam votar. Foi um periodo de notéria instabilidade politica, de-
vido a dificuldade em assegurar um desenvolvimento econémico, o que impediu o
cumprimento das promessas no ambito da educacao. O ensino primario nao conse-
guiu generalizar-se. Em 1922, eram cerca de 3 000 os professores desempregados,
pois nao foi suficientemente alargada a rede escolar. No final da Primeira Republica,
menos de 1/3 das criancas frequentava a escola primaria e, destas, apenas 4%
ingressava no Liceu (Candeias, 2005; Carvalho, 1986; Fernandes, 1978; Lucio, Le-
andro, Silva, & Lucas, 2002). A partir de 1926, os partidarios da ditadura entendiam
gue nao era necessario combater o analfabetismo que, em 1930, se situava nos
62% (Candeias, 2005; Pintassilgo, 2010). O Estado Novo contrariava as aspiracoes
de professores, de alunos, e de uma autonomia das escolas (Candeias, 2005; Carva-
Iho, 1986; Fernandes, 1978; Mendes, 2002).

Entretanto, em varios outros paises além de Portugal, eram proclamadas duas im-
portantes declaracdes acerca dos direitos humanos, uma em 1948 e outra 11 anos
depois (UNESCO, 1998; UNICEF, 1998). A Declaracdo Universal dos Direitos do Ho-
mem (DUDH) foi adotada pela ONU em 10 de dezembro de 1948. No seu Artigo 26°,
assim se diz: 1) Toda a pessoa tem direito a educacao. A educacao deve ser gratuita,
pelo menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é
obrigatoério; o ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos
superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade, em funcao do seu mérito.
2) A educacao deve visar a plena expansao da personalidade humana e o reforco das
liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade
entre todas as nacoes e todos 0s grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvol-
vimento das atividades das Nacoes Unidas para a manutencao da paz. 3) Aos pais
pertence a prioridade do direito de escolher o género de educagao a dar aos filhos.

A Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (DHDC) foi aprovada em 20 de
novembro de 1959 pela Assembleia Geral da ONU. Tem como fundamento os direitos
das criancas e dos jovens a liberdade, aos estudos, a atividade IGdica e ao convivio
social - e foi preconizada em dez principios gerais. Uma leitura atenta destas duas
Declaragdes permite uma resposta a questao de estudo nimero 1 (Q1), uma vez que
parte das ideias ai contidas existia ja na reforma da Primeira Republica, embora de
forma mais embrionaria e, obviamente, menos realizada (Candeias, 2005; Carvalho,
1986; Fernandes, 1978; Lucio, Leandro, Silva, & Lucas, 2002; Sérgio, 1958).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_das_Na%C3%A7%C3%B5es_Unidas
http://pt.wikipedia.org/wiki/10_de_dezembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1948
http://pt.wikipedia.org/wiki/1959
http://pt.wikipedia.org/wiki/ONU
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2. Os direitos dos jovens alunos na escola atual: um estudo empirico

Passemos, agora, a apresentagao do estudo empirico, procurando responder as
questoes de estudo atras formuladas (Q2, Q3, Q4). O objetivo foi a determinacao
do grau de existéncia de percecao dos direitos dos alunos na escola e a analise da
relacdo entre tais direitos e a nacionalidade (portuguesa versus alunos oriundos de
paises africanos de lingua oficial portuguesa, PALOP), ao longo da escolaridade na
adolescéncia. Os elementos aqui apresentados retomam, de forma sucinta, dados
considerados em anterior investigacao (Veiga, 2007; Veiga, 2009).

Sujeitos. A amostra foi constituida por 1065 sujeitos repartidos por diferentes anos
de escolaridade (7°, 9° e 11° anos), englobando sujeitos de ambos 0s géneros e de
diferentes zonas do pais (Lisboa, Norte, Sul e Ilhas). Considerando a nacionalidade da
mae do aluno, a reparticao foi de 80.12% portugueses e 47.98% PALOP. Embora se
tenha recolhido também a nacionalidade do aluno e do pai, para maximizar as analises
realizadas sem eventuais enviesamentos estatisticos, os resultados aqui apresenta-
dos foram considerados apenas em funcao da nacionalidade da mae do aluno.

Instrumentos. Utilizou-se o instrumento de avaliacao Children’s Rights Scale
(Hart, 1996), apods transformacao, por agrupamento, dos itens em fatores especifi-
cos (Veiga, 1999; 2001): provisao, protecao, relacao, estima, instrucao, autodeter-
minacdo. A adaptacao do instrumento passou ainda pela alteracao da escala de
tipo Likert, de 1 a 5, para de 1 a 6, desde “nunca existe” até “existe sempre”. Trata-
-se de uma escala com elevados coeficientes de consisténcia interna das unidades
semanticas, ou dimensoes, para varios grupos de pertenca estudados em contexto
portugués (Veiga, 2002). O inquérito utilizado incluiu, ainda, perguntas especificas
para avaliar outras variaveis, como a nacionalidade do aluno, a do seu pai e a da
sua mae (para além de outras variaveis sociodemograficas aqui ndao consideradas).

Procedimento. Apds pedido de autorizacao, os questionarios foram administra-
dos aos alunos, tendo o seu preenchimento sido supervisionado pelos professores
das turmas envolvidas no estudo. Esta tarefa ocorreu durante as horas regulares
das aulas, tendo havido a colaboracao dos alunos com base no voluntariado e dis-
pondo de todo o tempo necessario.

Resultados. O Quadro 1 apresenta os trés direitos a que foi atribuida menor e
maior existéncia na escola. Com menor existéncia, surgem direitos situados na auto-
determinacéao (item 23) e na provisao (item 21), tanto nos alunos de nacionalidade

portuguesa como nos alunos imigrantes; nos direitos menos existentes, depara-se,
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ainda, com o item 34 — “Ser protegido de pessoas e situacoes que possam ferir
0S seus sentimentos” —, no subgrupo portugués, e com o item 4 — “Ser tratado
com justica quando comete algum erro” —, ambos situados na dimensao protecao-
-seguranca. Os direitos com maior existéncia situam-se na dimensao relacao (itens
05 e 13) e na dimensao reconhecimento (item 20), independentemente da naciona-
lidade. Observou-se que os direitos com menor existéncia apareceram (na escala de
temporalidade de 1 a 6) entre 0 parametro “existe poucas vezes” (3) e o parametro
“existe muitas vezes” (4). Os direitos com maior existéncia situaram-se no parametro
“existe quase sempre” (5). A média dos 40 itens da Children’s Rights Scale registou o
valor de 4.48, situando-se entre o parametro “existe muitas vezes” (4) e o parametro
“existe quase sempre” (5). A fim de procurar saber como evoluem os direitos ao longo
da adolescéncia, realizaram-se analises que permitiram ver se existiam diferencas

significativas nas dimensoes dos direitos, em fungao do ano de escolaridade.

Quadro 1
Grupo dos trés direitos com maior e menor existéncia

em alunos imigrantes e nao imigrantes

Itens Meédia
Portugueses Mais existentes
20. (RE) Ter um nome proprio desde o nascimento. 5,21
13. (SE) Ter oportunidade de estar com 0s seus amigos. 5,17
05. (SE) Escolher os seus proprios amigos. 4,99

Menos existentes

34. (PS) Ser protegido de pessoas e situagoes que possam ferir os seus sentimentos. 3,99
23. (AD) Poder gastar o seu dinheiro da forma que ele préprio escolher. 3,88
21. (PB) Ter um lugar e tempo para estar sozinho, sem ser incomodado pelos outros 3,84
Imigrantes Mais existentes

13. (SE) Ter oportunidade de estar com 0s seus amigos. 5,24
20. (RE) Ter um nome proprio desde o nascimento. 5,20
05. (SE) Escolher os seus proprios amigos. 5,01

Menos existentes

21. (PB) Ter um lugar e tempo para estar sozinho, sem ser incomodado pelos outros. 3,99
04. (PS) Ser tratado com justica quando comete algum erro. 3,93
23. (AD) Poder gastar o seu dinheiro da forma que ele préprio escolher. 3,71

Legenda (dimensodes dos itens): PB (provisao basica); PS (protecao-seguranca); SE (relagao sécio-emocio-
nal); RE (reconhecimento-estima); IE (instru¢ao educacional); AD (autodeterminagao).
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Na provisao, ocorre uma diminuigao significativa do 7° para o 9° ano de escolari-
dade (T=2,716; GI=348; p<0,001), ndo ocorrendo alteracao significativa do 9° para o
11° ano. Muito semelhante foi 0 observado na dimensao instrucao, embora as signifi-
cancias estatisticas sejam um pouco menores. Na dimensao protecao, a diminuicao
ocorreu apenas do 7° para o 9° ano. Nas restantes dimensoes dos direitos (relagao,
reconhecimento e autodeterminacao) nao se registaram diferencas significativas ao

longo dos anos de escolaridade na amostra total.

Houve também interesse no estudo da interacao das variaveis ano de escolarida-
de e nacionalidade. Na generalidade das situacoes, nao se observaram diferencas
estatisticamente significativas na percecao dos direitos, entre os alunos com nacio-
nalidade portuguesa e os alunos PALOP, seja no 7°, 9° ou 11° anos. A merecer con-
sideracao, surgiram os dados na dimensao instru¢cao. No grupo de nacionalidade
portuguesa, observou-se uma diminuicao, estatisticamente significativa, do 7° para
0 9° ano, nao ocorrendo alteracao significativa do 9° para o 11° ano, corroborando
os dados obtidos na amostra total. Quer no 7° quer no 9° ano de escolaridade, os
contrastes entre as nacionalidades nao se mostraram significativos, apresentando-
-se, contudo, com significancia estatistica no 11° ano (p<0,01). Em suma, observou-
-se uma diminuicao da percecao dos direitos do 7° para o 9° ano, mantendo-se
estavel do 9° para 0 11° ano nos alunos portugueses e continuando a diminuir nos
alunos PALOP. Em posteriores analises, controlando o nivel de instrucao familiar, os
resultados mantiveram-se nos parametros descritos.

Discusséao dos resultados. Os alunos das escolas portuguesas, independentemen-
te da nacionalidade considerada, reconhecem que 0s seus direitos existem na esco-
la atual. No entanto, a existéncia desses direitos torna-se menos saliente em aspetos
ligados a autodeterminacao, mas também a protecao e a provisao. Observou-se que,
qguer nos alunos portugueses quer nos filhos de maes imigrantes, os direitos com
menor existéncia aparecem entre o parametro “existe poucas vezes” e 0 parametro
“existe muitas vezes”, e os direitos com maior existéncia situam-se no parametro
“existe quase sempre”. Estes resultados, no que respeita aos alunos em geral, vao
ao encontro de anteriores estudos (Hart et al., 2001; Veiga 1999, 2001, Veiga, 2007;
Veiga, Garcia, Neto, & Aimeida, 2009). A nao diferenciacao entre alunos portugueses
e alunos filhos de imigrantes aproxima-se de um recente estudo que nao encontrou,

entre tais sujeitos, diferencas na intimidade nem no amor (Pinto 2005) e, ainda, de
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um outro que nao encontrou diferencas significativas na satisfacao com a vida, entre
jovens portugueses e indianos ou cabo-verdianos (Neto, 1995). E provavel que tais
resultados signifiquem a aceitacao geral, pelos estudantes portugueses, dos estu-
dantes filhos de imigrantes. O papel socializador da escola e a interiorizacao de va-
lores por ela veiculados poderao, também, justificar a nao discriminacao observada.
Numa linha menos otimista, uma outra explicacdo podera estar na suposicao de uma
sobre avaliacao da existéncia dos direitos pelos filhos de imigrantes, devido a uma
menor importancia atribuida aos direitos na escola pelos imigrantes em comparacao
com os alunos portugueses. Esta hipotese explicativa, sugerida em anterior estudo
(Veiga, 2007), encontra aqui a consisténcia esperada, ja que, na leitura dos dados
obtidos nos direitos a instrucao, foi significativa a diferenciacao entre os alunos por-
tugueses e os alunos imigrantes no 11° ano, sem tal ter ocorrido nem no 7° nem no
9° ano; como explicacao, poder-se-ia pensar que os alunos do 11° ano, filhos de imi-
grantes, teriam maior valorizacao da escola do que os seus pares, também filhos de
imigrantes, que a abandonam, e, portanto, atribuiriam maior importancia ao direito
a instrucao, dada a sua percecao de uma menor existéncia de tais direitos do que os
alunos portugueses, também do 11° ano. Sugere-se que, em posteriores trabalhos,
se proceda a administracao da escala Children “s Rights Scale, questionando os alu-
nos acerca da existéncia e também da importancia atribuida a cada um dos direitos,
e analisando a correlacao entre tais variaveis em alunos imigrantes e nao imigrantes.
No que respeita ao ano de escolaridade, os jovens do 9° ano, quando comparados
com os do 7° ano, percecionam a existéncia de menos direitos na escola (provisao,
protecao e instrucao), nao se observando diferencas entre o0 9° e o 11° ano. Tais
resultados estao na linha do observado em anteriores estudos (Veiga, 2007; Veiga,
Garcia, Neto, & Almeida, 2009). E provavel que o avanco para o fim da escolaridade
obrig (9° ano) aumente as exigéncias gerais a tais individuos, passando estes a per-
cecionarem mais obstaculos a concretizacao de tais direitos; podera ainda aconte-
cer que a maior necessidade de afirmacao nos sujeitos mais velhos (Erikson, 1980)
contribua para a importancia — maior nos sujeitos mais velhos que nos mais novos
— atribuida aos direitos e, provavelmente, dai a percecao de uma menor existéncia
desses mesmos direitos nos alunos mais velhos. A manutencao destes elementos
(necessidade de afirmacao, exigéncias feitas e importancia dos direitos) entre 0 9° e
0 11° ano contribuiria para explicar a nao diferenciacao dos direitos entre tais anos,

em conjugacao com os contextos escolares do mesmo tipo.



m A. Adéo, C. Silva e J. Pintassilgo

3. Aspetos sociopoliticos: elementos de integracao educacional

Os resultados anteriormente considerados parecem indicar que as ideias contidas
na Declaragéo Universal dos Direitos do Homem existiam ja, de forma embriona-
ria, na reforma da Primeira Republica; no entanto, existem, ainda nos nossos dias,
alunos que nao reconhecem que o0s seus direitos estejam satisfeitos na escola. Os
dados encontrados indicam a necessidade de promoc¢ao dos direitos humanos, so-
bretudo daqueles grupos de sujeitos com menos direitos e com mais dificuldades
em reconhecer isso mesmo. Aprofundar o estudo dos fatores que diferenciaram os
direitos escolares ao longo da histéria dos ultimos 100 anos, bem como elaborar
instrumentos de avaliacao dos direitos humanos percebidos, podem constituir reco-
mendacoes em posteriores pesquisas.

Procurando ainda nas raizes do tempo, com um olhar virado para os Ultimos cem
anos e outro para a contemporaneidade, ressalta que, no passado, havia escolas
e professores a menos e que agora (diz-se) ha escolas e professores a mais. Cami-
nhando pelos trilhos do século XX, a primeira metade do século ficou aquém do que
deveria ter sido feito a favor dos direitos dos alunos ao ensino primario e a 22 metade
limitou os alunos no direito ao ensino secundario (Magalhaes, 1996; Novoa, 1992;
Sérgio, 1958; Veiga, Garcia, Neto, & Almeida, 2009).

Apesar de tudo isso, e no que ao ensino superior respeita, as Universidades tém
vindo a ganhar a batalha da educagao, com alunos diferentes e interessados. Ha
falta, é certo, de saidas profissionais, mas estas requerem também uma orientagcao
para escolhas informadas - e isto desde o jardim-de-infancia, atenda-se. Comeca a
sentir-se, neste momento, que alguns alunos mais carenciados estao em risco de
abandonar a Universidade, quando, ja na reforma republicana, se proclamava “que
ninguém fique de fora” da escolaridade a que tem direito. Ainda nos dias de hoje,
subir a Alameda da Universidade, para nela entrar, nao é independente da influéncia
do nivel socioeconémico de pertenca. Subir as escadas da creche ou do jardim de
infancia, para ai entrar, nao é independente da influéncia do nivel sociocultural. Dois
grupos de contraste sao visiveis - 0 dos carenciados e o dos beneficiados -, grupos
que cada vez mais parecem engrossar (Bruto da Costa & Pimenta, 1991; Lucio, Le-
andro, Silva, & Lucas, 2002).

Embora o Programa das Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) mostre

que a fome e a pobreza tém diminuido a nivel mundial, Portugal e muitos outros paises
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estao a passar por momentos dificeis, em que a injustica, a iniquidade, o desempre-
go e a fome fazem parte da realidade de muitas pessoas (Bruto da Costa & Pimenta,
1991; Mendes, 2002). Na Europa, Portugal surge como um dos paises em que as
desigualdades sociais sao maiores, apesar de ter ocorrido a Revolucao de abril e de o
poder ter sido sempre exercido por dois dos partidos com maior representagao social.

A crescente consciencializagao das injusticas e das transgressoes aos direitos hu-
manos tém, recentemente, contribuido para desmoronar ditaduras em paises onde a
ONU, e muito bem, decidiu intervir para evitar o bombardeamento de civis inocentes.
Em diferentes paises, dezenas de milhares de jovens encheram ruas de grandes ci-
dades, reclamando, civilizadamente, o direito a realizacao pessoal (ser felizes) e pro-
fissional (ter um trabalho digno). Que solucoes tem o mundo, dito moderno, para tal
estado de coisas que envergonha a humanidade? Embora tenham vindo a aumentar
as preocupacoes da comunidade mundial por estes problemas, nao é muito provavel
que tal situacao se altere nos préoximos anos. Entao, onde esta a solucao?!

As respostas para tais problemas tém de ser procuradas na Educacao, por todos, e
talvez recorrendo a um dos mais importantes direitos humanos, o direito a indignacao,
para utilizar as palavras de Stéphane Hessel (2011), no seu recente e famoso opuscu-
lo intitulado “Indignai-vos”. Embora saibamos que muito se tem feito nos dltimos anos,
reconhecemos, por tudo isto, o direito a indignacao. Nao nos compete apresentar aqui
propostas para “puxar o pais para cima”, mas podemos apelar a reflexao critica, ao
esforco empenhado, a valorizacao da Educacao e da Justica, em suma, a capacidade
para reconhecer e afirmar os direitos dos proprios sem ferir os direitos dos outros. Sa-
bemos, pela Ciéncia e pela Historia, que quanto mais problemas econémicos e sociais
tem um pais mais devera melhorar a qualidade do ensino e da investigacao, pois é dai
que pode surgir o impulso necessario a um estado de desenvolvimento superior, com
satisfacao dos direitos das pessoas, de todos, na escola e na vida. Diz-se que “O Ho-
mem vale, sobretudo, pela educacao que possui”. Frase orientadora destes esparsos
pensamentos - que nos foi conduzindo a metafora da “vela que ilumina”, mas que,
ardendo, se consome e transubstancia. De facto, homens houve que - grandemente
escolarizados, letrados e diplomados - ficaram na histéria como ditadores. Assim, a
frase “O Homem vale, sobretudo, pela educacao que possui” urge acrescentar “e que
o leva a pensar, sentir e agir, nao como ateniense nem grego, mas como um cidadao
do mundo”. Para ilustrar esta ideia, e antes de terminar, vou apresentar uma narrativa

que adaptei de leituras prévias (Ginott, 1972).
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No primeiro dia de aulas, o Presidente de uma Instituicao Educativa fazia distribuir

pelos professores uma folha onde se lia:

Caro colega, sou um sobrevivente de um campo de concentracdo. Os meus
olhos chegaram a ver o que jamais algum homem deveria ter contemplado.
Maquinas de guerra construidas por engenheiros sobredotados e eficientes;
criancas envenenadas por médicos com muitos conhecimentos e talentos; re-
cém-nascidos assassinados por enfermeiras muito entendidas; vi soldados de
alta patente a matar e a queimar mulheres e criang¢as; muitos professores e
alunos foram esperados as portas das escolas para serem fuzilados. Enquanto
Hitler pretendia levar a cabo a chamada solucéo final - exterminar 0s seus
opositores e as racas ditas inferiores - a histéria dos homens sobre a terra pa-
receu parar. O nimero de pessoas assassinadas foi mais de 6 milhées. Parece
inacreditavel! Mas... esta gravado na historia, a ferro e fogo! Por tudo isto, sinto-
-me preocupado cada vez que se pergunta o que significa a educacao para o
homem. Quero, assim, fazer-vos a seguinte peticdo: ajudem o0s vossos alunos,
€ 0S que vierem a ter, a tornarem-se seres mais humanos. Os vossos ensina-
mentos, a nossa comunicacdo nao devem dirigir-se a produgcdo de monstros de
grande sabedoria, horrendos psicopatas, homens instruidos e educados como

Eichman.

Agora sim, vou terminar, lembrando que o futuro do mundo de quem mais depen-
de &, em primeiro lugar, dos pais, e depois dos professores, e pedindo que nao nos
esquecamos de que o ensino dos nimeros e das letras, das linguas e das ciéncias, e
o das artes € importante, mas apenas quando deixa marcas duradouras nos alunos,
como seres genuinamente humanos, capazes de reconhecer e afirmar os seus direi-
tos sem diminuir os direitos dos outros. Com uma Educacao assim, poder-se-a entao

dizer que “o Homem vale, sobretudo, pela Educacao que possui”.
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