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RENOVAGCAO DO METODO

Reforma dos métodos e reforma do mestre: eis,
numa expressao completa, a reforma escolar
inteira; eis o progresso todo e, ao mesmo tempo,
toda a dificuldade contra a mais endurecida de
todas as rotinas — a rotina pedagogica.

Cumpre renovar o método, organica, substancial,
absolutamente, nas nossas escolas. Ou antes,
cumpre criar o método, porquanto o que existe
entre nos, usurpou um nome, que so por antifrase
lhe assentaria: ndo é o método de ensinar; ¢, pelo
contrario, o método de inabilitar para aprender.
Rui Barbosa (Obras Completas, v. X, tomo II, p.
33) — Escola Secundaria, n. 1, p. 9, jun. 1957.



RESUMO

A pesquisa ora proposta, inserida no ambito da Historia da Educacdo, apresenta e¢ analisa
estratégias de renovacdo pedagodgica para a formacdo de professores do ensino secundario
propostas pela revista Escola Secundaria, em sua se¢cdo Didatica Geral, entre os anos de 1957 ¢
1963. A revista Escola Secundaria, iniciada em junho de 1957, pela Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), foi criada para divulgar as
atividades dessa Campanha e prestar assisténcia técnica e pedagogica aos professores e
dirigentes das escolas de ensino secundario, com a intengao de aprimorar e elevar esse nivel de
ensino e contribuir para propaga-lo pelo pais. Articulada com a politica de campanhismo do
Ministério da Educagdo, a CADES também tinha por objetivo qualificar e certificar os
professores de ensino secundario sem habilitagdo pedagogica ou certificagdo institucional para
o exercicio da docéncia, uma vez que a formagao desses educadores era considerada um ponto
critico por aqueles que projetaram a revista. Para alcangar seus objetivos, a Campanha procurou
organizar e realizar diversas atividades para diretores, professores, inspetores de ensino,
secretarios dos estabelecimentos de ensino secundario, entre elas: jornadas; simpdsios;
encontros; cursos; semindrios; missdes pedagogicas, nacionais € no exterior; bem como
publicagdes, por exemplo, a revista Escola Secundaria. A circulagdo dessa revista por meio de
uma campanha do MEC, como subsidio para a gestdo e a didatica no ensino secundario, pode
ser considerada uma estratégia pedagogica com o proposito de qualificar e certificar os
professores que atuavam nas escolas secunddrias, pois se ocupava com prioridade de temas
relacionados a formacdo mais adequada ao professor secundarista. Para tanto, tinha a
organizacdo das suas edigdes voltada para os processos de ensino e aprendizagem das
disciplinas curriculares, com uma se¢ao especifica de Didatica Geral. As analises da presente
pesquisa sao amparadas nos estudos de Pierre Bourdieu (2003; 2005) e sua compreensao sobre
o campo; de Roger Chartier (1988; 1992) com as nog¢des de circulacio e de apropriacdo; além
de Michel de Certeau (2012) e o sentido que atribui a estratégia. As analises indicam que, no
periodo em estudo, a didatica era 4rea importante na formacao dos professores secundaristas e
estava fundamentada em métodos e técnicas de ensino como meio de aperfeicoar a atuagao
docente. A revista Escola Secundaria foi uma estratégia pedagogica da CADES que, buscando
disseminar as apropriacdes dos autores sobre métodos, técnicas e recursos didaticos, realizadas
a partir de diversas matrizes tedricas da Escola Nova, visava a renovacdo pedagogica das
praticas docentes e a modernizac¢do do ensino secundario.

Palavras-chave: Formacao de professores. Ensino Secundério. Revista Escola Secundéria.
Didatica. Renovagdo pedagogica.



ABSTRACT

The research proposed here, within the scope of the history of education, presents and analyzes
strategies for pedagogical renewal for training secondary school teachers proposed by the
journal Escola Secundaria [Secondary School], in its section Didatica Geral [General
Didactics], between 1957 and 1963. The journal Escola Secundaria, first issued in June 1957
by the Campaign for the Improvement and Dissemination of Secondary Education (CADES),
was created to promote the Campaign's activities, and provide technical and pedagogical
assistance to secondary school teachers and administrators, to improve and raise this level of
education and help promote it throughout the country. In articulation with the Ministry of
Education's campaigns, CADES also aimed to qualify and certify secondary school teachers
who did not have pedagogical qualifications or institutional certification to teach. The training
of these educators was considered a critical issue by the editors and publishers of the magazine.
To achieve its objectives, the Campaign sought to organize and carry out various activities for
school principals, teachers, educational inspectors and secretaries of secondary schools,
including: workshops; symposiums; meetings; courses; seminars; national and international
pedagogical missions; as well as publications, such as the journal Escola Secunddria. The
circulation of this magazine through a campaign by the Ministry of Education, to support
administration and teaching in secondary education, can be considered a pedagogical strategy
that sought to qualify and certify teachers who worked in secondary schools, as it gave priority
to issues related to the most appropriate training for secondary school teachers. To this end, the
editions focused on the teaching and learning processes of curricular subjects, with a specific
section on General Didactics. The analyses of this research are supported by the studies of Pierre
Bourdieu (2003; 2005) and his understanding of the field; Roger Chartier (1988; 1992) and his
notions of circulation and appropriation; as well as Michel de Certeau (2012) and the meaning
he attributes to strategy. The analyses indicate that, in the period under study, didactics was an
important area in the training of secondary school teachers and was based on teaching methods
and techniques as a means of improving teaching performance. The journal Escola Secundaria
was a pedagogical strategy of CADES which, seeking to disseminate the authors' appropriations
of teaching methods, techniques and didactic resources, based on various theoretical matrices
of the New School movement, were aimed at the pedagogical renewal of teaching practices and
the modernization of secondary education.

Keywords: Teacher training. Secondary education. Journal Escola Secundaria. Didactics.
Pedagogical renewal.
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1 INTRODUCAO

Minha trajetoria na area da Educacao, tanto académica quanto profissional, deu-se ja
no término do ensino médio, sendo as op¢des de afinidade para cursar o ensino superior, Letras,
Pedagogia, Biblioteconomia, todas pertencentes a area das Ciéncias Humanas. Sempre almejei
a carreira do Magistério, seja por inspiragao dos professores do meu percurso escolar, seja pelo
incentivo familiar — diante da pouca instru¢ao de toda a familia, em especial, do meu pai, com
formagao escolar até a 4* série primaria, ¢ de minha mae que, pelas circunstancias em que estava
inserida, ndo teve a oportunidade de se alfabetizar. Dessa forma, meus pais priorizaram a
continuidade dos meus estudos apods o término da educacao basica, mesmo que fosse necessario
trabalhar concomitante ao ensino superior, uma vez que as condigdes econOmicas
impossibilitavam a dedicacdo integral.

Ingressei no ensino médio profissionalizante em Secretariado, pela impossibilidade de
cursar o Magistério, devido a distancia do Instituto Estadual de Educacdo em Porto Alegre /
RS, cidade em que residia a época, e também em virtude da vulnerabilidade inerente ao local,
uma vez que era pré-adolescente, com 13 anos de idade e recém concluinte da 8 série do ensino
fundamental. Apos esse periodo, minha familia e eu viemos para Imbituba / SC, local de
nascimento e criacdo dos meus pais, ainda que minha mae vislumbrasse maiores oportunidades
na capital gaticha. Entdo, passei a frequentar o curso pré-vestibular na cidade de Florianopolis,
com pretensdes ao curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
todavia, fui aprovada no vestibular vocacionado de inverno da Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC), instituicdo em que concorri para Biblioteconomia, pela afinidade com as
disciplinas do curso profissionalizante do ensino médio.

Na 3% fase do curso de Biblioteconomia, tive a oportunidade de participar do processo
de transferéncia interna para o curso de Pedagogia da UDESC, j& que buscava tal formagao
desde o ensino médio. Além disso, ressalto que no momento ainda residia em Imbituba e
frequentava a graduacao utilizando o transporte escolar viabilizado diariamente pela Prefeitura
Municipal de Garopaba em parceria com a Prefeitura Municipal de Imbituba. Nesse periodo,
acreditava que na regido havia maior propensdao do mercado de trabalho para o curso de
Pedagogia e pretendia, apds concluir a faculdade, permanecer em Imbituba e me estabelecer

profissionalmente.
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Iniciar o curso de Pedagogia foi determinante para minha vida pessoal e profissional,
pois foi este curso que fortaleceu o encantamento pelos estudos em Educagdo e modificou o
meu entendimento para uma visdo de mundo singular, lugar este que, a cada dia, somos
convidados a transformar em busca do bem comum para a sociedade. Algumas disciplinas,
como Historia, Sociologia e Filosofia da Educacdo exerceram um papel fundamental na minha
trajetoria académica e, mesmo com a descoberta de tantos conceitos, evidenciou-se o desejo de
ser educadora e pesquisadora destas areas.

Ainda nas fases iniciais do curso de Pedagogia, vivenciei minha primeira experiéncia
profissional como professora de filosofia para turmas de 1° ano do Ensino Médio. Fui contratada
pela Secretaria Estadual de Educagdo para ministrar aulas no municipio de Imbituba. Tal
experiéncia foi desafiadora e a oportunidade de me tornar professora ecoou mais forte que a
propria reflexdo acerca da minha formagao e habilitagdo para a disciplina. Com o tempo, em
parceria com outros docentes da disciplina, fui sistematizando e aperfeicoando a maneira de
planejar e ministrar as aulas. Desta forma, procurei construir uma relacdo interativa entre
professor e aluno, instigando os didlogos e os questionamentos, incentivando a reflexdo dos
alunos sobre os temas abordados. Busquei, assim, fomentar discussdes e debates também sobre
temas atuais para aquele momento, visando a criticidade, ainda que houvesse um programa
curricular a ser cumprido.

Hoje percebo as permanéncias de um passado, em particular, nas cidades do interior,
onde ainda ha dificuldade de encontrar professores com formacao especifica, devidamente
licenciados, para atuar nos quatro ultimos anos do Ensino Fundamental e nos trés anos
seguintes, do Ensino Médio. A atuacdo docente nas diversas disciplinas curriculares, quando
por formagdo proxima ou por algum tipo de habilitacdo pedagodgica, ou ainda por simples
afinidade, suprindo de modo precario déficits da estrutura educacional, continua a existir
arduamente no sistema brasileiro de ensino, demonstrando a mesma compreensdao das
autoridades politicas que acompanha, por longos anos, a historia da educagdo do pais.

No ano seguinte, mais familiarizada com as disciplinas do curso de Pedagogia e com
a dindmica da Universidade, houve a oportunidade de participar como bolsista de apoio
discente, no contraturno das aulas, no proprio local em que estudava, o prédio historico do
Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdao (FAED), hoje Museu da Escola Catarinense.
Passei, entdo, a frequentar a Universidade em tempo integral, o que ampliou de forma

significativa o meu conhecimento sobre a vida académica e todos os seus deslumbramentos e
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dissabores. Com a vivéncia da realidade académico-administrativa como bolsista, foi possivel
uma maior compreensao dos processos e das atividades fim da Universidade, em particular, do
setor Financeiro, tais como: pagamento de professores contratados, apoio ao corpo docente na
realizacdo de eventos de ensino, pesquisa e extensao, entre outras.

Paralelamente a esta funcdo, iniciei os estagios obrigatdrios de observacao e regéncia
nas séries iniciais (habilitacao escolhida), nas 7* e 8" fases de Pedagogia, respectivamente, ¢
vim também morar em Florianopolis. Foi um ano significativo para as proximas escolhas
profissionais, pois, de fato, estava entrando em contato pela primeira vez com a atividade que
desempenharia ap6s formada e para a qual vinha sendo preparada. A escola campo de estagio
foi uma comunidade de vulnerabilidade socioecondmica, escola publica estadual localizada no
bairro Monte Cristo, em Floriandpolis. L4 percebi uma grande dificuldade de articular os
estudos tedricos do curso com o que ocorria na pratica pedagogica, em especial, do 2° ano do
Ensino Fundamental, sendo necessario, além do aprofundamento tedrico, um aperfeicoamento
pratico-pedagogico para um olhar diferente do habitual.

Finalizei a graduagdo e ap6s a formatura, que ocorreu no comeco do més de setembro
de 2004, para minha surpresa, fui chamada para assumir a mesma turma do estagio, durante o
periodo de licenca da professora regente, que ocorreria até o término daquele ano letivo.
Segundo a professora, os candidatos cadastrados na lista de espera da Secretaria Estadual de
Educagdo ndo estavam aceitando a vaga de professor substituto devido a localizagdo da escola
e ao curto periodo, e como eu havia construido uma relagdo professor-aluno satisfatoria com a
turma considerou-se pertinente a minha atuacgao profissional. Aceitei a proposta e foram os trés
meses mais desafiadores e gratificantes, pois aprendi que ndo € apenas a escola, com suas
caréncias de recursos, que nos oferece uma educagdo deficitaria, sdo as questdes sociais €
econdmicas presentes no decorrer da historia, em particular, do nosso pais, que ndo permitem
uma estrutura com condigdes minimas de oportunidades mais igualitarias, principalmente para
criangas e jovens de comunidades de periferia.

Depois desta experiéncia fui convocada, no ano seguinte, no concurso da Secretaria
Estadual de Educacdo, para assumir a vaga de 20 horas semanais como professora efetiva de
uma 4* série do Ensino Fundamental, no bairro Rio Tavares, também em Floriandpolis. No
entanto, logo assumi a vaga de Técnica Universitaria da FAED/UDESC, no concurso que havia
realizado ainda quando académica da Pedagogia. Apesar do pouco tempo de vivéncia como

professora dos anos iniciais dessa escola basica, percebi a diferenca das exigéncias dos alunos,
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pois, enquanto na anterior a necessidade maior era acerca de aspectos afetivos, nesta o anseio
era cada vez mais pela aprendizagem dos contetidos curriculares.

Como Técnica Universitaria, pela formacdo em Pedagogia, passei a desempenhar
minhas atividades no Setor de Publica¢des, vinculado a Dire¢ao de Pesquisa e Pos-Graduacao
da FAED/UDESC. Ali trabalhei por cinco anos e tive a oportunidade de estar em contato com
a editoracao de revistas publicadas pela Instituicdo, vinculadas aos Programas de Pos-
Graduagao destas areas, e com diversos periodicos em circulagdo no pais na area da educacao
e da historia. Percebi, nessa vivéncia, a potencialidade dos impressos para a compreensao da
historia da educagdo e da constitui¢ao e dindmica do campo educacional, fortemente marcado
pelas disputas de poder e legitimidade. Foi entdo que a intengdo de cursar o Mestrado se
fortaleceu e se materializou com a aprovacdo na selecdo do Programa de P6s-Graduag¢do em
Educacao (PPGE), da UDESC. O projeto aprovado passou a integrar a pesquisa “Apropriagdes
da Escola Nova no ensino secundario brasileiro realizadas no INEP entre 1955 e 1964”,
vinculada ao grupo de pesquisa “Sociedade, Memoria e Educacao”, pesquisa esta que teve por
objetivo compreender as apropriacdes do movimento da Escola Nova no ensino secundério
brasileiro, em nivel nacional e regional, buscando aproximacdes e diferencas da renovagao
pedagogica.

A dissertagdo de Mestrado, intitulada: Circulagcdo de Ideias sobre a Renovagdo
Pedagogica do Ensino Secundario Brasileiro em Periodicos Educacionais Cientificos (1956-
1961), intencionou compreender a circulacao de ideias sobre a renovacao pedagogica do ensino
secundario brasileiro, entre os anos de 1956 e 1961, em trés periddicos cientificos: na Revista
Brasileira de Estudos Pedagégicos, publicagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos
(INEP); no boletim do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), Educagdo e
Ciéncias Sociais; e na revista Escola Secundaria, criada pela Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario (CADES), preconizados no interior do Ministério da Educagao
(MEC) pelo grupo afinado com o movimento da Escola Nova. A leitura das ideias que
circulavam sobre a renovagao pedagogica do ensino secundario brasileiro, nos trés periodicos,
procurou diagnosticar e identificar as propostas para este nivel de ensino, a partir do que os
editores divulgavam, além de cotejar as experiéncias estrangeiras publicadas nos periddicos,
aproximando-as e diferenciando-as do ensino secundario brasileiro.

Os conhecimentos adquiridos com a editoragcdo dos periddicos cientificos, o ingresso

no mestrado, assim como a participagdo no grupo de pesquisa, e, atualmente, o exercicio de
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atividades profissionais como Técnica em Educacdo no Centro de Artes, Design e Moda —
CEART/UDESC, contribuiram de forma distinta para a continuidade das atividades como
pesquisadora e para o aprofundamento das questdes que envolvem o ensino médio. Pesquisar a
tematica do ensino médio na perspectiva historica e social ¢ oportuno e pertinente porque, além
da caréncia de investigacdes, auxiliard na compreensdo do papel desta etapa educacional,
considerada historicamente como um né da educagdo em nosso pais, por nao alcangar uma
consolidada e efetiva democratizacao, principio constitucional da educagdo brasileira.

Refletir sobre a histéria dos processos de escolarizagdo da educacdo basica envolve
igualmente o acesso ao ensino superior, os desafios e as perspectivas dos académicos, a inser¢ao
no mundo do trabalho, enfim, as multiplas questdes sociais, politicas, econdmicas e culturais.
Como etapa decisiva para o prosseguimento dos estudos de nivel superior, a compreensdo do
processo histérico de formagdo do ensino de nivel médio, de seus impasses pedagogicos e
sociais, também colabora para o enriquecimento da atuagdo profissional junto a comunidade
académica, oportunizando outras possibilidades de trabalho na Instituigao.

Tanto as estruturas desse nivel de ensino, quanto a formagdao e as praticas dos
professores sdo lancadas ao debate constantemente em nossa sociedade. Contudo, apesar da
indiscutivel mudanga que se reivindica, muitos sao os desafios ancorados em “velhas” questdes
que se reproduzem no tempo e no espago: problemas relativos a: estrutura fisica e material das
escolas, improvisados e precarios; falta de equipamentos; muitas escolas sem qualquer tipo de
orientagdo ou presenca de uma equipe pedagogica; desvalorizagdo e precarizacao do trabalho
docente; predominio de um curriculo tradicional e sem interacdo com o meio social em que
vivem os alunos, entre outros. Somam-se ainda, nesse cendrio, as disparidades
socioeconOmicas, raciais e de género, resultado de desigualdades que se reconfiguram ou se
reatualizam. (Senkevics; Carvalho, 2020).

O ensino médio, considerado, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, como etapa final da Educacao Bésica, firmado
como obrigatério a partir da Emenda Constitucional (EC) n° 59, de 11 de novembro de 2009,
tem importancia decisiva para o acesso ao mercado de trabalho e prosseguimento dos estudos

de nivel superior. Esse nivel de ensino, com a duragdo minima de trés anos, apresenta como

' A Lei n® 12.796, de 04 de abril de 2013, alterou a LDBEN n° 9.394/1996, passando a estabelecer que: “Artigo
4° - O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de: I — educago basica
obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-
escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino médio.” (Brasil, 2013).
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finalidades preparar os educandos para o trabalho, a cidadania, a formagao ética, a democracia,
além de promover a expansao das oportunidades de aprendizagem, articulando o conhecimento
com a cultura, as tecnologias e o trabalho. (Brasil, 1996). Considerado como direito de todos e
em condigdes igualitarias, inclusivas e de qualidade, sem deixar de levar em conta as
especificidades, a singularidade e a heterogeneidade do seu publico, o que se presencia ainda ¢
um ensino médio de exclusdo social, econdmica e cultural, sem oferecer as mesmas condigoes
para todos cursarem e concluirem essa etapa da educagao, configurando um numero expressivo
de jovens sem matricula nesse nivel de ensino.

Com tais caracteristicas, o ensino médio ¢ identificado, em geral, como a “antessala”
do exame vestibular e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), processos que avaliam o
desempenho escolar dos estudantes ao término da educacdo basica, estagio considerado como
essencial para o ingresso no ensino superior. Isso contribui também para a persisténcia das
reformas curriculares como solu¢do dos problemas do ensino médio ¢ da educacdo basica.
(Silva; Favero; Silveira, 2023). As discussdes recentes, no pais, sobre o chamado Novo Ensino
Médio, perpassam novamente pelas alteragcdes nas diretrizes curriculares, em que a publicagao
da Medida Provisoria n® 746/2016, convertida na Lei n° 13.415/2017, e sua implementacao a
partir de 2022, trouxeram alteracdes curriculares e mudancas significativas no formato de oferta
do ensino médio®.

Estudantes, educadores e pesquisadores envolvidos com esse nivel de ensino estdo se
debrucando em pesquisas que vém demonstrando desvalorizagdo e intensificacao do trabalho
docente com a implementa¢do do Novo Ensino Médio, entre outras questdes. E o caso, por
exemplo, do Observatério do Ensino Médio, vinculado a Universidade Federal do Parand, junto
com o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio e a rede de grupos de pesquisas
EMpesquisa. Com as alteragdes curriculares e a criagdo dos chamados Itinerarios Formativos,
os professores ndo conseguem garantir a jornada de trabalho na disciplina para a qual possuem
formagao académica e numa Unica escola, pois muitas disciplinas sofreram redu¢do de carga
horaria, obrigando-os a lecionarem em duas ou mais escolas para completarem a jornada de
trabalho. Além disso, a reforma acentuou as incertezas da profissio ao demandar dos
professores a necessidade de assumirem também componentes curriculares que ndo sao os

mesmos da formagdo inicial, ou seja, docentes de diferentes areas do conhecimento estao

2 Sobre o Novo Ensino Médio, consultar Kérbes; Ferreira; Silva; Barbosa (2022), Silva; Aratjo (2021), Silveira;
Silva; Oliveira (2021), Bueno (2021).
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trabalhando com carga horaria maior nas ditas “disciplinas diversificadas” do que nas
relacionadas a sua formagao. (Silva; Favero; Silveira, 2023).

Deste modo, apds a finalizagcdo da dissertagao de mestrado e a compreensao de que os
trés periddicos cientificos apresentavam o objetivo comum de fazer circular as pesquisas e as
acoes educacionais dos orgdos oficiais do MEC para assessorar e formar educadores mais
conscientes da sua fun¢do, além dos constantes debates vivenciados nas experiéncias
académicas e profissionais relatadas, algumas inquietagdes permaneceram e outras
possibilidades surgiram para dar sequéncia aos estudos de doutoramento. Assim, a tematica do
Ensino Secundéario em perspectiva historica e social, particularmente, a formagdo dos
professores deste nivel de ensino, além do periddico Escola Secundaria, publicacdo da
CADES/MEC entre os anos de 1957 e 1963, ganharam for¢a para desenvolver o projeto da
presente pesquisa de doutoramento.

A pesquisa também contou com a realizacdo de estagio cientifico de doutorado-
sanduiche na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢do (FPCE), da Universidade de
Coimbra, em Portugal, sob a orientacdo do Professor Dr. Antonio Gomes Ferreira, pelo periodo
de seis meses, de fevereiro a julho do ano de 2022. Importante destacar que devido a situagao
da pandemia causada pela COVID-19 e as limitagdes provocadas, a produgdo € o cronograma
da pesquisa de doutoramento foram prejudicados, bem como o curso de doutorado-sanduiche,
que antes estava previsto para ocorrer entre setembro de 2020 e fevereiro de 2021.

Diante do cenario da pandemia e do retorno gradual das atividades presenciais, com
todas as recomendagdes sanitarias que ainda eram necessarias, salvo algumas medidas distintas
no Brasil e em Portugal, o trabalho desenvolvido no doutorado-sanduiche buscou aprofundar
as questdes tedricas e metodologicas direcionadoras do presente trabalho, almejando o
intercambio de conhecimentos e a ampliagdo do horizonte da pesquisa. Também foi intengdo
realizar levantamento de material empirico, em arquivos e bibliotecas, referente ao ensino
secundario e a formacao de professores secundaristas, tanto do campo educacional brasileiro
quanto portugués, bem como sobre a renovacao pedagogica proposta pelo movimento da escola
nova.

Na aproximagdo com as pesquisas desenvolvidas pelo professor orientador do
doutorado-sanduiche, em particular, as que mobilizaram a imprensa de educagdo e ensino, tal
como a Labor — Revista do Ensino Liceal, periddico que circulou nas escolas secundarias de

Portugal durante o periodo de 1926 até¢ 1971, com os integrantes dos grupos de trabalhos ¢ a
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participacdo em eventos, foi possivel perceber a necessidade cada vez maior de aprofundar as
causas do fendmeno educativo, tanto nos espagos nacionais quanto nos espagos regionais mais
amplos, sendo destaque, nessas pesquisas, os estudos de educagdo comparada. Estes estudos
comparativos se desenvolvem com base na abordagem sociodinamica, onde o objetivo ndo € o
de apenas encontrar semelhancas ou diferencas de fatos ou fendmenos distintos, mas
principalmente o de compreender o sentido das politicas e das praticas dos processos
educacionais no seu percurso historico e na conjuntura econdmico-social nos quais as realidades
estdo inseridas. (Ferreira, 2008).

Por consequéncia, a concep¢do de educagdo assume um sentido mais amplo,
considerando outras institui¢cdes, outros atores, para além da escola, ndo apenas assentada nos
processos cognitivos, mas também nos fatores de desenvolvimento socioemocional, articulando
diferentes dimensdes, social, fisica, intelectual, diversificando as praticas de aprendizagem e
assegurando maior equidade na formagdo do educando de modo a alcancar uma educagdo
integral (Ferreira, 2014).

Ainda que a intengao deste trabalho nao fosse a de realizar um estudo comparativo, foi
significativo refletir e cotejar, de certo modo, a educag¢do portuguesa, o ensino secundario
(liceal) e a formagao dos seus professores, no periodo de estudo proposto nesta pesquisa, as
décadas de 1950 e 1960. Portugal igualmente foi marcado por grandes transformagdes no
campo educacional, com destaque para o inicio da dinamica de expansdo do ensino secundario,
e por mudancas qualitativas devido as consequéncias inevitaveis dos processos sociais €
politicos em desenvolvimento nos diversos paises ocidentais, que exigiam outros modelos de
ensino, mais voltados as necessidades dos alunos deste tempo. Alguns estudiosos portugueses
caracterizam o periodo, no que diz respeito as politicas educativas e ao enquadramento dos
professores secundaristas, em dois momentos: um que vem dos anos de 1930 até a década de
1960, periodo em que ha o aumento do controle social e ideologico, visando a contengdo dos
corpos docentes; outro vinculado a expansdo do ensino, iniciada nos anos de 1960, que “procura
responder aos desafios colocados pela entrada de novas gera¢des de professores no sistema
educativo”. (N6voa, 2020, p. 183).

Deste modo, a presente pesquisa tem como objetivo apresentar e analisar as estratégias
de renovacao pedagdgica para a formacao de professores do ensino secundario propostas pela
revista Escola Secundaria, em sua secdo Didatica Geral, entre os anos de 1957 e 1963. Para

tanto, busca-se compreender o processo de producdo da revista Escola Secundaria, como
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estratégia de uma Campanha do MEC, do qual sdo ilustrativos a tiragem de impressao, o modo
de distribuic¢do, o corpo editorial, as se¢des. O destaque que a se¢ao Didatica Geral acabou
recebendo na revista, segundo as analises realizadas, foi responsavel pela escolha de langar um
olhar atento aos seus autores, assim como a algumas concepg¢des € a pressupostos que 0s
legitimavam. Também intencionou-se identificar a concepcdo de didatica, os métodos e as
técnicas de ensino apropriadas pelos autores da revista Escola Secundaria e disseminadas aos
professores do ensino secundario pelo proprio periddico. Procurou-se, ainda, compreender os
recursos didaticos destinados ao ensino a partir da apropriacdo dos métodos e das técnicas
considerados de renovagdo pedagogica e representados na revista Escola Secundaria.

A proposta de uma renovacdo pedagogica no ensino secunddrio, que vinha sendo
anunciada desde os anos de 1920°, por educadores que ja discutiam ideias para uma
transformagdo na educagdo escolar do pais, porém, com pouco impacto nesse nivel escolar,
indicava um conjunto de apontamentos relativos a organizacdo de um ensino publico que
levasse em conta as mudangas sociais € o acesso de uma populacdo que ndo era a elite
dominante, modificando suas formas e fun¢des de educagao humanista e classica e adotando
um ensino mais moderno, com bases cientificas e técnicas. (Souza, 2008a). Tais ideias
trouxeram ao centro do debate educacional nacional demandas relativas a modernidade.
Conforme aponta Xavier (1999, p. 46), “entre essas, a democratizagdo das relagdes sociais pela
critica ao carater excludente da escola tradicional e pelo reconhecimento do direito a educacao
a todos os cidadaos pela defesa do principio da universalidade de acesso a escola”.

O ensino secundario, “o todo poderoso Império do Meio™*, intermediario entre a escola
primaria e a formagdo de ensino superior (atualmente, abrange as séries finais do ensino
fundamental — 4 anos, e o0 ensino médio — 3 anos), marcado por um tipo de ensino de formagao

basica da elite, daqueles que conduziriam o pais nas diversas esferas da vida social, tornou-se

3 E possivel considerar que o Congresso Brasileiro de Instrugdo Superior e Secundéria, realizado em 1922, e a
criacdo da Associagdo Brasileira de Educagao, em 1924, sdo instidncias que vinham colaborando com os debates
sobre a remodelagdo da escola secundaria, mobilizando a opinido publica e propondo projetos de lei. Em 1928, a
ABE realizou um inquérito entre os educadores para fundamentar o anteprojeto da reforma do ensino secundario,
que teve seus resultados publicados no livro “O Problema Brasileiro da Escola Secundaria”. Esses resultados
também foram apresentados e debatidos na III Conferéncia Nacional de Educacao, ocorrida em Sio Paulo, no
ano de 1929, com o tema “Ensinos secundario, primario e profissional; educacio sanitéria”. E importante
ressaltar que os debates sobre as mudangas almejadas no periodo pelos defensores da renovagdo educacional
tiveram pouca penetragdo no ensino secundario, diferente da escola primaria que, desde entdo, buscou incorporar
o idedrio renovador nas reformas de ensino. (Souza, 2008a; 2009).

4 Os autores Novoa; Barroso; Ramos do O (2003), ao intitularem um de seus textos com a expressdo ‘O todo
poderoso Império do Meio”, informam que tal expressdo pertence ao historiador francés Lucien Febvre quando
este se referiu ao ensino secundario em seus estudos.
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um desafio para a educacdo brasileira, pelo menos, a partir dos anos de 1930. Neste periodo ¢é
possivel verificar que algumas mudancas comecavam a ocorrer, principalmente com a criagao
do Ministério dos Negocios da Educagdo e Satude Publica® e do Conselho Nacional de
Educagdo®, durante o Governo Provisorio de Getulio Vargas, prenunciando o arquitetar do
Estado educador, que regulamenta e fiscaliza, em substitui¢do as familias e a Igreja no papel de
formacgao das criangas e dos jovens.

Francisco Campos, jurista do Estado de Minas Gerais e primeiro ocupante da pasta de
ministro da educagdo (1930-1932)7, promoveu, durante o seu mandato, uma reforma no sistema
de ensino — secundario, comercial e superior — que levou o seu nome. De énfase centralizadora,
as medidas em destaque dessa reforma foram, conforme exposto por Dallabrida (2009), a
reorganizacdo do ensino secundario na procura de torni-lo mais compativel com a
modernizagdo do pais; a tentativa de um equilibrio entre as ciéncias e a tradi¢ao literaria, com
a introdu¢ao de disciplinas de carater técnico-cientifica; a ampliacao da duragdo para sete anos,
dividido em dois ciclos (fundamental, com cinco anos, ¢ complementar, com dois anos). Tais
medidas aproximavam, assim, o Brasil das nagdes mais desenvolvidas do norte mundial, que
também buscavam modernizar o ensino secundario por meio da criacao dos ciclos. Além disso,
recorrendo a prescrigdo de “estratégias escolares™, essa reforma intentou “produzir um habitus
burgués nos estudantes secundaristas, a partir da educagdo integral e de praticas de
disciplinamento e de autogoverno”. (Dallabrida, 2009, p. 185).

Mediante o Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931 — Dispoe sobre a organiza¢do
do ensino secundario, posteriormente, firmado pelo Decreto n® 21.241, de 4 de abril de 1932 —
Consolida as disposi¢oes sobre a organiza¢do do ensino secundario e da outras providéncias,
(Brasil, 1931b, 1932), estabeleceram-se os procedimentos administrativos e didatico-

pedagdgicos baseados no uso de métodos ativos para o processo de ensino-aprendizagem,

> O Decreto n° 19.402, de 14/11/1930, “cria uma Secretaria de Estado com a denominag¢io de Ministério dos
Negocios da Educagio e Satude Publica”, que tinha “a seu cargo o estudo e despacho de todos os assuntos
relativos ao ensino, saude publica e assisténcia hospitalar”. (Brasil, 1930)

¢ O Decreto n° 19.850, de 11/04/1931, “cria o Conselho Nacional de Educagdo” e o institui como “6rgio
consultivo do ministro da Educac@o e Satde Publica nos assumptos relativos ao ensino”. (Brasil, 1931a).

70 médico sanitarista, também mineiro, Belisario Penna, foi ministro da educacfo interino entre 16/09/1931 e
01/12/1931.

8 A respeito dessas “estratégias escolares”, ressalta-se o conjunto de normas ao ensino secundério que
estabeleceu a “seriacdo do curriculo [nos dois ciclos — fundamental e complementar], a freqiiéncia obrigatoria
dos alunos as aulas, a imposi¢ao de um detalhado e regular sistema de avaliagao discente e a reestruturagdo do
sistema de inspecao federal”, configurando um percurso escolar longo e tedrico, para todos os estabelecimentos,
publicos e particulares do pais. (Dallabrida, 2009, p. 185-186).
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oficializando uma reforma do ensino secundéario que pode ser compreendida como de
perspectiva escolanovista. (Dallabrida, 2009, p. 190). Compondo ainda suas ‘“estratégias
escolares”, foram instituidos também, por essa reforma de ensino, a necessidade de formacgao
docente para o ensino secundério, marginalizada® até entdo, e o registro dos professores no
Departamento Nacional do Ensino, 6rgdo do Ministério da Educa¢ao, sendo que o Decreto n°
19.851, de 11 de abril de 1931 — Estatuto das Universidades Brasileiras, previu novas diretrizes
para o ensino superior ¢ a instalagdo da Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, para a
formagao universitaria de técnicos em educagdo e de professores para o magistério secundario,
além de habilitar aqueles que apresentavam registro provisorio.

A Faculdade de Educacgao, Ciéncias e Letras teria como principal fungdo a formagao
de professores para a escola secundaria, sendo fundamentada na pesquisa cientifica e nos
estudos pedagdgicos, caracterizando um centro de ensino especialmente voltado a formagao
pedagogica, fato inédito na histéria das reformas educacionais brasileiras. No entanto, mesmo
com a elaboracdo de um anteprojeto, por uma comissdo especial, a instalacdo dessa faculdade
ndo se concretizou € as instituigdes que passaram a responder pela preparagao dos professores
para o ensino secundario foram as nomeadas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, por
meio do curso de Filosofia, licenciando-os a docéncia. (Cacete, 2014).

Criadas em Sdo Paulo, em 1934!°, e no Rio de Janeiro, em 1939'!, as Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras se constituiram como “primeiro /ocus institucional de ensino

superior responsavel pela formacao de professores” e como “nucleo integrador da nascente

® Ao apresentar a historia da formagao de professores para a escola secundaria e o surgimento das Faculdades de
Filosofia no Brasil, Cacete (2014, p. 1065) disse que essa formag@o “encontrava-se, até 1930, marginalizada, em
fun¢do das caracteristicas da entdo escola secundaria em nimero bastante restrito, em sua maioria privada e de
carater propedéutico”.

19 Para a autora Cacete (2014, p. 1064), “a criagdo da Universidade de Sdo Paulo ndo se configura propriamente
como resultado de iniciativas educacionais renovadoras, mas como produto de um projeto politico e ideologico
[...] [que] se implanta com uma clara missao: formar as elites intelectuais e dirigentes do pais”. Tendo como
base a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, a Universidade de Sao Paulo (USP) incorpora também algumas
escolas superiores ja existentes e institutos técnico-cientificos mantidos pelo Estado, porém, cultiva mais os
estudos ndo profissionais que os estudos pedagogicos, pois ndo contempla, neste momento, uma se¢io de
Educagdo, desconsiderando, inicialmente, a formagdo de professores.

' A Universidade do Rio de Janeiro (URJ) foi criada em 1920, pelo governo federal, como resultado do
agrupamento da tradicional Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina e a incorporagdo de uma das faculdades
livres de Direito. No ano de 1935 ¢ fundada a Universidade do Distrito Federal (UDF), como parte de um
programa de educacdo publica, proposta por Anisio Teixeira, sendo extinta em 1939. Em 1937, foi instituida a
Universidade do Brasil (UB) a partir da transferéncia dos cursos da URJ, porém, sua implantag¢ao definitiva
ocorreu somente no ano de 1939. Concebida como “o grande projeto universitario do governo”, modelo para as
demais institui¢des de ensino superior do pais, permaneceu assim até 1965, quando passou a ser denominada
como Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). (Favero, 2006; 2010)
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universidade” a partir da produgdo do conhecimento e da pratica de pesquisa cientifica. (Cacete,
2014, p. 1061). Esse sistema de formagdo de professores para o ensino secundario nao foi
imposto de imediato, como unico modelo, e os professores sem formagao especifica ou os
profissionais liberais, em grande parte médicos, engenheiros e advogados, continuaram a
desempenhar, nos anos seguintes, a atividade de docéncia nas escolas secundarias brasileiras,
prevalecendo a cultura autodidata.

Apesar da reforma do ensino secundario, instituida nos anos de 1930, ndo ter
representado uma ruptura com o passado, a partir dos debates suscitados € com base nos
pressupostos da Escola Nova, movimento renovador que se propagou em diversos paises com
apropriacdes distintas e que tinha, entre alguns dos seus principios, o tratamento cientifico do
processo educacional, métodos centrados na atividade do aluno, defesa de uma efetiva
intervengdo do Estado na area educacional, passou-se a problematizar, de modo mais
expressivo, a reforma do ensino promulgada em 1942, pelo também mineiro ¢ bacharel em
direito, Ministro da Educagdo e Saude, Gustavo Capanema. A chamada Reforma Capanema,
que predominou até a san¢ao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDBEN), em
1961, renunciou, de certo modo, as alteragcdes deliberadas na reforma Francisco Campos. Por

12, secundario'?,

meio das leis organicas do ensino, que regulavam os ensinos industria
comercial', primario'>, normal'® e agricola!’, Capanema definiu, de forma rigida e
nacionalizada, um tipo de ensino para a formacdo da elite politica que assumiria as

responsabilidades maiores do pais e a condugdo das massas sociais menos favorecidas

12 Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942 — Lei Orgdnica do Ensino Industrial. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-4073-30-janeiro-1942-414503-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 10 ago. 2022.

13 Decreto-Lei n° 4.244, de 09 de abril de 1942 — Lei Orgdnica do Ensino Secunddrio. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-414155-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 10 ago. 2022.

14 Decreto-Lei n°® 6.141, de 28 de dezembro de 1943 — Lei Orgdnica do Ensino Comercial. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-6141-28-dezembro-1943-416183-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 10 ago. 2022.

15 Decreto-Lei n°® 8.529, de 02 de janeiro de 1946 — Lei Orgdnica do Ensino Primdrio. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-8529-2-janeiro-1946-458442-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 10 ago. 2022.

16 Decreto-Lei n°® 8.530, de 02 de janeiro de 1946 — Lei Orgdnica do Ensino Normal. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-8530-2-janeiro-1946-458443-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 10 ago. 2022.

17 Decreto-Lei n® 9.613, de 20 de agosto de 1946 — Lei Orgdnica do Ensino Agricola. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-9613-20-agosto-1946-453681 -
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 10 ago. 2022.
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economicamente, uma vez que tornou o ensino secundario uma via de acesso ao ensino superior
e oferecido quase que exclusivamente pela iniciativa privada (Dallabrida, 2012).

A Lei Organica do Ensino Secundario (LOES), em particular, apresentava um
curriculo extenso, dividido em dois ciclos: o primeiro ciclo, chamado ginasial, com duragdo de
4 anos; e o segundo ciclo, denominado colegial, com a op¢ao entre o classico e o cientifico,
cursado num periodo de 3 anos. Orientada para a formacao cultural e civico-patridtica e
marcada pelo retorno das humanidades a partir de conteudos essencialmente de tipo classico, a
LOES procurou suprimir a formagao mais técnica, agregando as ciéncias em unica disciplina;
assegurou a educacdo religiosa; fixou a instrugdo pré-militar; concedeu espago privilegiado a
educagdo moral e civica no ensino de histéria do Brasil e no canto orfedénico; e permitiu a
coeducagdo apenas mediante autorizagdo do ministro da Educagdo (Schwartzman; Bomeny;
Costa, 2000).

As discussoes sobre a transformagdo no modelo de ensino, a educagdo escolar e a
escola publica estiveram ligadas a fundacdo da Associa¢do Brasileira de Educacdo (ABE) e
foram pautas das Conferéncias Nacionais de Educacdo!® promovidas entre 1927 e 1967. A
publicacao do Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova: A Reconstrug¢do Educacional no
Brasil — ao Povo e ao Governo, foi resultado dos embates travados na IV dessas Conferéncias.
Langado no ano de 1932, o Manifesto foi um documento assinado por 26 signatarios da
educacdo que teve por objetivo propor uma reformulagdo a politica educacional do pais com
base nos ideais renovadores da Escola Nova. O documento apresentava “as bases de um
programa de reconstrucao educacional que confluiam para a racionalizagdo/profissionalizacao
do campo educacional, para a universalizacdo do acesso a educacdo publica sob
responsabilidade do Estado, enfim, para a secularizacdo da cultura e modernizacdo da
sociedade”. (Xavier, 1999, p. 37).

As polémicas divergéncias que estiveram no centro dos debates educacionais, em
especial, entre os Pioneiros, defensores da escola publica, do ensino laico e de responsabilidade
do Estado, e os Catolicos!®, defensores da escola privada, do ensino confessional e de
responsabilidade da familia, demandavam, com relagdo ao ensino secundario, as finalidades

desse ramo do ensino médio, o tipo de formagao mais adequada aos jovens que ambicionavam

18 A respeito da Associac¢do Brasileira de Educagio e das treze Conferéncias Nacionais de Educacao, consultar
Carvalho (1998, cap. 5); Vieira (2017).

19 Sobre os embates que dividiram o movimento educacional brasileiro e alguns de seus pontos de intersec¢io, a
partir do final dos anos de 1920, ver Carvalho (2002).
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o ingresso no mercado de trabalho e a ascensdo social, uma articulagdo do ensino secundario
com o ensino primario ¢ a busca de uma didatica moderna mais afinada com o pensamento
pedagogico em circulagao (Souza, 2008b).

Souza (2008b) indica que, todos os programas das disciplinas curriculares do ensino
secundario, expedidos a partir da Reforma Capanema, traziam orientagcdes metodologicas
alusivas as propostas de renovacao pedagogica e defendidas pelos pioneiros. Tais orientagdes
sinalizavam para aulas baseadas em processos didaticos ativos, desenvolvimento de projetos,
uso de técnicas de ensino variadas, com exercicios praticos em laboratorios, priorizando a
compreensdo mais que a memorizagdo. Ainda conforme Souza (2008b), os conteudos passaram
a ser estruturados em unidades e ndo mais em li¢cdes, no entanto, prevalecia a ideia de tudo
ensinar, o que tornava impraticavel o cumprimento dos programas curriculares.

O periodo foi marcado também pela busca por um ensino secundario capaz de
viabilizar alternativas além do automatico ingresso na universidade, uma vez que foi relevante
a expansao do ensino secundario e a crescente procura pelos estratos sociais com menos
condi¢des econdmicas, o alargamento do nimero de escolas publicas, o aumento desordenado
das matriculas, a superlotagcdo das salas de aula e a criacdo de novos turnos. Nesse cenario de
expansdo, Braghini (2008, p. 3) afirma que, “a partir de meados dos anos 1950, a principal
preocupagao dos pesquisadores era tornar a escola secundaria mais ‘pratica’, a fim de fundir-se
aos apelos economicistas que, naquele momento, misturavam-se com as determinagdes
educacionais”.

Para tanto, outro documento registrou as discussdes efervescentes do periodo
brasileiro pos-guerra: o manifesto Mais uma vez Convocados (Manifesto ao povo e ao governo),
publicado em 1959. Esse manifesto defendia a escola publica e uma educag¢do democratica,
universal, laica, obrigatdria e gratuita, que fosse voltada para o trabalho, ao desenvolvimento
econdmico, ao progresso da ciéncia e da técnica, a cidadania e a transformac¢do da sociedade.
Dentre seus mais de 150 signatarios estavam Fernando Azevedo (redator de ambos os
manifestos); Anisio Teixeira; Armanda Alvaro Alberto; Sérgio Buarque de Holanda; Nelson
Werneck Sodré; Florestan Fernandes; Paschoal Lemme; Darci Ribeiro; Jayme Abreu; Irene de
Melo Carvalho; Cecilia Meirelles; Armando Hildebrand; Antonio Candido de Mello e Souza;

entre tantos outros intelectuais expressivos a educagdo. Esse manifesto afirmava que:

[...] 2 educagdo publica por que nos batemos, ontem como hoje, ¢ a educacio fundada
em principios e sob inspiracdo de ideais democraticos. A idéia de educagao publica —
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conquista irreversivel das sociedades modernas; a de uma educacdo liberal e
democratica, e a de educacdo para o trabalho e o desenvolvimento economico e,
portanto, para o progresso das ciéncias e da técnica que residem na base da civilizacao
industrial — sdo trés teses fundamentais defendidas por educadores progressistas do
mundo inteiro. A educacdo tornou-se uma fung@o publica ou caiu “sob a ingeréncia e
direcdo do publico”, [...] E o Estado, que tem papel social de assimilagéo [...]
compete, promovendo a educagdo publica, fomentar a convergéncia e a harmonia dos
esfor¢os humanos onde aqueles que olham debaixo ndo véem sendo lua e competi¢do
de grupos. A escola publica concorre para desenvolver a consciéncia nacional: ela é
um dos mais poderosos fatores de assimilagdo como também de desenvolvimento das
institui¢des democraticas. Entendemos, por isso, que a educacdo deve ser universal,
isto ¢, tem de ser organizada e ampliada de maneira que seja possivel ministra-la a
todos sem distingdes de qualquer ordem; obrigatdria e gratuita em todos os graus;
integral, no sentido de que, destinando-se a contribuir para a formagdo da
personalidade da crianga, do adolescente e do jovem, deve assegurar a todos o maior
desenvolvimento de suas capacidades fisicas, morais, intelectuais e artisticas.
(MAIS..., 1959, p. 18).

O manifesto Mais uma vez Convocados (Manifesto ao povo e ao governo) retomava,
portanto, questdes referidas no Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova: A Reconstru¢do
Educacional no Brasil — ao Povo e ao Governo, de 1932, demonstrando permanéncias no
debate. Com isso, o documento de 1959 salientava ainda os problemas que continuavam a

assolar a educac¢ao brasileira:

[...] A organizagdo do ensino é ma, arcaica e, além de antiquada, deficiente a tantos
respeitos, todos o afirmam, que a educacdo primaria, em dois, trés ou quatro turnos,
se reduziu a pouco mais do que nada, que sdo em numero extremamente reduzido as
escolas técnicas e baixou o nivel do ensino secundario, ninguém o contesta; [...] O
professorado de ensino primario (e mesmo o de grau médio), alem de geralmente mal
preparado, quer sob o aspecto cultural, quer do ponto-de-vista pedagogico, é
constituido, na sua maioria, por leigos (2/3 ou 3/4, conforme os Estados); ndo tem
salario condizente com a alta responsabilidade de seu papel social; nem dispoe de
quaisquer estimulos para o trabalho e de quaisquer meios para a revisdo periodica
de seus conhecimentos. Com a prolifera¢do desordenada, sem planejamento e sem
critério algum (a ndo ser o eleitoral), de escolas superiores e, particularmente, de
Faculdades de Filosofia, [...]. Se se considerar, ainda, que ultrapassa 50% da
populacao geral o nimero de analfabetos no pais e que, de uma populagdo em idade
escolar (isto é, de 7 a 14 anos) de 12 milhdes de criangas, ndo se matriculam na escola
sendo menos da metade ou, mais precisamente, 5.775.246, nada sera preciso
acrescentar, pois ja se tera, com isso, um quadro sombrio demais para lhe carregarmos
as cores ¢ desolador demais para nos determos na indagagdo melancoélica de outros
fatos e detalhes. (Mais..., 1959, p. 4-5, grifo nosso).

O Manifesto de 1959, como apontado, surgiu em um momento de tensdo no campo

educacional, devido também aos tramites, na Camara Federal, do Projeto de Lei que definiria
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as diretrizes e bases da educacio nacional. Determinado pela Constitui¢io Federal de 19462°,
promulgada apo6s o fim do Estado Novo, o Projeto de Lei inicialmente proposto foi arquivado
e no seu lugar foi langado outro documento que tinha como intuito promover a escola privada
e o direcionamento de verbas publicas para tais estabelecimentos de ensino. Essa situacao
provocou a mobilizagdo dos educadores que, além de langarem o manifesto Mais uma vez
Convocados, refletiu na aprovagdo, apods anos de discussao no Congresso, da Lei n°® 4.024, de
20 de dezembro de 1961 — Fixa as Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, que permitiu a
descentralizacdo da educagdo da esfera federal para a estadual, com a institucionaliza¢do dos
sistemas de ensino (Brasil, 1961).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n°4.024/1961 aproximou
0s ensinos primario e secundario e equiparou este ultimo aos cursos técnico-profissionalizantes
e ao normal, criando, entdo, o ensino médio. Igualmente, exerceu papel de solu¢do do
antagonismo entre os intelectuais afins com os principios da Escola Nova e os catélicos,
defensores da escola publica e do ensino particular, respectivamente. A elaboracao desta
primeira LDBEN provocou, como visto, discussdes e tensdes intensas que problematizavam
questdes relacionadas também ao ensino secundario, sobretudo: as finalidades do Ensino
M¢édio; a formagdo adequada as necessidades dos alunos provenientes das camadas mais
populares; a articulagdo entre o primario e o secundario; a equivaléncia dos cursos de nivel
médio; e a flexibilizagdo do curriculo (Souza, 2008b).

Um dos aspectos que haviam recebido destaque quando da institucionalizacdo da
escola secundaria, entre os anos de 1930 e o periodo pods Estado Novo, com seu crescimento
explosivo, foi a formagao de professores, considerada um dos problemas mais graves do ensino
secundario. O educador Jayme Abreu, vinculado ao INEP e ao CBPE, na apresentacdo de seu
estudo sobre a educagdo secundaria brasileira, no Seminario Interamericano de Educagao

Secundaria, ocorrido em Santiago do Chile, em 1955, afirmou que o déficit de professores com

20 A Carta Magna de constitui¢do dos Estados Unidos do Brasil, promulgada em 18 de setembro de 1946, no que
diz respeito a educagao, estabeleceu como competéncia da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educagao
nacional (art. 5, XVd) e retomou boa parte dos principios da Constitui¢do de 1934, passando a distinguir as redes
publica e de iniciativa privada (art. 167); o ensino primario, obrigatorio, tornou-se gratuito para todos os
matriculados na rede oficial, porém, aos demais niveis de escolariza¢do, somente aos que provassem falta ou
insuficiéncia de recursos (art. 168, I e II); quanto ao ensino secundario, da rede oficial, para o provimento das
catedras, era exigido concurso de titulos e provas, sendo que aos professores admitidos eram asseguradas a
vitaliciedade e a garantia de liberdade de catedra (art. 168, VI e VII); além disso, vinculou os impostos a
manutencio e ao desenvolvimento do ensino (art. 169) e permitiu aos Estados autonomia para a organizag¢ao dos
seus sistemas de ensino (art. 171). (Brasil, 1946a).
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formagdo cientifico-profissional, necessaria a admissdo via concurso publico de titulos e
provas, levou a necessidade de prover de imediato um “magistério de emergéncia”, uma vez
que o numero de Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras ndo atendia as exigéncias do
momento, além de localizarem-se nas capitais ¢ nas grandes cidades das regides mais
desenvolvidas, impedindo os professores do interior de frequentarem (Abreu, 2005).
Inicialmente, antes do advento das Faculdades de Filosofia, o registro se dava por meio
de atestado de exercicio docente, podendo ser obtido em todas as disciplinas curriculares, pelo
mesmo professor. Com o surgimento dessas Faculdades, houve reformulagdo da legislagdo e os
professores passaram a ser selecionados pelo “exame de suficiéncia”, definido pelo Decreto-
Lei n° 8.777, de 22 de janeiro de 1946 — Dispoe sobre o registro definitivo de professores de

ensino secundario no Ministério da Educagdo e Saude, que exigia dos candidatos:

I — a) diploma de licenciado, expedido pela Faculdade Nacional de Filosofia ou
estabelecimento congénere, reconhecido;

b) ou prova de habilitagdo na disciplina ou disciplinas em que desejem registro, obtida
em concurso para professor catedratico, adjunto ou livre docente de estabelecimento
de ensino superior ou professor catedratico de estabelecimento de ensino secundario,
mantido pela Unido, pelos Estados ou pelo Distrito Federal;

c¢) ou prova do exercicio de magistério na Faculdade Nacional de Filosofia, ou
estabelecimento a ela equiparado.

II — prova de idoneidade moral,;

III — f6lha corrida;

IV — prova de idade minima de vinte € um anos;

V — prova de quitagdo com o servigo militar;

VI — atestado de sanidade fisica e mental, expedido por servigo médico oficial,

VII — prova de identidade. (Brasil, 19464d).

Logo, para prover esse magistério de emergéncia, que era numeroso, nao havia
exigéncia quanto a prova de conhecimentos dos professores, pois os candidatos aprovados no
exame de suficiéncia tinham o direito ao registro de professor no Departamento Nacional de
Educacao, sendo agora concedido em no maximo quatro disciplinas curriculares por docente, e
o0 ingresso na carreira do magistério secundario, podendo lecionar também nas regidoes onde ndo
houvesse professores habilitados pelas Faculdades de Filosofia. Observa-se que funcionava
fundamentalmente como exigéncia regulatoria ao provimento da docéncia secundaria no pais o
registro como professor, visto que o nimero de professores oriundo das Faculdades de Filosofia
representava uma parcela minima em relagao as necessidades do magistério secundario no pais.

Conforme indica Abreu (2005, p. 71), o nimero de professores com formacao

especifica ndo chegava a atingir 20% do total deles em exercicio, ou seja, dos 32 mil
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professores, aproximadamente, no ano de 1952, que ensinavam nas escolas secundarias de todo
0 pais. As autoras Xavier e Mogarro (2011, p. 125) corroboram que o “crescimento vertiginoso”
das escolas secunddarias brasileiras, que passaram a ser de quase duas mil unidades no pais,
impulsionadas pelo desenvolvimento urbano-industrial dos anos de 1950, ndo foi
“acompanhado pelo crescimento do nimero de professores habilitados para lecionarem nessas
escolas”. No ano de 1954 ainda havia mais de 20 mil docentes sem habilitagcdo legal para exercer
o magistério, divididos em dois grupos: um formado pelos professores da capital, parte
preparada pelas Faculdades de Filosofia ou pelo MEC; e outro formado pelos professores do
interior dos estados, em niimero maior e sem habilitagio (Xavier; Mogarro, 2011).%!

Como ja citado, a primeira dessas Faculdades de Filosofia foi criada em 1934, em Sao
Paulo; no ano de 1949, o nimero ampliou-se para 22 faculdades; em 1952, eram 30 delas; em
1954, tinha-se 42, passando para 92 Faculdades de Filosofia em 1965 (Abreu, 1966, p. 94).
Essas faculdades ofereciam doze cursos de formagao, com a duragao de quatro anos de estudo,
com excecdo do curso de Jornalismo, que era de trés anos, sendo os cursos: Filosofia;
Matematica; Fisica; Quimica; Historia Natural; Geografia e Historia; Ciéncias Sociais; Letras
Classicas; Letras Neolatinas; Letras Anglo-Germanicas; Pedagogia; Jornalismo. Ao concluir o
quarto ano, recebia-se o diploma de bacharel e os que se interessavam pelo magistério
secundario cursavam esse quarto ano de forma diferenciada, constituindo-se de uma parte geral,
comum a todos os cursos, € de mais duas disciplinas, da propria especialidade ou de carater
pedagdgico, que concedia, no final do curso, o diploma de licenciado no chamado “esquema 3
+ 17, fragmentado entre formacao dos conteudos especificos e formagao pedagogica. A parte
geral era composta pelas disciplinas de Psicologia Educacional; Fundamentos Biologicos,
Sociologicos e Filosoficos da Educacdo; e Didatica Geral e Especial, sendo necessario, nessa

ultima, cursar pratica de ensino em turmas de ensino secundario. (Abreu, 1966).

21 O debate relacionado a formagio docente, ao problema do magistério secundério, & falta de professores com
habilitagdo e formagdo emergencial, também estava posto no ensino primario, sendo que sobressaiam a distancia
de escolas primarias dos centros urbanos e o nimero insuficiente de professores com devida qualificag@o.
Conforme expoe Pereira (2014, p. 224-225), nas décadas de 1940 e 1950, as questdes que permeavam as
discussdes do campo educacional, no tocante ao ensino primario rural, eram voltadas a “formagéo de professores
[...] tratada como problema e como solugdo. Na condi¢do de problema sio apontadas dificuldades nos cursos de
formacao e na atuagdo dos profissionais nas escolas primarias. Mas uma formag¢ao de qualidade ¢ também
sinalizada como solugdo, porque as reformas educacionais e as mudangas pretendidas ndo teriam éxito sem a
acdo dos professores. Responséveis pela preparagao de sujeitos modernos e adequados ao contexto de
desenvolvimento social, os docentes necessitariam realizar um trabalho eficaz, o que fez nascerem propostas de
formagao, sele¢@o e atuacdo destinadas a tais agentes [...]”.
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Desta maneira, da promulgacdo da lei que disp0s sobre o registro dos professores de
ensino secundario, em 1946, até o ano de 1955, os exames de suficiéncia foram realizados pelas
Faculdades de Filosofia. Apds esse periodo, a competéncia para a realizagdo desses exames
passou a ser da Diretoria do Ensino Secundario (DESE), por meio da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), que ndo somente estendeu o
processo de selegdo docente por todo o pais, como também ofereceu cursos preparatdrios a
esses exames. Com a participagdo de mais de 18 mil candidatos, a realizagdao dos cursos pela
CADES permitiu que mais de 7 mil professores fossem certificados para a docéncia no ensino
secundario (Abreu, 1966, p. 96). Com a san¢ao da LDBEN n° 4.024/1961, a competéncia para
arealizagao dos exames de suficiéncia retornou as Faculdades de Filosofia, desta vez, indicadas
pelo Conselho Federal de Educagdo, ocorrendo a vigéncia desse tipo de sele¢do ainda por um
bom tempo como o meio de acesso a carreira de professores do ensino secundério.

A vista disso, percebeu-se, nas pesquisas ja desenvolvidas sobre a CADES,
encontradas no banco de teses e dissertagdes do Portal da Capes e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), o empenho da Campanha em cooperar com o
projeto de modernizagdo e crescimento do pais. Entre estas pesquisas, o trabalho de dissertacao
de Daniela da Silva Rocha (2014), apresentada na Universidade Federal de Feira de Santana,
intitulada 4 formacgdo de professores de matematica na Bahia (1953-1971): Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario, teve por objetivo identificar os cursos de
formagao de professores promovidos pela CADES no Estado da Bahia e sua contribui¢do para
a “veiculagdo dos ideais modernistas para o ensino da matematica”, a partir de dois aspectos,
os conteudos e as metodologias, destacando os considerados importantes ao Movimento da
Matematica Moderna. A narrativa € elaborada com base nas publicacdes da CADES e nos
depoimentos das professoras, residentes na cidade de Governador Mangabeira, distante 138km
de Salvador, que participaram dos cursos de formagao em Ciéncias e Matematica, ocorridos na
capital baiana no ano de 1964. O trabalho demonstrou que, por meio dos professores-
formadores, os professores-cursistas das capitais e das cidades do interior puderam ter contato
com as discussdes sobre o processo de modernizacao do ensino da matematica, proposta pelo
Movimento da Matematica Moderna. Além disso, a autora também constatou que tais propostas
de modernizagdo ja circulavam no pais muito antes do periodo identificado como marco do
movimento de modernizacdo do ensino da matematica, e que varios dos nomes de destaque

desse movimento compartilhavam dos ideais da Escola Nova.
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Outro trabalho que teve a CADES como pano de fundo foi a dissertagdo de Marcos
Henrique Silva Lopes (2015), defendida na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, sob
o titulo: Como ensinar matematica no curso ginasial: um manual da CADES e suas propostas
para a formagdo de professores de matemdtica, que buscou compreender as propostas para a
formagao de professores de matematica do Ensino Secundario a partir da andlise da obra
produzida pela Campanha, “Como Ensinar Matematica no Curso Ginasial: manual para
orientagdo do candidato a professor de curso ginasial no interior do pais”. Fundamentado no
socidlogo estadunidense, John Brookshire Thompson, e na sua sistematizacdo sobre a
Hermenéutica de Profundidade, o autor indica que o manual estudado enfatizou o
desenvolvimento psicologico, a aprendizagem e a formacao da personalidade do adolescente
como conhecimentos necessarios ao professor que atuava no Ensino Secundario, discutindo, do
mesmo modo, abordagens didatico-pedagogicas e propondo algumas atividades dos conteudos
matematicos em sala de aula.

O trabalho de Lia Marcia Ando (2015), apresentado como dissertagao de mestrado, na
Universidade Federal de Sao Paulo, com o titulo: Lauro de Oliveira Lima e a escola secundaria:
um estudo de sua producdo intelectual ao longo de sua trajetoria profissional (1945-1964),
investigou a proposta de renovagdo pedagogica do educador Lauro de Oliveira Lima para o
ensino secundario (ginasio e colégio), tomando por base sua producgdo intelectual acerca da
didatica, apoiada na teoria da epistemologia genética de Jean Piaget, chamada de método
psicogenético. Esse método foi aplicado e ensinado pelo educador nos cursos de preparagao
promovidos pela CADES aos professores que realizariam os exames de habilitacdo a docéncia
nas escolas secundarias. Estudando as publica¢des do educador, artigos de periodicos e livros,
em particular, a obra “A Escola Secundaria Moderna: organizagdo, métodos e processos”, a
autora buscou subsidios nos preceitos da Histéria Cultural e observou que o método didatico de
Lima consistia em “colocar o aluno de forma ativa e participativa no aprendizado, mediante
trabalhos em grupo, com o uso de pesquisa e atividades dinamicas, para solucionar situagdes-
problema, que vao se tornando complexas num processo sequencial de evolu¢do”, indicando
relagdo com a perspectiva escolanovista. (Ando, 2015, p. 106).

Apresentada na Universidade Federal de Santa Catarina, a dissertagdo de mestrado de
George Fredman Santos Oliveira (2019), intitulada 4 Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo
do Ensino Secunddario (CADES) no Estado de Santa Catarina, aborda a “fisionomia historica e

sociologica da formagdo de professores” por meio da agcdo governamental da Campanha,
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“articulando pressupostos teodrico-metodologicos seminais como os pensados por Durkheim e
Weber, e autores contemporaneos, entre os quais Adorno, Austin, Bourdieu, Benjamin,
Habermas, Wittgenstein”. Ao investigar o desenvolvimento da Campanha em Santa Catarina,
o autor traz como resultado que a “conjuncdo desse modelo [...] sobre a educacdo no plano
nacional e estadual em movimento” teve como desfecho a “colisdo contra o ramo de ensino
chamado ensino secundario e a abertura do modelo que ocupard o seu lugar na reforma do
ensino de segundo grau do ano de 1971”. (Oliveira, 2019, p. 6).

A tese de doutoramento de Bruna Camila Both Miranda (2019), defendida na
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita, com o titulo: A Cades e um novo modelo de
professor secundario nas décadas de 1950 e 1960, desenvolvida na area da Historia da
Educacdo Matematica, apresentou como tematica central a CADES e as taticas mobilizadas
para a constru¢do de um outro modelo de professor secundario, modelo este, de acordo com a
autora, amparado, principalmente, nos ideais da Escola Nova. A pesquisa analisou documentos
referentes aos Cursos de Orientagdo destinados aos Exames de Suficiéncia, a revista Escola
Secundéria, o Concurso Dia do Professor e os livros publicados pela Campanha. A
compreensao da autora foi a de que o modelo de professor defendido pela CADES para o ensino
secundario estava voltado as praticas pedagogicas, pois foi perceptivel o numero consideravel
de publica¢des direcionados a Didatica, superando o nimero de materiais sobre os contetidos
disciplinares, além dos cursos oferecidos pela Campanha, que tinham nos seus programas dois
momentos dedicados a didatica e um para os conteudos especificos. Deste modo, a autora
constata que a transformacgdo que se pretendida ao professor do ensino secundario era de
natureza didatico-metodologica.

Outra tese de doutoramento, também da area da Historia da Educacdo Matematica,
produzida por Luiza Santos Pontello (2020), realizada na Universidade Federal de Minas
Gerais, com o titulo: A CADES no Ceara: Lauro de Oliveira Lima e a formagdo de professores
de matematica (1953 — 1964), buscou compreender as acdes de orientagdo e de formagao aos
professores de matematica promovidas pela CADES, no Ceard, em conjunto com o papel
desempenhado pelo educador Lauro de Oliveira Lima. Apoiada no referencial teorico-
metodoldgico da Historia Cultural e da Historia Oral, a autora desenvolveu uma narrativa da
trajetoria da Campanha no Ceara, onde constatou que seus aspectos foram diferenciados neste
estado devido a coordenacdo de Lauro de Oliveira Lima e a aplicagdo do método por ele

desenvolvido, o método psicogenético, nos cursos de formagdo, sendo considerados de
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impactos positivos para a area da matematica por intervirem nos saberes e nas praticas
pedagogicas dos professores, o que foi evidenciado a partir dos relatos sobre o uso de
metodologias diferenciadas no ensino de matematica da escola secundaria.

A dissertagdo de Mestrado em Educacdo Matematica, de Rogério Joaquim Santana
(2021), desenvolvida na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, sob o titulo: 4
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES): contribui¢oes para
a Educa¢do Matematica, tratou dos materiais produzidos pela CADES e suas contribuigdes a
educacdo matematica, procurando relacionar estes produzidos com os materiais e as
recomendacdes da Base Nacional Comum Curricular e da Base Nacional Comum para a
Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica. Com o aporte teorico da didatica francesa,
principalmente a Teoria das Situagdes Didaticas, o autor examinou com maior énfase os textos
e as atividades indicadas pela Campanha, em especial, o estudo dirigido, método de ensino que
buscava o estimulo a autonomia dos alunos.

A criacdo da CADES pode ser considerada, a vista das pesquisas, como a divisora de
aguas entre o que existia e o que se tornou, a época, o ensino secundario brasileiro, pois permitiu
uma atuacao mais dindmica do MEC junto aos professores secundaristas e as proprias escolas
secundarias. A Campanha atendeu com éxito ao Plano de Ac¢do da Diretoria de Ensino
Secundério, que tinha como algumas de suas metas a descentralizagdo administrativa e a
renovacdo didatico-pedagogica, recorrendo a criacdo de inspetorias regionais de ensino
secundario; ao aperfeicoamento profissional de inspetores, diretores, professores e secretarios;
aos cursos de qualificagdo e certificagdo, entre outras agdes; impulsionou de modo intenso e
profundo o desenvolvimento e a melhoria do ensino secundario (Rosa, 2014).

As agdes da CADES, com destaque ao seu conjunto significativo de publicac¢des cujo
objetivo era orientar o trabalho dos professores nas diversas atividades cotidianas das escolas,
assim como os propositos do INEP e do CBPE, estavam também em sintonia com alguns
principios defendidos por institui¢des internacionais, em especial, a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Com sede central em Paris, a
UNESCO surgiu ap6és a I Guerra Mundial, a partir da Convengao realizada em Londres, em
1945, na qual os Estados-membros signatarios se dispuseram a “atingir gradativamente, pela
cooperagdo dos povos nos dominios da educagdo, ciéncia e cultura, a paz internacional e a
prosperidade comum da humanidade”. (Brasil, 1946e). Membro de um amplo sistema de

organizagoes internacionais, a UNESCO passou a assessorar os paises nas discussoes das
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politicas de reformas educacionais, sendo que, no Brasil, firmou convénio com o MEC para
organizar os sistemas de ensino dos estados, por meio de conferéncias e assisténcias técnica e
financeira. Com atividades diversificadas pelo mundo todo, a UNESCO tinha, a época, como
um dos seus trabalhos, o levantamento das necessidades de ensino dos paises. Esses estudos
revelavam a quantidade de criangas sem escolas, de adultos que ndo sabiam ler e escrever e 0s
locais com restricao de acesso aos meios basicos de informacao do periodo, por exemplo, o
jornal, o telégrafo e o radio (Realizagdes..., 1961).

Desde 1934, eram realizadas anualmente Conferéncias Internacionais de Instrugdo
Publica, interrompidas durante a Segunda Guerra (1939-1945), que divulgaram
Recomendagdes para a educacao mundial. Inicialmente propostas pelo Bureau Internacional de
Educacdo (BIE), a partir de 1947, passaram a contar com a direcdo da UNESCO, com o
proposito de elaborar orientagdes sobre interesses comuns aos paises participantes. Ocorreram
vinte e quatro Conferéncias intergovernamentais, com a participagao de até noventa nagdes em
algumas dessas edi¢des, sendo indicadas, no total das Conferéncias, cinquenta e sete
Recomendagdes, com aproximadamente mil e quinhentas propostas aos problemas
educacionais.

Conforme Carlos Pasquale, Diretor do INEP, por ocasido da publicagdo do documento
que reuniu todas as Recomendagdes, em 1965, os principais objetivos das Conferéncias eram
“a apresentagdo de relatorios sobre o0 movimento educativo do ano anterior e na discussdo e
votacdo de Recomendacdes aos Ministérios de Educacao”. (Pasquale, 1965, p. IX). As
Recomendacgdes, constituidas como “Carta Internacional da Educacdao”, formavam um
“conjunto de normas da mais ampla autoridade técnica e moral, por serem elaboradas com
fundamento na realidade escolar dos paises participantes e aprovadas, apds acurado exame,
pelas autoridades superiores responsaveis pelo ensino nesses paises”. (Pasquale, 1965, p. IX).

Dentre as Recomendagdes, a preocupagdo maior era com “a universalizagdo da
educacdo primaria, obrigatoria e gratuita, com a diversificagdo da educagdo secundaria e sua
progressiva gratuidade, bem como em sua articulagio com o ensino primario e, ainda, na
necessidade de facilitar o acesso ao ensino superior.” (Daros, 2012, p. 187). Os educadores
brasileiros envolvidos com as discussdes pareciam partilhar dessa preocupacao e buscavam
aproximar a educacao brasileira as recomendagdes dessa agéncia internacional. Nesse processo,
a circula¢do transnacional de ideias sobre o ensino secundario, configuradas por 6rgaos como

o Ministério da Educagao e Satde Publica (MEC), em sintonia com organismos internacionais,
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alcangou também a Diretoria do Ensino Secundario (DESE) e a CADES e, consequentemente,
seu periodico educacional: a revista Escola Secundaria.

Com base na nocao de transnacionalizacao discutida pelo socidlogo inglés Stephen
Ronald Stoer (2002) e pelos educadores portugueses Luiza Cortesdo (2005) e Antdnio Teodoro
(2001), compreende-se que o debate educacional brasileiro do periodo de recorte da pesquisa
foi constituido pelas ldgicas transnacionais, assim como pela estratégia desenvolvimentista da
ordem econOmica capitalista, em busca de um processo de modernizagdo e do progresso da
Nagao. Os estudos desses autores mostram que a criagdo de um vasto sistema de organizagdes
internacionais e intergovernamentais, em particular, apos a Segunda Guerra Mundial, foi o que
impulsionou as discussdes acerca das problematicas educacionais para além das fronteiras
geograficas dos paises e determinou a educa¢do como um dos pilares fundamentais do projeto
de desenvolvimento, principalmente dos paises considerados periféricos ou semiperiféricos??.

A formulacao de politicas educativas passou a depender cada vez mais da legitimagao
e da assisténcia técnica das organizagdes internacionais, tais como: UNESCO, na area da
educagao, ciéncia e cultura; Fundo Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial, no campo
financeiro; Organizacao Europeia de Cooperacdo Econdmica (OECE) e Organizagdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), no plano da cooperagdao econOmica.
Vistas como espacos de produgao e circulagdo de ideias no ambito da educagao, as organizacdes
internacionais prepararam semindrios, congressos, relatdrios, estudos, periddicos, que
proporcionaram redes de contatos, de financiamentos e de interlocugdes entre autoridades
politicas, peritos das proprias organizacdes internacionais, pesquisadores, buscando difundir
uma ideia de racionalidade cientifica adequada aos preceitos reguladores das reformas
educacionais de cada pais.

A educagdo como movimento transnacional € construida a partir da interlocugao entre
instancias nacionais € internacionais, na qual as organizagdes intergovernamentais
caracterizam-se como balizadoras da agenda de iniciativas e das mediacdes politicas, em
particular, voltadas ao projeto desenvolvimentista em busca da modernizagdo e do progresso
das nagdes. Embora as leis e a estrutura dos sistemas educativos resultem das politicas publicas

estabelecidas pelas autoridades governamentais, segue-se um pensamento mais global

22 Sobre o posicionamento dos paises no sistema mundial moderno, o estudo apoia-se em: WALLERSTEIN,
. El Moderno Sistema Mundial: la agricultura capitalista y los origines de la economia-mundo europea en el
siglo XVI. Traducién de Antonio Resines. México, MEX: Siglo XXI Editores, 1979.
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delimitado em fung¢do dos aspectos considerados prioritarios ao crescimento dos paises. (Stoer,
2002; Cortesao, 2005; Teodoro, 2001).

A transnacionalizagdo educacional também vem sendo discutida por um grupo de
historiadores da educacdo, entre eles, os vinculados ao Nucleo Interdisciplinar de Estudos e
Pesquisas em Historia da Educagdo, da Universidade de Sao Paulo, cujas pesquisas buscam
essa perspectiva para descrever fendmenos que transcendem a escala nacional, procurando
perceber conexdes, contatos, transitos entre e através das fronteiras. Partindo do rompimento
com a ordem hierarquica estabelecida em fun¢do do Estado-Nacao, da proliferagdo de atores
sociais e politicos e da pluralidade de espagos em que os fendmenos operam, a historia
transnacional estuda o desenvolvimento educacional como um fenomeno de circulagao
internacional, que transcende as fronteiras, considerando um conjunto de relagdes de traducao,
entrelacamentos ¢ dependéncias daquilo que € nacional e do que estd fora do nacional. A
historia transnacional, levando em conta o enraizamento nacional e essas relagcdes que cruzam
as fronteiras, apropria-se, ressignifica e se redefine, passando a dispor as historias nacionais nas
conjunturas internacionais (Lawn, 2014; Vidal, 2020; Silva; Guimaraes; Vidal, 2021).

Considerando a discussdo até aqui apresentada, pretendeu-se na presente pesquisa,
inserida no ambito da Histéria da Educacgdo, apresentar e analisar estratégias de renovagao
pedagdgica para a formagdo de professores do ensino secundario entre os anos de 1957 e 1963,
propostas pela revista Escola Secundaria, em sua secdo Didatica Geral. Para isso, o estudo se
ampara em Pierre Bourdieu (2003, 2005), que pensa o espago social dividido em campos, como
microcosmos sociais, com disputas permanentes entre individuos ou institui¢des pelo poder e
pela dominacdo dos bens culturais produzidos no seu interior. Constituido por regras, o campo
estd em constante jogo de transformagdes, por meio de inlimeras estratégias, reestruturando-se
para legitimar e hierarquizar os bens produzidos na busca do controle e da distin¢do entre os
detentores da posi¢ao de dominante e os pretendentes a dominagdo. Dallabrida (2011, p. 147)
explica que “para esse socidlogo francés pensar em termos de campo € pensar relacionalmente,
que significa identificar os agentes nos diferentes setores da realidade social de forma
interdependente, como num jogo de xadrez, e em perspectiva histérica”. O pensamento deste
autor vai consistir, portanto, em desnaturalizar o mundo social, propondo-se a desvelar as
regras do jogo intelectual, dos cientistas, dos pensadores, dos politicos, dos educadores.

O campo educacional brasileiro dos anos de 1950/1960 foi dotado de intensas

mobilizacdes de intelectuais em torno a organizacdo da educacdo nacional, num embate
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permanente, em que as manifestagdes eram acirradas e tinham como uma de suas estratégias o
uso dos veiculos de comunicacdo, entre eles, os periddicos educacionais. Essa perspectiva
permite compreender que as ideias sobre a formagdo de professores do ensino secundario,
colocadas em movimento pelos autores da revista Escola Secundaria, em particular na se¢ao
Didatica Geral, sdo dotadas de estratégias, sendo identificadas de acordo com as posigdes e
disposi¢des de cada um nesse subcampo.

Para tanto, buscou-se também embasamento em formulagdes do historiador francés
Michel de Certeau (1925-1986) e na sua empreitada tedrica acerca das praticas culturais
contemporaneas, na qual perseguiu, ao longo dos seus estudos, as agdes das pessoas ordinarias
diante dos produtos culturais oferecidos no mercado dos bens de consumo, refutando a ideia de
dominagdo e uma suposta passividade dos consumidores. Michel de Certeau teve sua formagao
intelectual no ambito da igreja catdlica, permanecendo na ordem dos jesuitas; respeitado por
sua produgdo cientifica sobre o pensamento mistico e as correntes religiosas nos séculos XVI e
XVII, utilizou-se da abordagem mais antropologica para compreender as expressdes culturais
da vida comum, as praticas sociais individuais e as relagdes com o outro, com o passado, com
o tempo, rompendo as fronteiras dos varios campos do conhecimento e ampliando de modo
plural e multifacetado as possibilidades de constru¢do da Historia (Moraes; Gambeta, 2011).
Impactado com o turbilhdo de acontecimentos do movimento politico francés, conhecido como
Maio de 1968, em que estudantes universitarios montaram barricadas, grafitaram muros,
ocuparam 0s campi universitarios requerendo outra ordem politica e cultural, Michel de
Certeau, com o seu pensamento itinerante, reflete sobre os problemas das instituigdes sociais,
das universidades, das escolas, sobre aquilo que constitui a cultura numa sociedade, atentando
para a ideia de que ha criatividade nas ac¢des das pessoas ordindrias (Vidal, 2011).

O autor trabalha com as nogdes de estratégias e taticas, baseado na literatura militar
dos tratados de guerra, do combate entre fortes e fracos, para pensar o fazer cotidiano, em que
as estratégias sdo produzidas e impostas, deixando marcas, e as taticas apenas podem utilizar e
manipular, forjando-as. As estratégias retinem as vantagens conquistadas, permitem observar e
controlar as producdes sociais, atribuir posicdes hierdrquicas, antecipar e preparar expansoes
futuras. As estratégias implicam, ainda, na dominag¢ao de poderes sobre a massa an6nima, a
partir de um lugar propenso a ser delineado como proprio e que serve de base das a¢des que
pretendem incidir no outro. Lugar esse que € construido, escrito e pré-fabricado, ordenado pela

razao técnica e regulado por redes institucionalizadas. Nas suas palavras:
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Chamo de estratégia o célculo (ou a manipulag@o) das relagdes de forcas que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder (uma empresa, um
exército, uma cidade, uma instituicao cientifica) pode ser isolado. A estratégia postula
um /ugar suscetivel de ser circunscrito como algo proprio e ser a base de onde se
podem gerir as relagdes com uma exterioridade de alvos ou ameacas (os clientes ou
os concorrentes, 0s inimigos, o campo em torno da cidade, os objetivos ¢ objetos da
pesquisa etc). Como na administragdo de empresas, toda racionalizagdo “estratégica”
procura em primeiro lugar distinguir de um “ambiente” um “proprio”, isto €, o lugar
do poder e do querer proprios. Gesto cartesiano, quem sabe: circunscrever um proprio
num mundo enfeiticado pelos poderes invisiveis do Outro. Gesto da modernidade
cientifica, politica ou militar. (Certeau, 2012, p. 93).

Ao pretender analisar o processo de constitui¢do da revista Escola Secundaria,
periddico educacional instituido por uma Campanha vinculada ao MEC/DESE, 6rgao oficial
do Estado, que visava uma formagao renovadora dos professores do ensino secundario, a no¢ao
de estratégia otimizada por Michel de Certeau permite a leitura do lugar de partida desse
periddico, seus atores e os postulados reivindicados as praticas pedagdgicas. Nesse caso, as
estratégias estdo sendo compreendidas como praticas determinadas por um lugar fisico e
simbolico de poder, que organiza e regula sistemas institucionais, elaborando discursos teoricos
e impondo saberes especificos, que sdo sustentados por meio de um artefato de poder, o
periddico educacional. O lugar de onde se fala, ou seja, de qual instituicao social, no caso, do
MEC/DESE/CADES, baliza os limites dessa fala, o que pode e o que ndo pode, o dito € o
interdito, determinado por componentes politicos, econdmicos e culturais, métodos, técnicas,
procedimentos, saberes e praticas, de forma a cristalizar discursos institucionais.

Assim, esta pesquisa ao analisar também as apropriagdes dos autores da revista Escola
Secundaria sobre o ideério renovador para a formagao de professores, apoia-se teoricamente no
historiador francés Roger Chartier (1988, 1992, 2002), um dos mais conhecidos representantes
da “nova histoéria cultural” que, com a sua reflexdo teodrica e suas pesquisas a respeito da historia
do livro e das praticas de escrita e de leitura, impulsionou ressignificacdes nas maneiras de ler
e fazer a histéria. A sua trajetoria de pesquisas abrange também temas, como: histéria das
institui¢des de ensino e das sociabilidades intelectuais; analise e debate entre politica, cultura e
cultura popular; e reflexdes sobre o oficio de historiador, sendo que no Brasil, sua produgdo
impactou igualmente em varias outras areas de conhecimento das ciéncias humanas (Biccas,
2012; Souza, 2021).

Os estudos da histéria cultural detém-se nas diferentes possibilidades de intervencao
dos diversos objetos culturais investigados em uma realidade social, como o livro, a arte, a

ciéncia, a literatura, os sistemas de ensino, a imprensa, e voltam-se, principalmente a partir dos
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anos de 1960/1970, para a producdo desses artefatos culturais, suas agéncias de producdo e
difusdo, assim como para a circulacdo e recepgao pelos atores de diferentes especificidades
sociais. Com a intengdo de compreender as praticas que constroem o mundo como
representacao, a dimensao simbdlica e suas interpretacdes, os pesquisadores da historia cultural
concentram seus multiplos objetos, vistos agora de outra maneira, nos sujeitos, nos meios de
producdo, na recepgdo, nas praticas partilhadas pelos diversos grupos sociais, nos processos
(Barros, 2005; Burke, 2021).

Integrante da terceira geragdo do grupo de pesquisadores conhecidos como Escola dos
Annales, (Burke, 2021), os trabalhos e proposi¢des tedricas-metodologicas de Roger Chartier,
com 0 movimento, nos seus escritos, das nogdes de representacao, apropriacdo, praticas e
formas de leitura, despertou o interesse dos pesquisadores na questao dos editores, dos
envolvidos na produgdo de livros e impressos, além das possibilidades de investigacdo quanto
a materialidade dos textos e a textualidade dos objetos escritos (Biccas, 2012; Souza, 2021).
Para Chartier (1988, 1992, 2002) as representagdes do mundo social sdo estabelecidas pelos
interesses de um grupo que as forjam, sendo necessario, para seu estudo, relacionar os discursos,
de acordo com a posicao de quem os profere. Para o autor, as percepgdes do social produzem
intencdes, estratégias e praticas, escolares e politicas, que colocam as representagdes no campo
das concorréncias e competi¢des em busca de poder e dominagao, isto ¢, as “lutas sociais onde
estdo em jogo sua classificacdo, sua hierarquizacdo, sua consagra¢do (ou, ao contrario, sua
desqualificacdao)”. (Chartier, 1995, p. 184). Essas questdes conduzem a reflexdo das
apropriacdes realizadas pelos individuos e das variacdes que fazem ver e pensar uma realidade,
conforme os interesses, as imposi¢des, necessidades, confrontadas nas relacdes estabelecidas
uns com os outros € com o mundo social.

A nocao de apropriagdo proposta pelo autor “consiste em compreender as mediagdes
que diferenciam grupos sociais por meio da producdo, da apropriagdo e usos das praticas
culturais. [...] Trata-se da constru¢do de sentidos e formas de interpretar”. (Biccas, 2012, p.
286). Com tal caracteristica, ¢ possivel compreender também que o proposito inicial de uma
ideia afeta o individuo com uma pluralidade de modos, produzindo um novo sentido, criativo,
provavelmente inesperado, segundo os gestos, as normas, 0s costumes € as convengoes culturais
e sociais de um grupo especifico. A nogdo de apropriagao possibilita ainda diferenciar a partilha
dos bens culturais, como sdo manejados na constru¢do dos sentidos e dos significados,

chamando a atengdo para os usos proprios, diferenciados e opostos, ndo redutiveis aos
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propositos de quem pronuncia os discursos, considerando os sujeitos de compreensao correta e

de leitura autorizada. (Chartier, 1988, 1992, 2002). Conforme o préprio autor esclarece:

A apropriagdo tal como a entendemos visa a elaboracdo de uma historia social dos
usos e das interpretagoes, relacionados as suas determinagdes fundamentais e inscritos
nas praticas especificas que os constroem. Prestar, assim, atengdo as condigdes e aos
processos que muito concretamente sdo portadores das operagdes de produgdo de
sentido, significa reconhecer, em oposi¢@o a antiga historia intelectual, que nem as
idéias nem as interpretagdes sdo desencarnadas, € que, contrariamente ao que colocam
os pensamentos universalizantes, as categorias dadas como invariantes, sejam elas
fenomenologicas ou filosoficas, devem ser pensadas em fung@o da descontinuidade
das trajetorias historicas. (Chartier, 1995, p. 184).

O sentido de um texto, nesta dire¢ao, depende das maneiras como a leitura ¢ realizada
nas variadas circunstancias culturais e sociais, dos dispositivos especificos a materialidade da
escrita, os textos impressos, a pagina, a presenga de imagens, além dos gestos, costumes e
convengdes que conduzem as relagdes dos diferentes publicos com a cultura letrada e delimitam
as fronteiras da compreensdo. Os preceitos escolanovistas apropriados pelos autores da revista
Escola Secundaria como aparato de transformacdo da escola secundéria, a compreensdo
diferenciada de determinadas proposi¢does como mais adequadas do que outras para um projeto
de intervenc¢do escolar, sdo carregados desses sentidos que, na forma de artigo dirigido ao
professorado, desempenham o papel fundamental de regulamentar e conformar ideias e
préticas, constituindo um campo de saberes pedagdgicos.

Assim, as ideias (sejam escritas ou orais) em circulacdo sdao carregadas de
representacoes de um tempo e de um espaco de quem as profere com determinadas
intencionalidades para com o leitor/ouvinte. No entanto, quem 1€ ou escuta, ultrapassa essa
intencionalidade e se apropria de maneira singular e criativa do discurso, recria de uma nova
maneira, as vezes, pode, inclusive, subverter, pois a apropriacao depende do seu dominio de
competéncia textual, das praticas de leituras, dos bens culturais partilhados e utilizados no
grupo especifico, das disposi¢des e expectativas, que nao sdo os mesmos de acordo com o
tempo e o local.

Logo, as ideias alcangam amplamente o espago social, porém, a circulagdo nado
significa uma “mera transposicao” das ideias a realidade, uma vez que demanda o uso “com
alguma criatividade, pelos educadores que circulam, fisica e simbolicamente, pelo mundo
pedagdgico que vai entretecendo uma rede de relagdes [...]”, € ao ecoarem, as ideias passam a

ser ressignificadas. (Carvalho; Pintassilgo, 2011, p. 10). Neste sentido, ha, nos impressos
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periddicos, considerados como veiculos privilegiados de divulgacdo de um dado campo de
conhecimento, um mecanismo de propagacgao de ideias que colaboram para formar e conformar
habitos, valores, comportamentos. Os impressos, tais como: livros, revistas especializadas ou
ndo, manuais pedagdgicos, jornais, entre outros, com suas multiplas perspectivas de
abordagens, sdo instrumentos de intervengdo politico-social da realidade que se insere. Com
um universo rico e multifacetado de pensamentos, os impressos selecionam, estruturam e
narram o que se considera conveniente chegar ao seu publico, evidenciando simbolos e sentidos
que representam determinado lugar e época. (Luca, 1999, 2008).

O estudo da imprensa periddica, em qualquer area do conhecimento, tem potencial
para a compreensdo das ideias predominantes, dos autores que mais se destacam, de suas
relacdes socioculturais e condi¢des profissionais, da configuracdo editorial, descortinando
concepgdes e praticas diversas. Repleto de multiplas vozes, a abrangéncia de possibilidades
evidencia a fertilidade desses suportes materiais, podendo fazer uso ndo apenas como fonte
documental das investigagdes, mas também como objeto de andlise das pesquisas,
acompanhando o que se passa no ambito nacional e internacional.

A vista disso, Luca (2008, p. 140) esclarece, acerca dos escritos jornalisticos, de carater

mais imediato, e do uso de revistas, que:

O pesquisador dos jornais e revistas trabalha com o que se tornou noticia, o que por
si s6 ja abarca um espectro de questdes, pois sera preciso dar conta das motivagdes
que levaram a decisdo de dar publicidade a alguma coisa. Entretanto, ter sido
publicado implica atentar para o destaque conferido ao acontecimento, assim como
para o local em que se deu a publicacdo [...]. Em sintese, os discursos adquirem
significados de muitas formas, inclusive pelos procedimentos tipograficos e de
ilustragdo que os cercam. A énfase em certos temas, a linguagem e a natureza do
conteudo tampouco se dissociam do publico que o jornal ou revista pretende atingir.

Quanto aos impressos periddicos educacionais, os estudos mais contemporaneos vém
se ocupando em apreender o potencial desses materiais para compreender a constituicao e a
dindmica do campo educacional, em particular, a partir de uma perspectiva historica. Os
periddicos educacionais igualmente produzem e veiculam o conhecimento de um tempo e de
um espaco, por meio de dispositivos textuais e tipograficos, envolvendo as praticas escolares,
os saberes pedagogicos, o ensino das disciplinas, as reivindicagdes € os movimentos
associativos dos professores, entre outros, tornando-os, além de fontes de pesquisa, artefatos
culturais que evidenciam o cotidiano educativo. Para tanto, ¢ importante problematizar o lugar

ocupado pelos agentes produtores dos periddicos educacionais, editores, autores, as tematicas
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selecionadas e postas a circular, as estratégias de divulgagao, as representacdes construidas, que
buscam instaurar e estruturar praticas assentadas em determinada concepcao de educagao e de
sociedade.

De acordo com Carvalho (2003, p. 261), “apesar da diversidade de objetivos e de
referenciais teoricos que marcam esses estudos, em todos eles predominam a énfase nos
suportes materiais da produgdo, circulagdo e apropriagdo dos discursos € seus usos
pedagogicos”. A autora indica, ainda, que a produgao e a circulagdo desses objetos culturais sao
“estratégias editoriais em estrita correspondéncia com os usos que modelarmente lhes sdo
prescritos” e que “deixam ler as marcas de usos prescritos e de destinatarios visados”, além de
normatizarem as ‘“‘praticas escolares”, constituindo-se como “objetos de intervengdo”.
(Carvalho, 2003, p. 272-273).

Deste modo, conforme Bastos (2002, p. 151), compreende-se que os periddicos
educacionais sdao “portadores e produtores de significagdes” e que ao longo do seu discurso
produzem e divulgam ideias que privilegiam e legitimam algumas em detrimento de outras,
homogeneizando, modelando e disciplinando o publico-leitor. Os estudos que analisam os
periodicos educacionais e colocam em cena a perspectiva dos agentes educacionais por meio
da desnaturalizagao dos objetos culturais permitem conhecer a histéria da educagado e produzir
outra visibilidade as “representagdes cristalizadas”, problematizando e historicizando o
estabelecido.

Para tanto, ¢ importante inquirir, nas pesquisas, sobre as condi¢cdes materiais e técnicas
de uma dada publicacdo, sua tiragem, distribui¢do, relagdes institucionais, os editores
responsaveis, autores mais assiduos, visto que o conteudo em si ndo pode ser dissociado da
materialidade dos impressos e seus suportes. Entre estes aspectos € significativo ressaltar
também a aparéncia fisica do impresso em estudo, o formato, o tipo de papel, a capa, a presenca
ou auséncia de imagens, além da estruturacao e divisdo do contetido, a publicidade, o publico
que visava atingir, os objetivos propostos. (Luca, 1999, 2008).

O autor Anténio Néovoa (1993, p. 9), a partir da sua tese de doutoramento, Le Temps
des Professeurs, passou a desenvolver o projeto de investigacdo sobre a imprensa de educacao
e ensino em Portugal, uma vez que percebeu a “necessidade de organizar instrumentos de
identificacdo e de descri¢do das revistas e jornais portugueses no campo da educacgdo e ensino”,
devido as dificuldades de consulta destes materiais, além da importancia para a Histéria da

Educagao. Inspirado na pesquisa francesa de Pierre Caspard, intitulada La Presse d’Education
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et d’Enseignement (XVIlle siecle — 1940) — Répertoire Analytique, € no trabalho de Maurits De
Vroede, coordenador da pesquisa sobre a imprensa belga, publicada sob o titulo Bijdragen tot
de geschiedenis van het pedagogisch leven in Belgie in de 19de en 20ste eeuw, Antonio Novoa
(1993, p. 17) reuniu um acervo documental com aproximadamente cinco mil titulos para o
“estudo da evolugdo das praticas escolares, das realidades institucionais e do comportamento
dos diferentes actores educativos”.

Convicto acerca das potencialidades dos periddicos “como instrumento de apoio a
investigagcdo e como contributo para a reinven¢ao de novas tematicas e objectos de estudo em
Histéria da Educagdo”, este autor considera o uso de periddicos em diversas areas: historia do
pensamento e das ideias, historia cultural e intelectual, historia social € do quotidiano, histéria
da edi¢do e da imprensa, histdria biografica; assim como aponta a possibilidade destes materiais
em “oferecer uma memoria ao pensamento cientifico em educacdo e a permitir a ancoragem no
tempo das problematicas escolares e pedagogicas”. (Novoa, 1993, p. 19). Nesta perspectiva, 0s
periddicos, como espaco de afirmacdo de correntes de pensamento e agdao educacionais,
assumem distingdo para se compreender os fenomenos educativos e o modo como suas
dindmicas alcancam os demais segmentos da sociedade.

Outra autora que destaca o potencial dos impressos periddicos, neste caso, as revistas
pedagdgicas, ¢ Ana Lucia Cunha Fernandes (2008), que também ampliou suas reflexdes a partir
do trabalho de doutoramento, intitulado A “santa causa da instru¢do” e o “progredimento da
humanidade”: revistas pedagogicas e construgdo do conhecimento pedagogico no Brasil e em
Portugal no final do século XIX, em que procurou identificar a produg¢do de um discurso
especializado sobre educagdo veiculado em revistas pedagdgicas do Brasil e de Portugal. Para
esta autora, as revistas pedagogicas apropriam-se da “multidimensionalidade do campo
pedagogico e suas dificuldades de articulagdo teoria-pratica” e constituem-se como instancia

para:

[...] compreensdo das formas de funcionamento desse campo, ja que fazem circular
informagdes sobre o trabalho pedagdgico e o aperfeicoamento das praticas educativas,
o ensino especifico das disciplinas, a organizagdo dos sistemas, as reivindicagdes dos
professores, entre outros temas relativos ao universo educativo. (Fernandes, 2008, p.
16).

E possivel compreender, neste sentido, que os impressos periddicos desempenham

papel fundamental na produ¢do discursiva e circulagdo de saberes, teorias, ideias, praticas,
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constituindo-se veiculo privilegiado de divulgacgdo e espaco de legitimacao. Material relevante
do ponto de vista da histéria da producao e difusdo de conhecimentos, configurando-se como
interventor social, o teor dos assuntos ndo pode ser dissociado do lugar ocupado pela
publicacdo, sem esquecer também que a imprensa possibilita acompanhar o que se passa no
ambito nacional e internacional.

Na presente pesquisa, a revista Escola Secundaria € o periddico tomado como principal
fonte para analisar estratégias de renovacdo pedagogica para a formagdo de professores do
ensino secundario no ambito da CADES. Nessa direcdo, receberam atengdo a configuragao
material e a estrutura da revista, a tiragem de impressao, a distribui¢do, o corpo editorial, a
concepgdo de didatica, os métodos e as técnicas de ensino apropriadas pelos autores e
disseminadas aos professores do ensino secundario, os recursos didaticos destinados ao ensino
a partir da apropriacdo dos métodos e das técnicas considerados de renovagdo pedagogica e
representados nesse periodico educacional.

A partir do exposto, a pesquisa foi realizada por meio de analise documental, sendo o
corpus empirico formado pelos artigos publicados na revista Escola Secundéria, em particular,
os da secdo Didatica Geral, uma vez que foi a secdo com maior nimero de textos publicados,
ocupando espaco privilegiado na revista, sendo a primeira se¢dao indicada no sumario e
divulgando seus artigos logo nas paginas seguintes aos textos de abertura, além do proprio
carater da revista, que era voltado as questdes didaticas do ensino secundario. Igualmente
incorporaram as fontes desta pesquisa os livros publicados pelos autores que tiveram destaque
nos estudos sobre a formacgao dos professores, a didatica e o ensino secundario e as publicagdes
em jornais de circulacdo da época que trataram sobre a revista Escola Secundaria, as tematicas
abordadas nos textos ou sobre os autores. O entrecruzamento dessas fontes contribuiu de forma
significativa para o confronto das aproximagdes e diferencas dos assuntos abordados e
argumentos utilizados.

Cabe destacar aqui que o manuseio dos exemplares da revista foi realizado pelo meio
digital, uma vez os protocolos de seguranga impostos pela pandemia da COVID-19
impossibilitaram o deslocamento até o local de guarda da revista, no Programa de Estudos e
Documenta¢do Educagdo e Sociedade (PROEDES), da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
bem como na biblioteca da Faculdade de Educacdo, da Universidade de Sao Paulo (FEUSP),
onde se encontra também disponivel a cole¢do completa. O problema de acesso ao impresso foi

resolvido com o auxilio desta ultima institui¢do: com disposicdo e atengdo, a equipe de
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funcionarios da biblioteca da FEUSP atendeu ao pedido encaminhado via e-mail, realizando a
digitalizagdo, na integra, de todas as edigdes da revista Escola Secundaria, e disponibilizando
os arquivos pelo correio eletronico, via Google Drive.

O periodo de anélise da pesquisa inicia-se no ano de publicagcdo do primeiro nimero
da revista Escola Secundéria, em junho de 1957, até o provavel encerramento de sua circulagdo,
no ano de 1963, pois nao ha registros precisos sobre a data de divulgacao do ultimo numero.
Além disso, neste periodo, possivelmente, houve o desaparecimento da CADES, uma vez que
ndo se encontrou, ainda, nos estudos, uma data exata, mas se supde ter acontecido apds o Golpe
Militar de 1964, que instituiu a ditadura civil-militar até¢ 1985, rompendo, assim, com o0s
preceitos democraticos. Essa mudanga transformou todo o panorama politico e econdomico do
pais, com supressdo de direitos, censura, repressdo, perseguicdo politica, que ocasionou
controle dos avangos e conquistas populares ocorridas até o momento, refletindo igualmente no
campo educacional, que teve sua legislacdo alterada mediante a aprovagdo da Lei N° 5.540, de
28 de novembro de 1968 — Fixa normas de organizagdo e funcionamento do ensino superior e
sua articulagdo com a escola média; e da Lei N° 5.692, de 11 de agosto de 1971 — Fixa
diretrizes e bases para o ensino de 1°e 2° graus; (Brasil, 1968, 1971), esta ultima de perspectiva
tecnicista, desestruturando o projeto de renovacao pedagdgica em curso.

Apoiando-se em Pierre Bourdieu (2003, 2005) e sua compreensdo sobre o campo; em
Roger Chartier (1988, 1992) com as nog¢des de circulagdo e de apropriacdo; e em Michel de
Certeau (2012) e no sentido que atribui a estratégia, a presente pesquisa intencionou trabalhar
com as tematicas sobre o ensino secundario e a formagdao dos professores dessa etapa da
escolarizagdo. Assim, buscou perceber as ressignificacdes no processo de constituicdo de um
perioddico educacional, a partir da estratégia de uma Campanha vinculada ao MEC; analisar a
concepcao de didatica, os métodos e as técnicas de ensino apropriadas pelo corpo de autores e
disseminadas aos professores do ensino secundario; apresentar os recursos didaticos ao ensino
a partir dessa apropriacdo de métodos e técnicas considerados de renovagdo pedagogica e
representados nesse periodico.

A opcao por delinear a pesquisa dando relevo para a didatica decorre da
impossibilidade de tomar a totalidade do vasto nimero de textos publicados nas segdes que
compdem a revista Escola Secundéria, mas também em razao do pensamento educacional que
foi se configurando como voltado para a didatica, sendo representado pelos autores como

importante 4rea de conhecimento na formacao dos professores secundaristas. Sua finalidade era



49

a de aprimorar a atuacdo dos docentes em sala de aula, introduzindo praticas de ensino
consideradas diferenciadas, a partir de um ideario renovador. Assim, foram analisadas
estratégias pedagogicas desse periodico educacional, em particular, a secdo Didatica Geral, que
tratavam de diretrizes orientadoras para os processos de ensino e aprendizagem da escola
secundaria brasileira, bem como de reflexdes sobre as apropriacdes dos métodos, técnicas e
recursos de ensino que ressignificassem as praticas pedagogicas.

Para isso, o trabalho divide-se em quatro capitulos: o primeiro, introdutério, apresenta
o caminho percorrido, as inquietagdes, os objetivos, as lentes tedricas de apoio. O segundo
capitulo evidencia o processo de producdo da revista Escola Secundéria, as configuragdes
editoriais e textuais, os autores que constituiram a revista e a distingdo recebida pela segao
Didatica Geral. Publicando artigos de cunho mais pratico e recomendando atividades e héabitos
a serem seguidos pelos docentes, a revista visava legitimar um conjunto de saberes e introduzir
praticas pedagogicas consideradas renovadoras.

O terceiro capitulo explicita as apropriagdes dos autores quanto a concepcao de
didatica, os métodos e as técnicas de ensino disseminadas por meio da revista para os
professores do ensino secundario. Realcando o papel decisivo de orientador do processo de
ensino ¢ de aprendizagem, as discussdes e as atividades em sala de aula ordenadas pelos
métodos e pelas técnicas de ensino, levariam ao desenvolvimento da “autoatividade”, da
disciplina interiorizada, da formacdo de atitudes e habitos de convivéncia em grupo pelos
alunos.

Por tltimo, o quarto capitulo explicita os recursos didaticos para o ensino, a partir da
apropriacdo dos métodos e das técnicas que foram considerados de renovagdo pedagogica e
representados na revista Escola Secundéaria. O uso desses recursos didaticos na escola
secunddaria tinha como intengdo apoiar as praticas docentes, ilustrando o trabalho e, sobretudo,

aproximar os alunos da realidade, motivando os estudos e facilitando a aprendizagem.
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2 A REVISTA ESCOLA SECUNDARIA E AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DE
UMA CAMPANHA

O periodo pds-Segunda Guerra Mundial foi marcado por transformagdes da sociedade
brasileira, sendo o acelerar do desenvolvimento urbano-industrial a marca de alguns dos
governantes do periodo, entre eles, Getulio Vargas, no seu segundo mandato (1951-1954);
Juscelino Kubitschek (1956-1961); Janio Quadros (1961). Nesse cenario, em que o pais tinha
pressa em se modernizar, estudos técnico-cientificos sobre os problemas economicos brasileiros
passaram a ser realizados e mudancas estruturais comecaram a ocorrer nos diversos campos
sociais, incidindo também no campo educacional, onde a ascensdo dos niveis de escolarizagao,
em particular, do ensino secundario, tornava-se proposito da populacao que buscava ocupar
outra posi¢do na estratificagdo social.

Esse periodo de busca pela democratizagao do pais ainda tinha como base da educagio
a legislacdo do Estado Novo, com suas Leis Organicas, sendo que o projeto de lei de diretrizes
e bases da educa¢do, encaminhado ao Congresso Nacional, em 1948, encontrava-se suspenso.
Desse modo, houve a criacio de Campanhas®® como meio de a¢io mais imediata visando as
mudangas que se almejavam nos sistemas de ensino € na educagdo do pais. Essas Campanhas
eram de carater emergencial e intencionavam contornar a burocracia estatal, geralmente, com
processos lentos e de muitas regras, no entanto, o carater emergencial ndo impedia que muitas
delas fossem duradouras ou incorporadas a outros 6rgaos da administracao publica. (Mendonga;
Xavier, 2008).

Entre as Campanhas criadas, duas delas merecem destaque nesta pesquisa: a
Campanha do Livro Didatico e Manuais de Ensino (CALDEME), criada em 1952; e a
Campanha de Inquéritos e Levantamentos do Ensino Médio e Elementar (CILEME), criada em

1953. A CALDEME, implementada pelo INEP, por meio da Exposi¢do de Motivos n°

23 Conforme aponta Oliveira (2019, p. 36-37), “a forma campanha admite variados contetdos, recorrente nas
administragdes estatais nas esferas federal, estadual e municipal como expediente de implementagao de politicas
publicas, aparece nas a¢des de satde, educagao, frentes de trabalho, imigracdo, entre outras”. Deste modo,
muitas foram as Campanhas criadas, tais como: Campanha de Aperfeigoamento e Expansdo do Ensino
Comercial, em 1954; Campanha de Merenda Escolar, em 1955; Campanha Nacional de Material de Ensino, em
1956; Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos; Campanha de Educacdo Rural; Campanha Nacional
de Erradicagdo do Analfabetismo, estas trés ultimas decretadas juntas em 1959. No ambito do ensino secundério,
a Campanha Nacional de Educandarios Gratuitos, criada em 1943, é apontada por Xavier (2008) como destaque
diante das demais Campanhas que apresentavam propdsitos proximos, como as destinadas a educacao de cegos;
a assisténcia aos estudantes e a educagao fisica, pelo seu objetivo de democratizar o acesso ao ensino secundario.
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795/1952, do entdo Ministro da Educacdo, Ernesto Simdes Filho, tinha por objetivo a producao
de material didatico destinado aos professores, uma espécie de guia de ensino, tanto do primario
quanto do secundario, das diversas disciplinas curriculares. Além disso a Campanha também
tinha o objetivo de realizar a analise critica dos programas de ensino e dos livros didaticos que
estavam em uso nas escolas do pais. Assim, foram contratados professores das diferentes areas
de especializagdo para prestarem assisténcia técnica a essa produgao, indicando principios e
métodos de ensino, fazendo sugestdes e recomendacdes aos professores e diretores das escolas,

conforme Xavier (2008, p. 131), que diz ainda:

As publicagdes da Caldeme visavam contribuir para a renovagdo da literatura
pedagdgica, mediante a revisdo de livros de leitura e a analise dos livros didaticos em
uso nas escolas; a elaboragdo e distribuicao de guias de ensino, livros textos e manuais
para o professorado da rede publica de ensino, além de material didatico para uso do
aluno.

Por sua vez, a CILEME, regulamentada por meio da Portaria Ministerial n® 160/1953,
visava realizar amplo estudo descritivo e interpretativo da situagdo do ensino médio e elementar
no pais, com o intuito de diagnosticar as necessidades ao planejamento educacional, devido a
expansdo desordenada da escolarizagdo, fato este que, em muitos casos, cOmo no ensino
secundario, se considerou perda de prestigio no ensino. Enfatizando o aspecto qualitativo, a
Campanha pretendia dotar o Ministério da Educagao de informagdes mais especificas acerca da
realidade educacional e de sua ampla diversidade nas escolas publicas de cada localidade do
pais, averiguando as deficiéncias e dificuldades, as ag¢des ja realizadas e quais deveriam ser
adotadas para um ensino adequado e satisfatorio. (Mendonga; Xavier, 2008).

E importante destacar que o Decreto N° 38.460/1955 — Institui o Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais e centros regionais, formaliza a atribui¢do das “atividades de estudo e
documentacao do I.N.E.P. e das suas respectivas campanhas (CALDEME e C.I.L.E.M.E.)” ao
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) e seus centros regionais (CRPEs), o
primeiro com sede no Rio de Janeiro e os demais, nas cidades de Recife, Salvador, Belo
Horizonte, Sdo Paulo e Porto Alegre, subordinados ao INEP e vinculados ao MEC, porém, com
autonomia financeira (Teixeira, 1956). Coordenados por Anisio Teixeira, os Centros
enfatizavam a pesquisa social e educacional como meio de tonificar a renovagao pedagdgica no
sistema de ensino do pais, promovendo o desenvolvimento de um amplo programa sobre os

problemas da educag¢do escolar brasileira.
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Desta forma, buscando adequar o sistema de ensino as expectativas de
profissionalizacdo do magistério secundario e a renovagao pedagodgica, por meio do Decreto n°
34.638, de 17 de novembro de 1953 — Institui a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do
Ensino Secundario, concebeu-se a CADES, submetida a Diretoria do Ensino Secundario —
DESE/MEC. Articulada com a politica de campanhismo do MEC, a CADES tinha por objetivo
promover o nivel do ensino secundario e expandi-lo no pais, além de “qualificar e certificar os
professores de ensino secundario, particularmente aqueles que atuavam no interior do pais, a
maioria deles sem a qualificacdo pedagdgica nem a certificacdo institucional requisitada para o
exercicio da profissdao”. (Xavier, 2008, p. 153). Como visto na Introducdao desta tese, o
crescimento explosivo, em particular, do ensino secundario, levou a improvisagao com relagao
ao quadro de professores, devido ao nimero incompativel de docentes. As Faculdades de
Filosofia, cujos cursos seriam obrigatérios, como pretendia a Reforma Francisco Campos, eram
insuficientes e ndo atendiam as necessidades da expansdo, além disso, estavam localizadas nas
capitais e nas grandes cidades das regides mais desenvolvidas, o que impedia muitos
professores de as frequentarem.

Para alcancar o objetivo proposto, a Campanha procurou organizar e realizar diversas
atividades para diretores, professores, inspetores de ensino, secretarios dos estabelecimentos de
ensino secundario, entre elas: jornadas; simpdsios; encontros; cursos; semindrios; missdes
pedagdgicas, nacionais e no exterior, bem como publica¢cdes. Segundo Pinto (2008, p. 165),
algumas das acdoes da CADES merecem destaque “pela énfase que lhes foi dada e/ou pelos
resultados produzidos: ‘as atividades relacionadas a orienta¢do educacional (OE)’; ‘a producao
bibliografica’; e ‘os cursos de orientacdo para exames de suficiéncia’”, em particular, a
divulgagdo da revista Escola Secundéria.

Assim, as trés Campanhas apoiaram a politica de publicagdes implementada pelo
INEP, particularmente apos a criacdo do CBPE, colaborando com vasta produ¢ao impressa
(livros didaticos, manuais pedagdgicos, revistas especializadas) destinada a formagdo e ao
aperfeicoamento dos professores. No caso da CALDEME e da CILEME, as publicagdes
pretendiam ampliar o conhecimento dos professores acerca dos contetidos curriculares, da
situagdo do sistema de ensino e da realidade educacional do pais. Por outro lado, a divulgagao
de publicagdes, pela CADES, como subsidio a gestdo e a didatica no ensino secundario,
principalmente a publicacdo da revista Escola Secundaria, apresentou-se como uma agao

complementar aos propodsitos de qualificar e certificar os professores que atuavam nas escolas
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secundarias, muitos dos quais sem a formacgdo especifica e/ou certificacdo pedagdgica para
exercer a docéncia.

A produgdo e distribuicdo da revista Escola Secundéria foi uma das acdes mais
relevantes por ser “uma das principais estratégias de divulgacdo dos preceitos e concepgoes
profissionais compartilhados pelos técnicos da CADES”. (Xavier, 2008, p. 153-154). Esses
preceitos e essas concepgdes eram baseados nos possiveis ganhos com os conhecimentos da
didatica para a adaptagdo das praticas pedagogicas e na constru¢do da identidade docente
sintonizada com as ideias da Escola Nova. Neste sentido, o presente capitulo intenciona
compreender o processo de produgdo da revista Escola Secundéria, como estratégia de uma
Campanha do MEC para a formacao dos professores do magistério secundario, do qual sdo
ilustrativos a tiragem de impressao, o modo de distribui¢do, o corpo editorial, as segdes. A se¢do
Didatica Geral recebeu destaque na revista, juntamente com alguns de seus autores, concepgoes
e pressupostos que os legitimavam.

A revista Escola Secundéria comegou a circular em junho de 1957, tendo sido criada
pela CADES para divulgar as atividades dessa Campanha e prestar assisténcia técnica e
pedagdgica aos professores e dirigentes das escolas de ensino secundario. Ela tinha por objetivo
elevar de modo qualitativo esse nivel de ensino e contribuir para que se propagasse pelo pais.
A formacao dos professores secundaristas era considerada um dos pontos criticos pela equipe
de educadores que projetou a revista, os quais tinham a convic¢do de que todos avancariam
profissionalmente com a divulgagdo desse periddico educacional, pois a maioria desses
professores eram leigos, parocos, normalistas, profissionais liberais ou autodidatas, com
formacao académica insuficiente e precaria, quando ndo apresentavam apenas a conclusio do
ginasio, além do registro provisorio para o exercicio do magistério. Assim, os idealizadores da

revista argumentaram:

[...] acreditamos que a educagdo secundaria do Pais muito teria a lucrar se tanto éstes
como aquéles, autodidatas e licenciados por faculdades de Filosofia, tivessem um
orgdo periddico que trouxesse a cada um déles uma mensagem de estimulo, uma
palavra de conférto e um punhado de esclarecimentos e sugestoes praticas, que os
ajudassem a encarar seus problemas e suas dificuldades sob novos critérios e novas
luzes, integrando-os numa nova compreensao € numa nova consciéncia profissional,
para melhor servirem a juventude e a Nagdo. (Redacdo, 1957a, p. 8).

O periddico buscava, portanto, atuar como um meio de troca entre os docentes, das

“ideias, sugestdes e experiéncias, favorecendo a formagdao de uma nova mentalidade, mais
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progressista, mais propicia a observagdo objetiva, a experimenta¢do renovadora e a revisao
critica dos postulados, finalidades, curriculos € métodos”, com o qual se apoiava o magistério
do periodo. (Redagdo, 1957a, p. 8). Esta revista se dedicava igualmente a preparar os
professores sem habilitacdo para os exames de certificagdo institucional e a qualificagdo
pedagdgica que lhes permitiriam lecionar na educagao secundaria, evidenciando os professores
do interior do pais, sendo, desse modo, um “instrumento util” ao trabalho docente, pois
acentuavam-se as responsabilidades atribuidas aos professores no que dizia respeito as
mudangas do ensino secundario, exigindo destes “larga e sélida formagdo pedagdgica”.
(Amado, 1957, p. 3).

A partir da publicacdo das experiéncias consideradas como as mais importantes,
realizadas por educadores tanto nacionais quanto de outros paises, a revista compreendia que
cumpriria o seu maior objetivo “se estimular e facilitar o aperfeicoamento técnico do trabalho
docente”, e ainda, “se puder contribuir para reforcar a compreensao do papel que cabe a escola
secundaria brasileira na formacao da sociedade no desenvolvimento do Pais”. (Amado, 1957,
p. 3). Neste sentido, este periddico era uma das principais estratégias pedagogicas da CADES,
pois divulgava as ideias educativas e as concepgoes profissionais consideradas mais apropriadas
ao desempenho da renovagdo almejada para o ensino secundario.

Diversas foram as estratégias pedagdgicas divulgadas e suas analises ndo poderiam ser
dissociadas das apropria¢des que os autores fizeram desse ideério renovador, dos preceitos da
Escola Nova, das leituras da produgdo pedagdgica estrangeira. Considerando a revista como
estratégia pedagogica, que supde um lugar determinado, proprio, configuraram-se iniciativas
editoriais e textuais de um grupo de educadores engajados no movimento de renovagdo do
ensino secundario brasileiro, autorizando, legitimando e prescrevendo saberes e praticas
pedagogicas.

No capitulo introdutorio dessa pesquisa, comentou-se que, nos centros urbanos do pais,
durante os anos de 1950 e 1960, houve uma corrida da populagdo jovem pela educagdo
secundaria, em busca de melhores condi¢des de preparo e capacitagdo para exercer as novas
fungdes de trabalho e, também, em busca da tdo desejada ascensao social. Tal situagdo gerou,
nesse periodo, a expansdo da rede de estabelecimentos de ensino secundario e o aumento do
nimero de matriculas. Contudo, se grande foi o crescimento quantitativo, comparado com o
decorrer dos vinte anos anteriores, faltou o desenvolvimento qualitativo desse nivel de ensino

no que diz respeito ao “primitivo e rigido formalismo cultural para um sentido social mais
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amplo e realista, em que a inteligéncia e a cultura sejam postas a servir aos interesses mais vitais
da coletividade”. (Redagao, 1957a, p. 6).

Com isso, o entendimento da revista era o de uma necessaria mudanca de atitude das
autoridades, mas principalmente, dos quase quarenta mil professores que atuavam, em 1957,
no magistério secundario, diante das demandas e dos objetivos que vinham orientando a escola
secundaria, visto que a criagao das faculdades de Filosofia como /locus de formagdo do
professorado secundario culminou no franco surto expansionista deste nivel de ensino. Deste

modo, estava posto que:

Serd preciso restaurar, na mentalidade dos nossos educadores, o sentido
fundamentalmente humano e social que deve caracterizar tdda a atuacdo educativa.
[...] os objetivos meramente instrutivos da nossa escola secundaria devem ceder a
primazia, que indevidamente estido ocupando no seu plano de trabalhos, aos propositos
educativos, que devem inspirar e impregnar tdda a sua atuacdo. A preocupacio
obsessiva pelas matérias abstratas dos programas oficiais deve ser substituida pela
preocupag@o muito mais rendosa do desenvolvimento e da formagdo ética e social de
jovens personalidades sadias, equilibradas, coOnscias de seus deveres e
responsabilidades, capazes, enfim, de contribuir para o bem-estar ¢ o progresso de
uma sociedade democratica.

[...]

Com este intuito, convidamos todos os colegas do magistério secundario do Pais a
reexaminar a situagdo em que se encontra a escola secundaria brasileira, a repensar
seus problemas, a apresentar suas criticas e suas sugestdes construtivas, a trocar idéias
e a ponderar as possiveis alternativas que se apresentam para melhora-la, tornando-a
uma instituicdo educativa mais eficiente, a altura de sua missdo e de suas novas
responsabilidades sociais. (Redagdo, 1957a, p. 7).

A equipe editorial da revista dizia ainda, na passagem do seu primeiro ano de
circulagcdo, de 1957 para 1958, como “Mensagem de Ano Novo”, que era privilégio atuar de
modo permanente no “nascedouro da sociedade”, pois sua renovacdo se dava por meio da
juventude e o trabalho com a educacdo da juventude significava “dias melhores para a
humanidade”. Isso porque ser educador era lidar “com o que ha de mais precioso na humanidade
— a juventude”; era manipular “a mais valiosa heranga social —a cultura”; era trabalhar “na mais
dignificante tarefa humana — a educacao”. (Redagdo, 1957d, p. 3). Portanto, para uma atuacao

eficaz era necessario aos docentes se impregnarem de:

[...] forte dose de idealismo: idealismo cultural, na cren¢a de que pela cultura a
humanidade podera libertar-se de suas deficiéncias e mazelas; idealismo humano, pela
confianca na valorizagdo e elevacdo do homem por meio da educagdo; idealismo
social, pelo esforcgo, inerente a tdda a obra educativa, de melhorar as condi¢des de
vida da sociedade aprimorando a consciéncia moral e social das novas geragdes.
(Redagdo, 19574, p. 3).
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Desta maneira, funcionando como veiculo do pensamento oficial do Ministério da
Educagao e buscando disseminar ideias e crencas junto aos docentes do ensino secundario, a
revista Escola Secundaria era vista como um 6rgao de execugcdo da CADES, concebida no
primeiro periodo de atuac¢do do professor Gildasio Amado, idealizador da revista, a frente da
Diretoria do Ensino Secundario. O corpo editorial era formado pelo professor Luiz Alves de
Mattos, como redator-chefe; e pelo professor Fabio Mello Freixieiro, como revisor; ambos
permaneceram nas fun¢des durante o periodo de circulagdo do periddico. Além dos dois
professores, contava ainda com uma secretaria, a professora Luzia Contardo, que permaneceu
nos trés primeiros numeros, sendo substituida pela professora Brisolva Brito Queir6s, que ficou
nos quatro nimeros seguintes; em seguida, a funcdo foi assumida pela professora Generice
Vieira. Do numero quatorze em diante, publicado em setembro de 1960, ndo houve mais o
registro da funcdo de secretéria junto ao corpo editorial.

Como coordenador da CADES, o ciclo de vida da revista seguiu as orientagdes do
professor José Carlos de Mello e Souza; por sua vez, vivenciou as alteragdes do Ministério da
Educacdo, sendo dez os ministros que assumiram a pasta entre os anos de 1957 e 1963: Clovis
Salgado Gama (1956-1959), sob a presidéncia da Republica de Nereu Ramos; Calmon Muniz
de Bittencourt (1959-1960) e Pedro Paulo Penido (1960-1961), durante o governo de Juscelino
Kubitschek; Brigido Fernandes Tinoco (1961), quando o pais foi dirigido por Janio Quadros;
Antonio Ferreira de Oliveira Brito (1961-1962), no curto tempo de Ranieri Mazzilli; Roberto
Tavares de Lira (1962), Darcy Ribeiro (1962-1963), Theotonio Mauricio Monteiro de Barros
Filho (1963), Paulo de Tarso Santos (1963), Julio Furquim Sambaquy (1963-1964), no governo
de Jodo Goulart.

Com periodicidade trimestral e um total de dezenove nimeros publicados durante seis
anos, ¢ com uma média de vinte e nove artigos por edi¢cdo, era indicado aos autores em potencial
que remetessem textos sobre “planos de trabalho, experiéncias didaticas em curso ou ja
realizadas, organizagdo de atividades de classe ou extraclasse, etc.”; artigos que apresentassem
“planos, ideias e sugestdes de interésse didatico e educativo referentes ao ensino secundario,
aos professores e aos adolescentes”, baseados nos proprios estudos, nas observacdes e
experiéncias; ou ainda, consultas didaticas que tratassem de ‘“problemas praticos,
procedimentos e técnicas de ensino das diversas disciplinas do curso secundario”. (Redagao,
1958, p. 128). Também era informado que a revista ndo veiculava “polémicas pessoais nem

discussoes sobre politica educacional ou andlises aprofundadas de erudigdo especializadas nas
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diversas matérias que compdem o curriculo da escola secundéria”. Seguindo nessa
compreensdo, pedia-se aos autores que cooperassem com 0s seus “propositos construtivos”,
que eram “fornecer informacdes e esclarecimentos e incentivar o aperfeicoamento didatico do
professorado secundario do Pais”. (Redagdo, 1958, p. 128).

Sendo os periddicos educacionais um /locus privilegiado de divulgagao tedrica e de
praticas educativas, bem como da circulacdo de ideias e modelos educativos, a vasta
possibilidade de estudos desses artefatos culturais permite conhecer os movimentos e as lutas
travadas por legitimidade, analisar a participacdo dos agentes produtores na organizagdo do
ensino e na elaboragdo das propostas que visam determinar saberes e praticas consideradas
ideais ao trabalho pedagdgico. Reconhecer as potencialidades das revistas ¢ compreender
também que todo “o documento ¢ monumento” (Le Goff, 2003, p. 538), ou seja, uma construcao
social, concebida por alguém, com determinada posi¢do e leitura de mundo, motivada por
interesses, que impde uma representatividade, fazendo-se necessario desestruturar para
evidenciar quais as circunstancias de producdao na sociedade, no tempo, reinterpretando o
passado a partir do arranjo contemporaneo e rompendo com sua interpretacdo duradoura.

A vista disso, o primeiro nimero da revista Escola Secundaéria foi publicado em junho
de 1957 e o ultimo numero, por sua vez, em 1963, apds mais de um ano da publicacdo da
penultima edi¢cdo, em 1961, indicando o término da colecdo, como apresentou a abertura do

referido nimero, sem data exata da publicacao:

Apresentamos a Revista n.° 19 da Escola Secundaria, preparada em 1963, mas
somente agora publicada.

Estd em projeto outro plano de publicacdo periddica que substituird a Revista da
Escola Secundaria dedicando-se cada niimero a determinada 4rea do ensino de
segundo grau ou problema geral da Educacdo. (Apresentagdo, [196-], p. 1)

A revista Escola Secundaria, conforme anunciado pelos editores, teve uma tiragem
inicial de sete mil exemplares, passando para dez mil exemplares no tltimo nimero de 1959,
sendo o seu maior alcance na cidade do Rio de Janeiro, ainda a capital federal, com uma
quantidade expressiva de professores assinantes oriundos das escolas secundéarias cariocas, €
também das escolas de Sao Paulo, porém com um plano em curso para atender tdo logo aos
professores mais afastados desses grandes centros do pais. (Noticiario..., 1959, p. 124). Nao foi
possivel confirmar esse maior alcance da circulagdo do periddico nas fontes de pesquisa,

tampouco o acesso a revista pelos professores do interior do pais.
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Cada edicao da Escola Secundaria apresentava uma média de cento e vinte paginas,
sendo o layout da capa o mesmo do primeiro até o ultimo nimero, sem imagens ou figuras,
seguindo um padrdo. A cada nimero as cores do fundo da capa se modificavam, em quase

todas, as cores eram vivas e chamativas (FIGURA 1).
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FIGURA 1 — CAPAS DA REVISTA ESCOLA SECUNDARIA

Fonte: Elaborada pela autora (2023).
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Logo apds a capa, no verso, vinham as informagdes do corpo editorial, acompanhadas,
na pagina seguinte, pelo sumario. Encadernadas no modo brochura, as paginas tinham tom
amarelado, apresentando um tamanho de folha de 24,5cm de altura X 17cm de largura e
diagramagdo fixa em quase todos os artigos, modificada apenas quando eram acompanhados
de imagens ou figuras ilustrativas.

Nos proximos itens deste capitulo, € tratada a configuragado interna da revista, além das
se¢des que compuseram o sumario, os autores relevantes ao debate proposto pelo periodico, os
temas considerados importantes a formagao do professor secundario e que eram defendidos
como fundamentais ao docente moderno. Esse ideal docente estava relacionado, como era de
esperar, as demandas de ascensao do nivel econdmico da populagdo, ao avango dos estudantes
nas etapas de escolarizacdo, ao progresso cientifico e tecnoldgico, entre outros aspectos.
Igualmente se discute sobre a secdo Didatica Geral, os entendimentos dos autores acerca da
didatica e sobre 0 modo como o professor deveria ensinar na escola secundaria de forma a

contribuir para a aprendizagem dos alunos secundaristas.

2.1 ATORES DA FORMACAO DOCENTE: OS INTERPRETES DA RENOVACAO
PEDAGOGICA NO ENSINO SECUNDARIO

Com o professor Luiz Alves de Mattos, catedratico de Didética da Faculdade Nacional
de Filosofia, da Universidade do Brasil, como editor-chefe da revista Escola Secundaria, a
pesquisadora Frangella (2003), ao estudar a formacao de professores nessa Universidade, por
meio das praticas desenvolvidas no Colégio de Aplicacdo, entre os anos de 1948 e 1968,
informa que os professores do Colégio e os professores assistentes desse catedratico foram os
maiores colaboradores da revista. A autora explica que a estrutura da revista foi pensada “a
partir da matriz curricular proposta para a formagao de professores pela Faculdade Nacional de
Filosofia, em seu Colégio de Aplica¢do”, sendo que a propria atuagdo do Colégio foi fortalecida

pela revista. (Frangella, 2003, p. 4). Em conformidade com a autora:

Na verdade, a revista reveste-se do papel de podlo irradiador das experiéncias
implementadas no Cap, com a intengdo explicita de difundir e tornar cotidiano o uso
das técnicas e métodos 14 aplicados. Isto pode ser evidenciado numa primeira leitura
do sumadrio da revista. Tomo como exemplo a revista nimero dois, publicada em
setembro de 1957. Dos vinte artigos publicados, dez eram de autoria de professores
regentes do Cap ou assistentes de Didatica da FNFi. Ha ainda mais quatro artigos de
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ex-professores do Cap. Esta incidéncia pode ser percebida ndo sé neste nimero da
revista, mas na publicacdo como um todo. (Frangella, 2003, p. 4).

No Anexo A ¢ possivel verificar quais foram os autores que publicaram em cada edi¢ao
da revista Escola Secundaria, a respectiva secdo € o nimero de artigos. Conforme o quadro
disponibilizado no referido anexo, a equipe da Redacao foi a que mais publicou, com dezesseis
textos de abertura, sendo as demais publicagdes de cunho informacional, como o Noticiario da
CADES e o Relatorio da CADES. A autora Duverlina Santos foi quem mais teve participagao
na revista, com um total de onze textos, a maioria deles (nove desses textos) na se¢ao de
Economia Doméstica e/ou Trabalhos Manuais. Os autores: Lauro de Oliveira Lima; Luiz Aves
de Mattos; e Maria Junqueira Schmidt, publicaram dez textos cada um deles, durante o periodo
de circulacdo da revista, destacando-se na quantidade de artigos publicados e nas se¢des de
abertura da revista; Didatica Geral; e Orientacao Educacional.

Quanto as se¢des da revista e seus respectivos numeros de publicagdes, observa-se, no
Anexo B, que a se¢do Orientacao Educacional foi a mais relevante, com cinquenta e trés textos
divulgados, seguida da secdo Didatica Geral, com cinquenta textos. Tal destaque pode ter
relacdo com os debates do periodo, em que tanto a Orientagdo Educacional, mais voltada ao
trabalho com os educandos e seus familiares, apresentando necessidade de implantagdo em
todas as escolas secunddrias do pais, quanto a Didatica Geral, direcionada ao ensino e as praticas
docentes, tinham relevancia nas propostas didaticas de modernizacao do ensino secundario,
conforme o idedrio renovador.

Deste modo, com uma estrutura que também reproduzia o curriculo do ensino
secundario a época, com algumas variagdes, a revista Escola Secundaria ocupava-se com
prioridade de temas referentes a formacao mais adequada ao professor secundarista moderno e,
para isso, tinha a organiza¢do das suas edi¢cdes voltada para a didatica das disciplinas

curriculares (FIGURA 2).
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FIGURA 2 — SUMARIOS DA REVISTA ESCOLA SECUNDARIA
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E possivel perceber, na imagem que traz o sumario, que havia um espago inicial de
divulgacdo, sendo o primeiro texto uma espécie de Editorial, assinado pela equipe da Redagao,
e os demais textos, geralmente, de autoria dos membros da DESE e da CADES. Com um total
de quarenta e oito publica¢des e uma média de trés textos por nimero, discutia-se, neste espago
de abertura da revista, temas relativos a: expansao dos estabelecimentos de ensino secundario
e do crescimento do nimero de matriculas; caréncia de professores secundaristas com preparo
didatico-pedagogico adequado a expansdo da rede e aos novos educandos que passaram a
frequentar; projeto de lei de diretrizes da educacdo em analise pelas autoridades; formacao da
personalidade dos jovens e adolescentes; profissionalizacdo do magistério; crise da escola;
implantacdo da orientagdo educacional e das classes experimentais secundaristas;
descentralizacdo do MEC; cursos promovidos pela CADES; entre outros.

Além disso, esse primeiro bloco de textos apresentava ainda mensagens reflexivas de
ano novo elaboradas pela equipe da redagdo com tematicas que versavam sobre a educagio que
se pretendia ao pais; transcricdo das conferéncias, dos pronunciamentos, das palestras
realizadas por algum dirigente ou representante do MEC, da DESE ou da CADES nos eventos
voltados ao ensino secundario, como, por exemplo, a [ Jornada de Diretores do Distrito Federal;
o II Simpdsio de Orientagdo Educacional; a II Jornada de Estudos de Diretores de
Estabelecimentos de Ensino Secundario, etc. Também eram divulgadas algumas sugestdes as
familias sobre a educacdo nas escolas secunddrias; situagdes regionais, como as metas de
aperfeigoamento para as escolas secundarias do Ceard e as relagdes da escola com as familias
e a comunidade no Parand; assim como sobre a necessidade de maior humanizagdo da escola.

Dentre os autores que mais publicaram nesse bloco de textos iniciais, além da propria
equipe de redagdo, que apresentou dezesseis textos durante a circulagdo dos dezenove nimeros
da revista, o professor cearense Lauro de Oliveira Lima teve cinco artigos divulgados, seguido
pelo Diretor do Ensino Secundario, Gildasio Amado, e pelo professor Imideo Giuseppe Nérici,
ambos com trés textos. Lauro de Oliveira Lima foi autor atuante e expressivo na revista Escola
Secundéria, publicando varios de seus textos, inclusive em outras se¢des, como se vera adiante.
Ademais, este educador substituiu Gildasio Amado na conducdo da Diretoria do Ensino
Secundario por nove meses, durante o periodo de 1963 a 1964, sendo antes Inspetor Seccional
do Ceard e orientador pedagdgico de cursos de aperfeicoamento para os professores
secundaristas, promovidos pela CADES, assumindo igualmente a fun¢do de professor de

Didatica Geral e de Fundamentos da Educagdo desses cursos. (Ando, 2015). Em paralelo,
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ministrava as disciplinas de Metodologia e Pedagogia no Instituto de Educagdo do Ceard, onde
conquistou cargo estavel até ser impedido de lecionar pelo golpe civil-militar de 1964. (Ando,
2015, p. 19).

Os textos do educador cearense, publicados nesta se¢do introdutéria da revista,
trataram sobre as atitudes que os pais de alunos secundaristas deveriam ter na relagdo com o
colégio, os professores, a sociedade e com os colegas dos filhos, sendo essas atitudes continuas,
de colaboragao, participagdo, interesse no progresso intelectual dos educandos, de facilitador
do processo de independéncia, integrador as demais instituicdes culturais e educativas, de
favorecimento das atividades em grupo, com os colegas da escola. (Lima, 1959d). Também foi
tema das suas publicagdes o porqué da escola ndo se transformar, nao evoluir, indicando que
um dos problemas apontados pela equipe técnica da CADES, a “elite do magistério”, aqueles
que acreditavam na “comunhio dos santos”, era a falta de atualizagdo cultural, de reexame dos
conteudos programaticos, de cotejo de experiéncias, além do problema de metodologia e de
resisténcia dos professores ao uso de técnicas modernas de aprendizagem. (Lima, 1959b).

Seguindo a ideia de transformagao da escola secundaria, Lima (1960a, p. 11) discutiu
sobre a “divida metddica”, quando disse que era necessaria “uma atitude, dindmicamente,
experimental, uma atitude de busca de solucdes, em oposi¢do a certeza estatica das conquistas
feitas”, sendo esta atitude considerada como do homem moderno. Portanto, em educacao, a
atitude deveria ser cientifica, no continuo “vir a ser”, na constante revisdo dos questionamentos,
pois, para o autor, “a metodologia ganhou muito mais importancia que o contetido: nao posso
pretender ensinar ‘tdda a historia’ ao aluno, mas posso ensina-lo a aprender qualquer historia,
se o desejar fazer”. (Lima, 1960a, p. 13).

Outra discussdo levantada por Lima (1960c) relacionava-se as mudangas na condugao
regional do Ministério da Educacao. Enumerando as mudangas praticadas, destacou a criagao
das Inspetorias Seccionais e a descentralizacdo administrativa, passando a existir pelo menos
uma Inspetoria em cada Estado do pais; e os cursos de preparagdo técnica ao exercicio do
magistério e obten¢do do respectivo registro, oferecidos pela CADES, além da divulgacdo da
revista Escola Secundaria, que permitiu a circulagdo, por todo o pais, das experiéncias regionais
do magistério secundarista. Lima (1960c, p. 9) evidenciou que “a nova mentalidade [do MEC]
insuflou dentro da Diretoria do Ensino Secundario um novo ténus de realismo educacional, uma
vez que a maioria das resolugdes da legislagdo complementar comegou a ser feita nas reunides

gerais dos Inspetores Seccionais que podiam depor sobre os problemas de cada regiao”, o que
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permitiu a posterior apresentacdo, por todas as Inspetorias, do préprio plano de inspe¢ao nas
varias frentes de atuagdo e a garantia do “espirito descentralizador”.

O autor apresentou ainda, uma vez que era Inspetor Seccional do Ceard, as “metas de
aperfeicoamento para as escolas secundarias do Ceara”, elaboradas na Il Jornada de Diretores,
realizada em fevereiro de 1959. (Lima, 1959a). Algumas das metas eram: instalacdo da
orientagdo educacional; criagdo de classes experimentais; organicidade do corpo docente por
meio de reunides semanais; introducao de atividades ‘“concurriculares”; funcionamento de
“classes-ambiente”; implantacdo do planejamento didatico; constante aperfeicoamento técnico
dos professores com a participacdo em cursos, estdgios, semindrios; parceria com instituigdoes
culturais proximas das escolas; adogao de aulas pratico-experimental nas disciplinas que assim
exigissem; convencimento dos professores que os alunos ndo sao todos iguais e que se diferem
em temperamento, nivel intelectual e pedagdgico, nas aptiddes. (Lima, 1959a).

A pesquisadora Lia Marcia Ando, quando apresenta sua dissertagdo de mestrado sobre
a trajetoria profissional e a produ¢do intelectual de Lauro de Oliveira Lima, aponta que esse
educador tinha o propoésito de “disseminar uma nova didatica para o ensino secundario [...]
capaz de atender a questdes que estavam postas no campo educacional: crescente demanda pelo
ensino secundario, formacao de professores, melhora da qualidade de ensino, articulagdo com
ensino profissional, flexibilidade do curriculo”, assinalando ainda que era “preciso modernizar
as técnicas didaticas, que envolviam ndo s6 modificacdes na pratica docente mas também
mudangas na organiza¢do ¢ administragdo escolar”. (Ando, 2015, p. 55). Assim, os textos
utilizados nos varios cursos € seminarios ministrados pelo autor, quando na fun¢ao de Inspetor
Seccional de Fortaleza, e promovidos pela CADES, foram a base da producdo do livro “A
Escola Secundaria Moderna: organizagdo, métodos e processos”, cuja primeira edigdo foi
publicada em outubro de 1962, pelo CBPE / INEP, chegando a onze edi¢des, em 1976. (Ando,
2015, p. 46).

O livro de Lauro de Oliveira Lima, apresentado pelo autor como um “guia pratico para
os educadores empenhados na renovagdo pedagogica da escola secundaria brasileira” (Lima,
1965, p. 2), traz a sua proposta de uma escola secundaria “popular”, adaptada a realidade de
cada regido do pais, com uma relacdo mais proxima da comunidade e que tivesse praticas
educativas voltadas a aprendizagem profissional, conforme a produgdo e os servigos locais.
Para tanto, sugeria atividades didatico-pedagodgicas em que o professor deixaria a aula

expositiva para orientar trabalhos em grupo a partir de um ensino pautado no método
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psicogenético, método esse aplicado e disseminado nos cursos ofertados pela CADES para
provimento e aperfeigoamento dos professores. (Lima, 1965).

A préoxima se¢do da revista Escola Secundaria, denominada Didatica Geral,
apresentava textos mais metodologicos e direcionados para todos os docentes das escolas
secundarias, escritos por autores considerados de renome na area, como sera visto adiante, neste
capitulo, uma vez que esta secao acabou se constituindo foco da pesquisa. A se¢do seguinte,
Orientacdo Educacional, fecha o bloco de textos com temas voltados aos diversos profissionais
do ensino secundario, abordando assuntos relacionados ao trabalho com adolescentes e seus
familiares. Nesse sentido, apresenta discussoes sobre “a complexa problematica psicolégica dos
adolescentes”, compartilhando propostas acerca de “procedimentos e técnicas mais
aconselhaveis para o seu tratamento pelos professores”. (Redacao, 19571, p. 24).

A Orientacdo Educacional estava prevista ja na Lei Organica do Ensino Secundario,
em 1942, para todos os ginasios do pais, no entanto, foi a Portaria n° 105, de 12 de marco de
1958, que regulamentou o exercicio da fungdo de Orientador Educacional. Na revista Escola
Secunddria de n°® 4, de margo de 1958, foi publicado o documento encaminhado pelo Diretor
do Ensino Secundario, Gilddsio Amado, ao Ministro da Educagdo e Cultura, Clovis Salgado,
em que o Diretor explicitou a necessidade de expandir para todas as escolas secundarias do pais
os Servigos de Orienta¢do Educacional (SOE), visto que a CADES tinha realizado estudo junto
aos diretores e orientadores educacionais, tanto das escolas secundarias quanto das Faculdades
de Filosofia, sobre a importincia de efetivar esses servicos a fim de atender as multiplas

demandas dos jovens e adolescentes. Informa o documento que:

Foi geral e insistentemente focalizada a necessidade de um sério preparo do pessoal
técnico, a fim de corrigir o autodidatismo que impera nos servigos ora existentes,
considerando-se, entretanto, do interésse das escolas, que se torne possivel o
aproveitamento dos elementos que vém trabalhando, embora empiricamente, nos
atuais servigos de Orientacdo. (Amado, 1958, p. 39).

Assim, com base nesse estudo da CADES, as diretrizes para o exercicio da fungao de
orientador educacional nas escolas secundérias foram elaboradas e submetidas a apreciacao do
Ministro da Educagdo e Cultura para que fosse homologada a portaria de regulamentagao.
Contudo, para que o funcionamento ocorresse de modo objetivo, nas escolas secundarias, a
equipe editorial da revista via os professores como aqueles que deveriam “desenvolver sua

sensibilidade para perceber os indices dessa problematica adolescente e familiarizar-se com as
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técnicas mais apropriadas para seu tratamento eficaz”, uma vez que os problemas vivenciados
pelos jovens e adolescentes refletiam com frequéncia durante as aulas, “condicionando suas
atitudes, seu comportamento e seu aproveitamento nos estudos”. (Redagao, 19571, p. 24).

A vista disso, a segdo Orientagdo Educacional publicou quarenta e nove textos durante
a circulagdo da revista, com uma média de trés textos em cada edig¢do, localizando-se a
educadora cat6lica Maria Junqueira Schmidt como a autora com o maior niumero de publicacdes
nessa se¢do. Professora de francés no ensino secundario e precursora dos cursos de orientagao
educacional no pais, com presenga marcante dos pressupostos da Escola Nova em suas
produgoes textuais sobre a educacdo (Blanc; Orlando, 2019; Orlando, 2017, 2020), Maria
Junqueira Schmidt, paulistana, com familia de origem suica, teve boa parte de sua trajetoria
escolar realizada na Europa. L&, dedicou-se aos estudos de Pedagogia e de Psicologia,
publicando diversas obras sobre o tema, sendo que na revista Escola Secundéria divulgou nove
textos, um deles em coautoria com a professora Maria de Lourdes de Souza Pereira.

Os textos publicados por Maria Junqueira Schmidt abordaram, entre outras, questdes
sobre as perspectivas da orientagdo educacional no Brasil e os trabalhos até entao realizados no
sentido de consolidar os Servicos de Orientagdo Educacional nas escolas secundarias,
perspectivas estas levantadas a partir dos Simposios de Orientacdo Educacional ocorridos e
encaminhadas ao Ministro da Educagdo e Cultura para conhecimento. Tais perspectivas
visavam também estruturar a carreira do Orientador Educacional por meio de formacgao
académica nas Faculdades de Filosofia com a realizagdo de estagio. (Schmidt, 1958b, 1959).
Com base no conteudo dos seus textos, foi possivel identificar a importancia atribuida a
implantagdo do Circulo de Pais e Mestres como uma técnica a contemplar a tomada de
consciéncia dos problemas que envolvem os educandos, complementando o conhecimento
individual e ajustando a atuagdo educativa em prol do “rendimento pleno de suas capacidades”.
(Schmidt, 1958a, p. 38). Inspirada no Movimento de Educagéo dos Pais e na Ecole des Parents,
fundada em Paris, no ano de 1928, a autora sugeria o Circulo de Pais e Mestres nas escolas
secundarias como a possibilidade de uma dupla formagdo das familias pelos Orientadores
Educacionais: por meio da socializacdo das preocupagdes, o “trabalho de ajustamento
progressivo” contribuiria tanto para a boa relacdo entre o grupo familiar quanto para o bom
desempenho dos educandos nas escolas. (Schmidt, 1960, 1961).

Mello (2020), ao pesquisar os instrumentos de avaliagdo psicoldgica utilizados pelo

Servigo de Orientagdao Educacional do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio
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Grande do Sul, entre os anos de 1959 e 1968, diz que foi nas classes secundarias
experimentais®*, que tinham como requisito obrigatério, na sua legislagio, que as praticas do
SOE tiveram maior énfase, sendo que até a década de 1950, no Brasil, as fronteiras entre a
orientacdo educacional e a psicologia educacional ndo eram bem definidas. Atuavam no SOE
os professores licenciados que apresentavam cursos de especializagdo em orientagdo
educacional ou que eram autodidatas em psicologia, sendo o foco das agdes dos profissionais a
personalidade dos alunos.

Além disso, a orientagdo educacional visava uma “escolarizagdo secundaria
pragmatica, voltada a profissionalizacdo, ao recrutamento e a selecdo de trabalhadores/as em
industrias, comércio, setores administrativos, etc., que ocorria durante a formag¢ao no ensino
secundario, ou depois dela”. (Mello, 2020, p. 34). Deste modo, a orientacdo educacional
agregava também uma cultura do trabalho, buscando a “preparacdao de trabalhadores que
compreenderiam o funcionamento da sociedade e ocupariam o lugar destinado para si nesta
mesma sociedade”. (Mello, 2020, p. 34).

Apos a se¢do Orientacao Educacional, foi criada, a partir da edi¢ao de n° 9 da revista,
de junho de 1959, uma nova se¢do, intitulada Atividades Extraclasse. Essas atividades foram
consideradas, pela equipe de redagdo, “parte integrante e obrigatoria de um moderno curriculo
escolar”, e além disso, a CADES, a DES e o MEC também incentivaram a organizagao de tais
atividades em todas as escolas secundarias “como corretivo eficaz aos excessos do ensino
tedrico, livresco e formal que prevalece em nossas escolas, € como novo fildo de ricas
possibilidades educativas para juventude escolar de nosso pais”. (Redacdo, 1959, p. 27).
Presente, antes, na secdo Didatica Geral, o assunto da nova se¢do sugeria, agora, aos leitores, o
envio de artigos que discutissem experiéncias e planos de atividades extraclasse, sendo que, dos
trinta e oito textos publicados neste espaco, alguns eram tradugdes e transcrigdes de jornais e
boletins (por exemplo, Jornal do Brasil, revista Education through Art, Cadernos de Teatro); de
palestras (como as da Jornada de Diretores, que versaram sobre a importancia de implantar nas
escolas secundarias atividades como Conselho de Alunos); ou ainda, Clube de Leitura; Clube
de Ciéncias; Associacao de Pais e Professores; Excursao Escolar; Cinema Educativo; Teatro na

Escola; Museu de Arte na Escola, entre outros.

24 Para saber sobre as praticas das classes secundarias experimentais, ver os estudos de Dallabrida (2014, 2017),
Vieira (2015), Dallabrida, Unglaub e Costa (2020), Chaves Junior (2017).
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A secdo de Atividades Extraclasse ndo teve um ou mais autores expressivos. Os
autores localizados publicaram um texto nesta se¢do, no maximo, dois. E possivel dar énfase
ao autor Cadmo Souto Bastos, que publicou em outras se¢des, como a de Ciéncias Naturais,
totalizando oito textos divulgados na revista; assim como a Manoel Jairo Bezerra, que totalizou
sete textos na revista. Apesar de ndo apresentar autores de destaque, a secdo Atividades
Extraclasse teve como assunto de maior visibilidade o Cinema Educativo, o qual foi abordado
num total de dez textos. A discussdo girava, principalmente, em torno da importancia do cinema
na escola secundaria, e do cinema educativo e recreativo, ndo apenas como um meio audiovisual
de ensino, mas como um instrumento “para conhecer a vida emocional e afetiva do aluno
através do modo ¢ da intensidade de suas reagdes perante os filmes exibidos [...]”, podendo
ainda promover debates por meio dos quais “cada um possa afirmar a sua personalidade e suas
idéias, um verdadeiro exercicio da critica, que se poderd estender do fundo musical a
propriedade do didlogo”, enriquecendo, assim, “os padrdes estéticos, sociais, morais e politicos
dos educandos”. (Gouvéa Filho, 1959, p. 37).

Outro tema relevante foi o Teatro na Escola, tratado em oito textos, nos quais foram
apresentando modos de fazer um espetaculo, ou um exemplo de dramatizagao, ou um relato de
experiéncia sobre o trabalho desenvolvido em um Gindsio publico. Também fo1 falado sobre o
modo de improvisar um cendrio e, ainda, sobre o teatro como articulador de diversas disciplinas,
“uma atividade globalizadora [...]” que permitia aos alunos “sentirem e experimentarem
‘realmente’ a vivéncia de seus estudos”. (Martini, 1961, p. 34).

Os pesquisadores Vieira; Dallabrida (2022), ao estudarem as representacdes das
atividades extraclasse na formacgao do adolescente a partir de alguns dos textos publicados nesta
secdo da revista Escola Secundaria, dizem que essas atividades tiveram projecdo com as classes
secundarias experimentais, assim como a orientagdo educacional, apresentando igualmente
obrigatoriedade no seu regulamento. O estudo desses pesquisadores aponta que a atividade
extraclasse, de “uso regulador”, foi representada “como benéfica a constituicdo do adolescente,
pela condugdo do lazer, das vivéncias praticas do conhecimento e dos destinos profissionais em
prol da sociedade moderna”, além de importante “formadora integral do adolescente”, o que a
diferenciava das atividades extracurriculares. (Vieira; Dallabrida, 2022, p. 357). Consideradas
como de renovacao pedagdgica, as atividades extraclasse eram vistas como essenciais para um
curriculo dito moderno da escola secundaria, conduzindo agdes experimentais e praticas,

porém, que exigiam formacdo e um bom direcionamento por parte dos professores para a
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realizacdo de tais atividades a fim de que fossem alcangados os interesses dos jovens e da
sociedade.

Seguindo a analise do sumario, encontra-se, apds a se¢do das Atividades Extraclasse,
um grande bloco de se¢des menores, uma para cada disciplina ofertada pelo curriculo do ensino
secundario, entre elas: Lingua Vernacula, Latim, Linguas Estrangeiras, Matematica, Ciéncias
Naturais, Histéria, Geografia, Fisica, Quimica, Filosofia, além de Trabalhos Manuais e
Economia Doméstica, Desenho, Musica e Canto Orfeonico e Educagao Fisica. Os artigos destas
subse¢Oes tratavam de assuntos variados como, por exemplo: a aprendizagem e os objetivos
das disciplinas; os procedimentos para facilitar e dirigir a aprendizagem; sugestdes de planos
de aulas e de experiéncias praticas; indicagdes de materiais didaticos para uso no ensino e de
temas especificos a trabalhar em determinada disciplina; vantagens da aquisicdo do
conhecimento das disciplinas, entre outros. Assim como as demais se¢des, havia a divulgacao
de tradugdes de obras, tais como “A obra de Andrade e Huxley sobre ‘Iniciagdo a Ciéncia’”
(Reis, 1957), em Ciéncias Naturais; além de sugestdes de bibliografias para os professores, com
comentarios, por exemplo, “A Orienta¢do Bibliografica dos Professores de Portugués” (Silva,
1957), em Lingua Vernacula; “Bibliografia Minima Indispensavel de Desenho” (Bandeira,
1958a); e “Organize sua Biblioteca. Indicagdo Bibliografica para o Ensino de Inglés”
(Organize..., 1960).

O modo como deveriam ser desenvolvidas determinadas atividades em sala de aula
também foi abordado por alguns textos, tais como: “Exemplo de Comentario de Texto (Uma
pequena fabula de Fedro)” (Faria, 1957), na se¢do da disciplina de Latim. Igualmente
divulgavam palestras, como a proferida na Faculdade de Filosofia, por ocasido da comemoragao
do bimilenario de Cicero, com o titulo “O Desenvolvimento Cultural do Ginasiano através do
Comentario de Textos Latinos” (Vieira, 1958), também publicado na se¢dao de Latim; a palestra
do I Encontro do Magistério de Fisica do Rio de Janeiro, com o titulo “Situacdo da Fisica na
Escola Secundéria” (Pupo, 1959); e a do I Congresso de Professores de Ensino Médio do Estado
da Guanabara, intitulada “O Ensino da Geografia no 2° Ciclo Secundario” (Reis, 1960).

Ainda circulavam transcri¢des de periddicos, como o texto da revista Anhembi, n°® 84,
de 1957, intitulado “Contribuicao da Escola a Compreensao e Utilizagdo das Descobertas da
Ciéncia” (Reis, 1958), em Ciéncias Naturais; as instru¢des metodoldgicas aprovadas em
eventos dos profissionais da educac¢do, como o “Programa-roteiro Minimo para o Ensino de

Inglés no Primeiro Ciclo Ginasial (Aprovado no Encontro de Mestre Realizado em Junho de



71

1958, em S. Paulo)”, publicado na se¢do Linguas Estrangeiras; e os estudos sobre a aplicagdo
das instrugcdes metodologicas do programa de portugués, com o titulo “Sugestdes
Metodologicas para a Execugdo do Ensino de Portugués” (Coutinho, 1959), na disciplina
Lingua Vernécula.

Eram publicados igualmente relatorios, como os das provas parciais de matematica do
Estado do Ceara (Provas..., 1958b) e do Estado do Espirito Santo (Brasil, 1960), e das provas
parciais de portugués (Brasil, 1959a), apresentados pela Comissao de Orientagao do Ensino; os
modelos de provas aplicadas em colégios, como “Provas Objetivas de Historia da América”
(Provas..., 1958a), do Colégio Sao Joaquim, colégio de aplicacdo da Faculdade Salesiana de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Lorena, em Sao Paulo. Da mesma forma, havia a divulgacgao de
depoimentos de professores, como o apresentado no I Encontro de Professores Secundarios de
Filosofia e replicado na revista, intitulado “O Ensino de Filosofia no Curso Secundario”
(Mendonga, 1958), e as resolugdes de tal encontro acerca dos programas da disciplina de
Filosofia (Resolugdes..., 1959), bem como as recomendag¢des do III Encontro de Mestres,
realizado em Sao Paulo, ao ensino da disciplina de Canto Orfednico (Recomendagdes..., 1960).
Por fim, houve a publicagdo de textos em francés e inglés, tais como: “La Dictée Expliquée”
(Dequéch, [196-]); “How to Read a Poem Apreciation and Criticism” (Viterbo, [196-]), etc.

O Quadro 1 a seguir mostra a quantidade de textos publicados em cada disciplina /
subse¢do contemplada na revista Escola Secundéria, conforme o curriculo do ensino secundério

vigente a época, € os autores com maior numero de textos publicados:
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QUADRO 1 - NUMERO DE TEXTOS EM CADA SECAO DAS DISCIPLINAS E OS
AUTORES COM MAIOR NUMERO DE PUBLICACOES

DISCIPLINA N° DE TEXTOS | AUTORES EM DESTAQUE | N°DE TEXTOS
Geografia e Historia® 61 Arthur Bernardes Weiss 8
Linguas Estrangeiras 39 Miguel Azevedo Filho 4

Fisica e Quimica® 37 Jodo Jesus de Salles Pupo 12
Lingua Vernacula 37 Jairo Dias de Carvalho 7
. Eleonora Lobo Ribeiro 4
Matematica 34
Malba Tahan 4
Latim 30 Ernesto Faria 4
Desenho 24 José Sennem Bandeira 5
Economia Domésti .

(El?ra(l))all?os K/[a?lsia?: N 22 Duverlina Santos 5

Ciéncias Naturais 21 Cadmo Souto Bastos
Filosofia 11 Amélia Medeiros R. S. D. 3

Foram oito autores e cada

Canto Orfe6nico e Musica 8 publicou um texto apenas -

nessa secao

Foram cinco autores e cada
Educacao Fisica 5 publicou um texto apenas -
nessa secao

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O Quadro 1 corrobora a afirmacdo de Souza (2009, p. 76), quando diz que os debates
sobre o humanismo e a educag¢do e o lugar da cultura classica e cientifica no curriculo da
educagdo secunddria ndo contestavam a legitimacao de todas as disciplinas escolares, pois
“disciplinas como Histéria e Geografia, por exemplo, floresceram no inicio do século XX
consolidando uma presenga significativa nos programas do secundéario”. Como € possivel
verificar, as disciplinas com maior nimero de textos publicados foram Geografia e Historia,
somando, as duas, o total de sessenta e um textos.

Logo em seguida, a disciplina Linguas Estrangeiras apresentou trinta e nove textos;
Lingua Vernéacula mereceu trinta e sete artigos; Fisica e Quimica também foram contempladas

com trinta e sete artigos; Matematica, com trinta e quatro textos; ¢ Latim, com trinta textos. Os

25 Optou-se por agrupar o somatorio dos textos publicados em Geografia e Historia devido 4 apresentagdo do
Sumario que, em algumas edigdes, trouxe a subsegdo como Historia e Geografia (edigdes de n® 2, 1957; e n® 17,
1961); em outras, elas estavam distintas, como nas tltimas edi¢des; e a maioria, como Geografia e Historia, em
dez nimeros da revista.

26 No caso das disciplinas de Fisica e de Quimica, mesmo aparecendo de forma distinta, na maioria das vezes, no
sumario, apenas uma edicao trouxe a subse¢do como “Fisica e Quimica”, assim, optou-se pelo somatorio de
modo agrupado.
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anos de democracia, entre 1945 e 1964, reavivaram os debates sobre a modernizagdo da
educagdo secunddria no pais, voltando a ser problematizadas a questao do humanismo ¢ a
educagdo e as controvérsias da cultura classica e cientifica, no entanto, as disciplinas em
destaque “[sairam] fortalecidas enfrentando, tdo-somente, as exigéncias da renovacao
metodoldgica”. (Souza, 2008b, p. 224). Constituiu exce¢ao a lingua estrangeira Francés que
esteve, junto com o Latim, na berlinda das disputas curriculares, sendo que o Latim teve seu
“destino selado” quando da aprovacao da LDB n°® 4.024/1961.

As disciplinas de Desenho, Economia Doméstica e Trabalhos Manuais, menos
expressivas, tiveram um numero de publicagcdes proximo, vinte e quatro e vinte e dois,
respectivamente; Canto Orfednico aparece com apenas oito textos em toda a circulacdo da
revista. Tais quantidades podem ter relagdo com a nao existéncia, a época, de cursos
universitarios de preparacdo profissional, contribuindo para certa instabilidade dessas
disciplinas e menor relevancia diante da comunidade escolar. Ciéncias Naturais, com vinte e
um textos, também com menor expressividade, lutava por uma configuracdo mais especifica
nas disputas das disciplinas curriculares. Filosofia, com onze textos, estava prestes a virar
disciplina optativa do ciclo colegial; e Educagado Fisica, com cinco textos, era a disciplina com
maior atuacao dos militares. (Souza, 2008b). Os autores foram os mais variados e os seus textos
representaram a maior parte da revista devido ao extenso numero de disciplinas curriculares
presente no ensino secundario, destacando-se o secretario da Casa do Professor, professor Joao
Jesus de Salles Pupo, das disciplinas de Fisica e Quimica, com 12 artigos publicados.

A proxima secdo do Sumario, intitulada Consultorio Didatico, apresenta textos
enviados pelos professores/leitores e concentrados na solugdo de dividas, problemas didatico-
pedagogicos e dificuldades no trabalho cotidiano da sala de aula. Publicado apenas nos trés
primeiros nimeros da revista, eram respondidos pelo corpo editorial da revista de forma a
esclarecer os “consulentes sobre a orientacao mais aconselhada em tais casos, ou recorrendo ao
parecer autorizado de especialistas da matéria”. (Redacdo, 1957b, p. 88). Os autores ndo eram
identificados pelos seus nomes, e sim, pelo pseudonimo, quando adotado, ou pelas iniciais do
nome, assim como nao eram divulgados a localidade e o colégio a que pertenciam, somente o
estado em que se situavam, a fim de preservar a imagem dos professores que buscavam
consultas didaticas.

Xavier (2008, p. 155), ao pesquisar a identidade do professor secundarista construida

pela revista Escola Secundaria, diz que essa ideia de orientacdo pela equipe editorial, por meio
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da secao Consultorio Didatico, indica uma “percepgdo do professor como um profissional que
necessita da supervisao ou controle de profissionais mais qualificados”, portanto, “os técnicos
do MEC apresentavam-se como profissionais habilitados para tal tarefa, seja em funcao de sua
visdo geral, dada pela posicao que ocupavam no Ministério, seja em fun¢do de sua qualificacao
em nivel superior”. Nesta perspectiva, a se¢do tinha o propdsito de contribuir para uma
determinada formagdo dos professores, que era baseada nas prescrigdes da revista, ou seja, da
CADES, da DESE, do MEC.

Houve nove consultas didaticas publicadas no total das trés edi¢des, trés em cada
edi¢do, nao tendo sido possivel identificar os motivos da ndo continuidade da segdo. As
questdes encaminhadas pelos professores/leitores versavam sobre: o programa curricular oficial
da disciplina de historia e a possibilidade de alteragao da ordem dos conteudos a ministrar em
sala de aula, uma vez que o professor discordava da ordenagdo proposta; a mudanga de método
de ensino por substituicdo de professor da disciplina de Histéria Natural, o que gerou
reclamagdes dos alunos e diivida na nova professora quanto a melhor atitude®’ a tomar; o modo
de planejar as aulas e ministrar os contetidos para um melhor rendimento dos alunos; o registro
da aula como ministrada ¢ o conteudo como estudado durante uma greve dos alunos e os
procedimentos nos exames (se incluia tais conteudos na prova ou ndo); além de outras questdes
sobre ética profissional docente.

Manifestando-se acerca dessas consultas didaticas e das orientacdes dadas pela equipe
editorial, Xavier (2008, p. 156) afirma que houve “forte divergéncia de principios e
procedimentos existente entre as formas de conduta do professorado e as orientacdes sugeridas
pelos consultores”, pois os professores pareciam ter uma concepgao tradicional de ensino e as
orientagdes sugeridas pela revista buscavam fomentar uma renovagdo pedagdgica do ensino
secundario. A autora aponta ainda que, “apesar do poder persuasivo da Revista — verificado em
sua logica de estruturagdo interna, bem como no contetdo das orientagdes e dos artigos que
veicula -, podemos encontrar a voz dos professores, dentro da propria Revista”, no caso, na

secdo Consultério Didatico. (Xavier, 2008, p. 163). Mesmo com a interferéncia dos editores ao

27 A titulo de ilustragdo mais ampla sobre o teor das consultas didaticas encaminhadas a revista Escola
Secundaria, no caso dessa professora, as duvidas foram em torno de qual postura adotar diante de um abaixo-
assinado encaminhado pelos alunos ao Diretor da escola pedindo a remogao da referida professora. Ela
perguntava se deveria “ceder aos alunos e adotar aquela rotina horrivel dos ditados macigos a que ja estdo
habituados? Seria para mim como atirar ao mar, como carga inttil, tudo o que aprendi e armazenei em quatro
anos de estudos especializados na faculdade de Filosofia. Nao serd melhor pedir logo minha demissao?”.
(Consultas, 1957, p. 90).
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selecionarem as consultas, essa era uma secao que permitia aos professores se exporem e, assim,
revelarem as suas praticas pedagogicas.

Educandarios Nacionais foi outra se¢ao de curta presenca na revista, constando apenas
em duas edigdes, no primeiro e no terceiro niumero. Teve por objetivo divulgar novas
experiéncias dos estabelecimentos de ensino secundario a fim de promover “a inventiva e o
espirito progressista de nossos educadores no afa de melhorar a nossa educagao de nivel médio
e torna-la mais eficiente e mais adaptada as nossas realidades”. (Redacao, 1957c, p. 91). Xavier
(2008, p. 154) também diz que essa secdo buscava evidenciar “de forma a convencer, com base
no exemplo, que a experimentacdo de novas propostas de ensino era viavel e podia levar a
escola e seus agentes a alcangar resultados positivos”. Para isto, convidava-se os educadores a
enviarem os relatos de suas iniciativas, seus planos, programas institucionais para publicacao,
disseminagdo e estimulo aos demais professores.

Foram publicadas quatro experiéncias de institui¢des distintas, sendo uma do Colégio
de Nova Friburgo, do Rio de Janeiro, criado pela Fundacao Gettlio Vargas, em 1950, como um
estabelecimento de ensino piloto para a aplicacdo das “modernas técnicas da escola
progressistas € donde surgissem o0s primeiros passos para uma ampla renovacao do ensino
secundario no Brasil”. (Mendonga, 1957, p. 91). O relato expos os objetivos e as realiza¢des do
Colégio acerca do setor administrativo, do setor didatico e do setor educacional, demonstrando
a tentativa de atender aos “ideais e principios da educacdo integral, promovendo o
desenvolvimento harmonioso da personalidade, no seu triplice aspecto, o fisico, o intelectual e
omoral [...]”. (Mendonga, 1957, p. 94). Outro relato foi sobre o Centro de Estudos Pedagdgicos,
criado também pela Fundagao Getulio Vargas como meio de ampliar a obra do Colégio de Nova
Friburgo, em que se divulgaram os objetivos desse Centro e o acordo firmado com a CADES
para a realizagdo de estagios, no Colégio, pelos professores secundaristas, oferecendo a
oportunidade de observarem, pelo periodo de uma semana, um més ou até trés meses, as
atividades docentes e discentes, “tomando contato com as técnicas pedagdgicas ali adotadas,
verificando os processos de orientagdo educacional e a vida do internato em téda a sua
complexidade”. (El-Jaick, 1957, p. 94).

As atividades extraclasse do Colégio Pedro II, também do Rio de Janeiro, foram
contempladas no relato de Reis (1957), em que trouxe os dez anos dessas atividades no Colégio,
descrevendo as excursoes e visitas realizadas, o programa de radioteatro e o cinema educativo,

colaborando com os preceitos da DESE/MEC de que mais da metade do ensino moderno ¢
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constituido de atividades extraclasse. Como ultimo relato desta se¢do, foi publicado o relatério
apresentado pelo diretor do Gindsio Silvio Romero, localizado em Aracaji / Sergipe,
considerado como o ginasio-modelo da Campanha Nacional de Educandario Gratuitos, em que
descreveu qual a formacdo que buscava proporcionar aos alunos, quais os trabalhos
desempenhados pela equipe diretiva, abrangendo também os professores e suas agdes, 0s
alunos, o servigo social, o conselho estudantil, o curso de admissao, a situagao financeira, a
estatistica de aproveitamento, os planos para o decorrer do ano (Azevedo, 1957).

Fatos Diversos e Comunicagdes sdo duas se¢des que apareceram apenas uma vez na
revista: a primeira trouxe o discurso do Inspetor Seccional do Distrito Federal no encerramento
da Primeira Jornada de Estudos de Diretores, que ocorreu em 1957, e o trecho inicial do
relatorio do setor de Prédios e Aparelhamentos da DESE/MEC, que tratou sobre a situagdo da
rede escolar secundaria no ano de 1957. (Brant, 1958; Gomes, 1958). A se¢do Comunicagdes
apresentou somente o comunicado da criagdo pela Secretaria de Educacao e Cultura, do Parana,
do Servico de Relagdes da Escola com a Familia e a Comunidade, divulgando o decreto e as
instrucdes de seu funcionamento, comunicado este que solicitava a troca de experiéncias e que
confiava a revista essa possibilidade de intercdmbio com os varios profissionais da educagao.

Portarias e Instrucdes do Ministério da Educagdo, outra secao da revista, publicada em
cinco numeros, divulgava as legislacdes pertinentes ao ensino secundario, assim como a
exposi¢do de motivos para a aprovagdo de determinada legislacdo, quando fosse o caso, ou os
comentarios de algum especialista a respeito do assunto que tratava a legislagdo. As legislacdes
desta secdo tratavam sobre o processo de verificacdo prévia de estabelecimentos de ensino
secundario para validagdo do funcionamento, o que trouxe adiante orientagdes da DES ao
projeto de constru¢do de novas escolas, uma vez que para a expansao do numero de alunos era
necessario o crescimento de escolas; também sobre a descentralizagao do setor de Fiscalizacao
da Vida Escolar as Inspetorias Seccionais do Ensino Secundario, permitindo, assim maior
proximidade da DESE/MEC as escolas com acompanhamento da rotina e das praticas escolares.
Além disso, foi publicada a regulamentacdo dos exames de admissdo, das provas de segunda
época e os procedimentos para a revisao de provas. Outras legislacdes foram publicadas nas
demais segoes, quando pertinentes a tematica da se¢ao ou, no caso do espaco inicial da revista,
quando estavam envolvidas em alguma polémica do campo educacional, por exemplo, o projeto

de lei das diretrizes e bases da educacao.
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Por fim, a se¢iio Noticiario da CADES e/ou Relatorio da CADES?® trazia informativos
acerca das agdoes da CADES, da DES e do MEC, assim como os “programas de cursos €
iniciativas que possam interessar ao magistério do ensino médio do Pais”. (Redacao, 1957e, p.
98). Publicados em quase todas as edi¢des (apenas trés numeros nao apresentaram essa se¢ao),
nessa se¢dao eram divulgados os cursos de orientacdo e exames de suficiéncia a realizar em
diversas cidades do pais; estdgios de aperfeicoamento no Centro de Estudos Pedagogicos do
Colégio de Nova Friburgo; congressos, simpoésios, encontros, jornadas; as missdes
pedagogicas; os cursos de férias e os cursos de didatica geral; cursos preparatorios aos
professores para o trabalho de possibilidades educativas relacionadas as atividades extraclasse
e ao uso de projecdo audiovisual nas escolas; cursos de aperfeicoamento aos demais
profissionais das escolas, como os cursos para os secretarios; bolsas de estudos no pais e no
exterior; parcerias com outras institui¢des, por exemplo, com o Centro Cultural da Embaixada
da Franca para a aquisicao de colegdes de discos com aulas de francés preparadas, em particular,
para os brasileiros.

Do mesmo modo, era anunciado o concurso do “Dia do Professor”; a instalacao de
novos laboratérios nas escolas para as aulas de quimica, fisica e ci€ncias; as publicagdes
recentes de materiais, como as monografias classificadas nos concursos do “Dia do Professor”
e os Suplementos Didaticos de todas as disciplinas do curriculo ginasial; além das atividades
promovidas pela Casa do Professor; entre outras divulgacdes. Igualmente foram relatadas
informacdes sobre o numero de participantes e as localidades em que se realizavam os cursos
de orientacao e exames de suficiéncia; sobre as Semanas de Orientacao Educacional e sobre os
Estagios de Inspetores do Ensino Secundario. A revista Escola Secundaria apresentava ainda,
geralmente, ao final de cada secdo, trechos de citacdes de autores expressivos da area da
educagdo e que fossem afins com as temadticas abordadas nos artigos, como uma representagao
final ou para compor certa estética grafica.

Neste sentido, as paginas da revista também indicavam que era continuo o intercimbio
com outros periddicos semelhantes, tanto do pais quanto do exterior, por exemplo, a Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP), publicacdo do INEP destinada a divulgar as

pesquisas desenvolvidas, o pensamento pedagogico e os estudos sobre a organizagdo do ensino no

28 A secdo foi intitulada como Noticiario da CADES em algumas edigdes; em outras, como Relatorio da
CADES; e em outras ainda, como Relatério da CADES no sumaério e como Noticidrio da CADES no corpo da
revista, porém, sempre com 0 mesmo teor nas informagoes.
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pais; e o periddico Educacdo e Ciéncias Sociais, boletim do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais. Esses dois periddicos apresentavam, nas paginas iniciais, uma espécie de
Editorial em que eram discutidos os temas aparentemente mais polémicos no campo
educacional; seguia-se uma se¢do onde se publicavam relatorios, ensaios, artigos, textos mais
tedricos; outra se¢do continha o noticiario dos 6rgaos de vinculo, ampliado, nesses casos, para
a divulgacao também de relatérios, conferéncias, discursos, projetos de lei, resenhas de livros,
etc, distanciando-os da revista Escola Secundéria na apresentagdao das varias segdes das
disciplinas curriculares, foco distinto dessa revista. Em particular, a RBEP tinha uma secao,
Atos Oficiais, que transcrevia todos os atos administrativos da area da educagdo. (Rosa, 2014).

Outro periddico semelhante a revista Escola Secundaria, com foco no ensino
secundario e na formagdo de professores, era a revista portuguesa, Labor — Revista de Ensino
Liceal, da qual tive a oportunidade de me aproximar na ocasido do doutorado-sanduiche. A
revista Labor se estruturava de modo similar a revista Escola Secundaria, dividida em
disciplinas curriculares, porém, os textos eram agrupados pelas areas afins. A revista portuguesa
tinha como publico-alvo os professores do ensino liceal, sendo estes assinantes e muitas vezes
autores colaboradores dos artigos nela divulgados. Labor publicava também os
pronunciamentos do Ministério da Educagdo, quando destinados ao ensino liceal; apresentava
um espaco destinado as legislagdes dessa etapa escolar, as alteragdes e/ou criacdo de novos
regulamentos; fazia a divulgacdo dos concursos, das vagas disponiveis para a contratacdo de
docentes em cada Liceu; dos nomes dos professores que atuariam no ensino particular, assim
como das nomeagdes para reitores, vice-reitores e secretarios dos Liceus.

Nesta perspectiva, a revista Escola Secundaria, periddico educacional, com carater
didatico-pedagogico, destinada aos professores do ensino secundario, voltada a formacao e a
certificagdo profissional, fez circular ideias de renovacdao pedagogica, locais, nacionais e
transnacionais, instituindo os preceitos da CADES, da DESE e do MEC. A CADES, pensada
para o aperfeicoamento do ensino secundario, valeu-se da revista como estratégia pedagogica
para a disseminagao de praticas renovadoras, baseadas, em grande parte, nos conhecimentos da
didatica, como foi possivel observar, dentre outros aspectos, na configuracao estabelecida pelo
sumario.

A revista Escola Secundéria foi uma dentre as diversas a¢des implementadas pela
CADES, que tinha como objetivo qualificar o corpo de professores do ensino secundério, a fim

de superar o carater verbalista e proped€utico que marcava até entdo essa etapa de escolarizagao,
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contando com autores que ocupavam lugares em instituicdes que os legitimavam como
detentores de um conhecimento, por exemplo, docentes das Faculdades de Filosofia e de
colégios secundarios reconhecidos como de exceléncia, além da presenga de autores de diversos
paises e da divulgacdo de textos em linguas estrangeiras. Esses autores eram vistos como
capazes de contribuir para alterar a realidade educacional do pais, conforme pressupostos
renovadores, propagados em ambito nacional e transnacional, uma vez que era constante a
circulacao dessas ideias no campo educacional, buscando modificar concepgdes, saberes e

praticas pedagogicas.

2.2 PROTAGONISMO DA “DIDATICA GERAL” E O SABER-FAZER DOCENTE: A
BUSCA PELO PROFESSOR SECUNDARISTA MODERNO

Enfatizando a se¢ao Didatica Geral, que teve um total de cinquenta textos e uma média
de trés textos publicados em cada niimero, a revista cedia espaco privilegiado para essa se¢ao:
era a primeira se¢ao indicada no sumario e ocupava as paginas seguintes aos textos de abertura.
Muitos dos artigos publicados eram elaborados como planos de aula, com sugestdes de
atividades a serem usadas pelos docentes secundaristas, visando disseminar e legitimar um
conjunto de saberes e introduzindo praticas de ensino diferenciadas, consideradas renovadoras.
Assim, a se¢do Didatica Geral, com publicacdes, na sua maioria, de base pratica, congregava
métodos e técnicas de ensino para a aquisicao de habilidades pelos professores a fim de que
fossem capazes de promover um ensino € uma aprendizagem condizente com as expectativas
de modernizacao e consideradas de exceléncia do aparato escolar secundério, bem como de um
ensino voltado as demandas dos estratos mais populares em ascensdao € aos novos anseios
urbano-industriais das grandes cidades.

A constituicdo da area da didatica passou, ao longo dos tempos, por diversas fases,
cada qual com uma ideia especifica sobre o modo de fazer o trabalho docente, sendo sua
finalidade voltada ao desempenho docente durante as aulas, aos principios pedagogicos e as
atitudes dos professores. No Brasil, a didatica surge com maior €énfase a partir da
institucionalizagdo dos cursos de licenciaturas e como disciplina académica, Didatica Geral e
Especial, das Faculdades de Filosofia, nos anos de 1930, sendo o enfoque inicial mais
prescritivo, normativo e instrumental (Castro; Reis, 2018). A “racionalidade cientifica” que

vinha se consolidando no discurso pedagogico brasileiro passa a vigorar junto ao enunciado da
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necessidade de uma formacdo docente especializada e com novas orientagdes didatico-
pedagogicas, em particular, na formagao de professores para atuacdo no ensino secundario,
sendo estes considerados como o “ponto mais fraco da escola secundaria brasileira”. (Abreu,
2005, p. 70). Apesar da ampliagdo, nos grandes centros urbanos, das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, a formagao profissional e pedagdgica desses professores seguiu precaria e
boa parte apenas em nivel médio, quando nao somente escolarizados no primeiro ciclo ginasial.

Em suas reflexdes sobre a necessidade do preparo mais especializado a docéncia,

Evangelista (1997, p. 19-20) esclarece que:

Estavam em curso, em varios paises, desde o século passado e inicio deste,
experiéncias que refor¢aram a difusdo da necessidade de preparagdo especializada do
magistério. Entre elas, estdo as experiéncias do Teacher’s College norte-americano,
da Escola Normal Superior Francesa, do Instituto Pedagdgico da Universidade de
Louvain, na Bélgica, e do Instituto Jean Jacques Rousseau, em Genebra. Tais
institui¢des tiveram ressondncias em nossa terra, compondo — em maior ou menor
grau — as instituigdes locais em seu modo particular de organizagdo e
institucionalizag@o. Foram os casos, por exemplo, da Escola de Aperfeigcoamento, em
Minas Gerais, em 1929; da Escola de Educagdo, no Rio de Janeiro, em 1935; do
Instituto de Educacdo da USP, em 1934, e do Instituto Catdlico de Estudos Superiores,
no Rio de Janeiro, em 1932.

Assim, a Didética foi caracterizada como um saber necessario a formacao do professor,
sendo este saber com vistas a aprendizagem dos alunos, conferindo cientificidade a educacao,
devido ao seu estatuto de conhecimento alicer¢ado no desenvolvimento do professor como
produtor de saberes. Essa area de estudo se revela quando se desaprova, no pais, a inexisténcia
de uma formagdo docente especifica e especializada para o exercicio do magistério no ensino
secundario e se tenta desconstruir a concepcdo de um ensino fundamentado apenas no saber a
ser ensinado, os conteudos, e construir um ensino considerado renovador, baseado no como
ensinar, enfatizando a importancia dos alunos no processo de ensino e aprendizagem. Fonseca

(2015, p. 244) corrobora ainda, no seu estudo sobre a Didatica como disciplina académica, que:

[...] emerge e se entrecruza com os discursos psicologico e biologico, que
focam a figura do individuo que aprende, e o discurso pedagogico, que
centraliza a importancia da formacdo docente. Ou seja, € a interagdao de dois
conceitos — aprender e ensinar — que vao dar singularidade ao discurso da
disciplina académica Didatica Geral no momento historico investigado.

Garcia (1995, p. 77) esclarece também que, a partir da institucionalizacdo das

Faculdades de Filosofia, quando a didatica ganhou forca no pais e se tornou curso e disciplina
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académica, passou-se a delimita-la como “4rea de conhecimento relativamente autdbnoma no
ensino superior brasileiro”. Com isso, um movimento de consolidagao foi se estabelecendo, no
qual houve “a conquista, pela Didatica e seus agentes, de uma certa respeitabilidade no interior
das Faculdades de Filosofia”. (Garcia, 1995, p. 81). Nos anos de abertura politica e
democratizagdo, pos Estado Novo, a Didatica se torna mais humanista, passando-se em seguida
para a busca de uma didatica moderna, de carater metodologico, em que um conjunto de
procedimentos e técnicas de ensino procuravam garantir ou facilitar a aprendizagem dos alunos.
Nesta perspectiva, no periodo da década de 1950, a didatica “passou a delimitar mais claramente
como seu objeto de estudo e praticas a dire¢do técnica da aprendizagem”, objeto este que a
consolidou, efetivamente, nas Faculdades de Filosofia, “adquirindo maior autonomia ou
independéncia em relagdo a outras areas e disciplinas do campo pedagogico”, alcancando o
auge nos anos de 1960, com o “movimento das escolas e classes experimentais”. (Garcia, 1995,
p. 81). Nos anos seguintes, com a ditadura civil-militar, a didatica assume o papel mais
tecnicista e tecnolédgico. (Castro; Reis, 2018).

Criadas com a dupla finalidade de formar professores para o ensino secundario e
pesquisadores das diversas areas de conhecimento, as Faculdades de Filosofia, em particular, a
faculdade da Universidade de Sao Paulo, acabaram disseminando certa distingdo com relagao
apesquisa e se afastaram dos problemas pedagogicos do magistério secundario. (Cacete, 2014).
A divisao entre bacharelado e licenciatura, dos cursos de formagdo oferecidos, instaurou o
dilema entre o prestigio conferido a formacao dos professores especializados em disciplinas
literarias e cientificas, e o complementar a docéncia, de carater pedagogico. No entendimento
de Souza (2008a, p. 148), “a fragilidade da cultura pedagogica nos cursos de formagdo de
professores devia-se também a configuracdo do campo pedagdgico, o desenvolvimento recente
e incipiente das ciéncias da educacdo e da didatica e metodologia aplicada ao ensino
secundario”.

Ao mesmo tempo que a Didatica se consolidou como area encarregada de formar um
determinado pensar e agir, em especial, a partir do seu desenvolvimento no interior das
Faculdades de Filosofia, o periodo dos anos de 1950 e 1960 também foi caracterizado pelo
processo de fragmentagao da Didatica quando se extinguiu a disciplina de Didatica Geral e
Especial, surgindo duas éreas distintas de formacdo do professor, a Didatica e a Pratica de
Ensino, legitimadas pelo Parecer n° 292, aprovado em 14 de novembro de 1962, no Conselho

Federal de Educacao, intencionando superar a dicotomia expressa no “esquema 3 + 1. (Garcia,
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1995; Cury, 2003). A Pratica de Ensino emerge sob a forma de estdgio supervisionado,
componente minimo curricular obrigatorio a ser cumprido por todos os cursos de formagao de
professores, que até entdo eram realizados nos Colégios de Aplicacdo, estabelecimentos-
modelos anexos as Faculdades de Filosofia. O Parecer que introduz a Pratica de Ensino como

estagio supervisionado apresenta a ideia de que:

[...] todo professor, sendo antes de tudo um educador, ndo pode ser um “tarefeiro” de
“dar aulas” como um autdmato. Por isso, a formagdo deve integrar no processo
educativo a dimens@o integral do aluno, os conhecimentos da matéria e os métodos
apropriados. Assim, o licenciando deve se familiarizar com métodos e com as
peculiaridades do aluno, sujeito principal do aprender desde logo. Dentro do curriculo
minimo entdo obrigatdrio, o relator sugere um modo de concomitancia interativa entre
matéria de conhecimento e aspectos pedagogicos associados ao longo de todo o curso.
(Cury, 2003, p. 10).

Xavier (2008, p. 154) contribui também ao afirmar que “ao docente do ensino
secundario se atribuia, sobretudo, o dever de dominar os conhecimentos especificos de sua
disciplina e o conhecimento das técnicas de transposicdo didatica”. Para tanto, alguns textos
publicados na secdo Didatica Geral continham “sugestdes de atividades didaticas relativas a
assuntos presentes no curriculo de disciplinas especificas, indicando exercicios, propondo a
selecdo de temas e contetdos, de métodos e atividades pertinentes a cada disciplina”. Portanto,
os artigos publicados nessa secdo abordavam tematicas direcionadas para: a formagdo do
professor secundarista moderno; a sua postura didatico-pedagdgica em sala de aula; a didatica
como uma arte pedagogica; as concepcoes pedagogicas de ensino e os métodos e técnicas em
debate naquele momento; o roteiro para organizar o planejamento de uma disciplina curricular;
a autoridade e lideranca do professor em sala de aula; como disciplinar os alunos; os critérios
de selecdo e avaliagdo dos livros didaticos a serem adotados pelos professores; os modos de
fixacdo e verificagdao da aprendizagem e as contribuigdes ao avanc¢o da aprendizagem; o didlogo
como pratica escolar a ampliar conceitos e as técnicas de condugdo das discussdes em sala de
aula; os equipamentos didaticos disponiveis para aquisi¢do, pelas escolas secundarias, os
possiveis usos em sala de aula e como construir alguns desses equipamentos, entre outras.

O Anexo C contém um quadro contendo todos os textos publicados na se¢cao Didatica
Geral, com o titulo, o autor e as respectivas paginas. Nesse quadro ¢ possivel perceber que
também foram publicados textos que trataram sobre os recursos didaticos, com destaque aos
meios audiovisuais, como a criacdo do Instituto Nacional de Cinema Educativo e sua

contribuicao a educacdo e ao ensino; a televisao como progresso tecnologico e a servico do
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ensino e da educacdo. Havia ainda a presenca de referéncias as iniciativas do exterior, como o
centro audiovisual francés; indicagdes de obras bibliograficas, seguidas de comentarios;
mengao aos cursos ministrados pela CADES e aos novos rumos da escola secundaria; as classes
experimentais secundarias etc. Deste modo, os autores contribuiram e fomentaram diversas
técnicas de ensino em sala de aula em que apresentavam exemplos proprios, uma vez que
muitos deles desempenhavam também a fun¢ao de professor secundarista.

Por sua vez, no Quadro 2, a seguir, constam os autores que publicaram na se¢ao
Didatica Geral, a fungdo profissional em que atuavam no campo educacional (quando foi
possivel encontrar), o quantitativo de artigos publicados nessa se¢do especifica e o somatério
de textos apresentados na revista Escola Secundéria (neste caso, incluindo as publicagdes nas

demais segoes).
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QUADRO 2 - AUTORES QUE PUBLICARAM NA SECAO DIDATICA GERAL DA
REVISTA ESCOLA SECUNDARIA

i PUBLICACOES | PUBLICACOES
ATUACAO NA SECAO NA REVISTA
AUTORES PROFISS(I:ONAL DIDAT(iCA ESCOLA
GERAL SECUNDARIA?
Adelino Martins Lider religioso e 1 2
Professor
Alaide Lisboa de Oliveira Professora 2 3
Albano Woiski Professor 1 1
Alcias Martins de Attayde Professor 2 2
Charles Dullin - 1 1
Clemem Barreto Sampaio Professor 1 1
Edmundo Profili Professor 1 1
Fernando A. de Faria Mello Capitdo d-e Corveta 1 1
Marinha
Guida Nedda Barata Professora 2 2
Imideo Giuseppe Nérici Professor 4 8
Irene Mello Carvalho Professora 5 5
José Rodrigues Gameiro Professor 1 1
José Sennem Bandeira Professor 1 6
Professor e Inspetor
Seccional de Fortaleza
Lauro de Oliveira Lima Orientador do Curso de 3 10
Aperfeicoamento de
Professores
Léa Tapajos Professora 1 1
LeodegarloF,i’}}.1 (()ie Azevedo Professor 1 7
Luiz Alves de Mattos Professor 10 10
Manoel Jairo Bezerra Professor 4 7
Técnico em Educacdo da
Divisdo de Educagao
Maria da Gléria Maia e Extraescolar d(.)
Almeida Departamento Nacional 1 2
de Educacdo do
Ministério da Educacéo e
Cultura
Maria Nadyr de Freitas Professora 1 1
Maria Teresa Castronovo - 1 1
Paulo Cavalcanti C. Moura Capitdo da Marinha ¢ 2 2
Professor

2% A coluna com o niimero total de publica¢des na revista Escola Secundéria inclui o nimero indicado na coluna
anterior, publicagdes na secdo Didatica Geral.
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Professor e Diretor do
Pedro Gouveia Filho Instituto Nacional de 1 2
Cinema Educativo
Romanda Gongalves Pentafora Professora 1 1
Rubem Costa - 1 1
Sylvio do Valle Amaral Professor 1 1
Vicente Tapajos Professor 1 6

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O Quadro 2 permite observar que os autores com maior nimero de publicagdes na
secdo Didatica Geral (com destaque em negrito) foram Luiz Alves de Mattos, editor chefe da
revista, que divulgou dez textos nessa se¢do; Irene Mello Carvalho, que teve cinco textos
publicados na secdo; e Imideo Giuseppe Nérici, com quatro textos na respectiva se¢do e oito
textos no total de publica¢cdes em toda a revista. Lauro de Oliveira Lima, que na se¢do especifica
veiculou trés textos, foi um dos autores mais expressivos da revista, com a publicacdo total de
dez textos, por isso, aqui merecem destaque as suas producdes, além de ter sido um dos
dirigentes da Diretoria do Ensino Secundario durante o periodo que antecedeu o golpe civil-
militar.

Luiz Alves de Mattos atuou entre 1939 e 1972 como professor titular de Didatica Geral
e Especial, da Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), da Universidade do Brasil, hoje,
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), e foi fundador do primeiro Colégio de
Aplicacdo do pais, em 1948, criado como anexo dessa Faculdade, estando a frente da direcao
até 1965. O Colégio de Aplicagdo, considerado um “laboratério experimental das pesquisas no
campo da educacao secundaria [...] fundamental para a revolucao das praticas escolares” (Silva;
Vieira, 2018, p. 58), surgiu para ser “modelo de inovagdo no ensino-aprendizagem na e para
formagao de professores”, transitando constantemente por seus espagos licenciados-estagiarios
oriundos da FNFi, que imprimiam marcas na sua cultura escolar. (Vieira, 2023, p. 236).

Com formagao beneditina e passagem na Liga do Professorado Catolico, Luiz Alves
de Mattos também foi professor do Departamento de Ensino da Fundagdo Gettlio Vargas e
publicou diversas obras sobre o tema da didatica, com destaque para o livro “Sumario de
Didatica Geral”, que teve sua primeira edi¢cao publicada em 1957, pela editora Aurora, no Rio

de Janeiro, com 11 edi¢des, sendo a tltima publicada em 1973. Esse livro, com caracteristicas
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de um manual pedagégico®®, teve sua elaboracdo a partir das aulas ministradas nos cursos
promovidos pela CADES aos professores do ensino secundario que pretendiam prestar os
exames de suficiéncia para o registro profissional (Mattos, 1957¢). O autor procurou, na obra,
“realcar os aspectos mais imediatos da orientacdo normativa, que nos mencionados cursos se
visava fornecer aos professores militantes, sem tempo para maior aprofundamento critico e
reflexivo”, pois foi necessario reduzir os assuntos ao essencial e “sacrificar grande parte da
fundamentagao filosofico-histérica e cientifica, em que se alicerca a Didatica moderna”.
(Mattos, 1957e, p. 14). Conforme informado por Mattos (1957¢), essa fundamentagdo
filosofico-historica e cientifica da didatica era desenvolvida e discutida com maior
aprofundamento nos cursos da Faculdade Nacional de Filosofia, quando ministrava as
disciplinas de Didatica Geral e Especial, o que permite pressupor, portanto, que a obra acentuou
mais a dimensao metodoldgica, técnica e normativa do ensino em sala de aula.

Silva e Alves (2019, p. 375), ao examinarem os livros de formagao docente utilizados
nas aulas de didatica e as transformacdes dos modos como o trabalho dos professores foi
discutido ao longo do século XX, no Brasil, expdem que foram consolidadas diferentes
representacoes sobre as maneiras de conceber o magistério e que “a partir de meados do século
XX, a énfase passa a recair sobre os métodos de ensino, o planejamento e a uma série de
orientacdes sobre como proceder com sucesso em aula”. Os mesmos autores expdem ainda,
com relagdo ao livro “Sumario de Didatica Geral”, de Luiz Alves de Mattos, que esse
catedratico definiu a didatica como “disciplina aplicada as técnicas de ensino, que exige a
compreensdo dos contextos sociais”, indicando certa predisposi¢do a Escola Nova e citando
teoricos como John Dewey. (Silva; Alves, 2019, p. 390). Dessa forma, muitos dos aspectos
metodologicos e técnicos anunciados pelo autor, no prefacio do livro, foram também discutidos
nos seus dez textos publicados na revista Escola Secundaria, como se verd nos proximos
capitulos, tais como: a linguagem didatica do professor; o manejo de classe e suas normas; a

disciplina da classe; o estudo dirigido etc.; sendo alguns desses temas producao igualmente de

30 Os autores Silva e Correia (2004, p. 614) compreendem os manuais pedagdgicos como aqueles destinados a
formag@o para o magistério, com uma logica especifica de produgao, “diferenciando-os, em sua natureza e
forma, dos manuais escolares ou didaticos dirigidos aos alunos do ensino primario”, ainda que ambos se
destinem ao uso escolar. Os manuais pedagogicos, construidos “na interacdo com outros autores, livros,
modelos, paises e instituigdes [...] ndo sdo apenas proposi¢des, horizontes a serem alcangados, mas, antes,
correspondem a discursos que ddo a conhecer modos pelos quais, em diferentes tempos e espagos, as atitudes e
visdes de mundo daqueles que exercem o magistério tém sido estruturados.” (Silva; Correia, 2004, p. 615).
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outros livros do autor, por exemplo, “A Linguagem Didatica no Ensino Moderno” (Mattos,
1956); “Os Objetivos e o Planejamento do Ensino” (Mattos, 1957b) entre outros.

Ja a autora Irene Mello Carvalho foi assistente de Luiz Alves de Mattos na Faculdade
Nacional de Filosofia, além de diretora do Departamento de Ensino da Fundacdo Gettlio
Vargas (FGV) e professora do Colégio de Nova Friburgo, no Rio de Janeiro, internato de ensino
secundario, vinculado a FGV, considerado elitista e inovador. (Dallabrida; Gutierrez, 2022).
Além disso, essa educadora realizou viagens pedagdgicas ao exterior, subsidiada pela FGV,
com o intuito de conhecer outras experiéncias, outros modelos, métodos e técnicas de ensino
possiveis de implantar nesse Colégio, onde aplicou sua proposta de ensino, ainda que
considerada “tradicional e paternalista”, mas configurando “experimentalismo pedagdgico em
carater de inovagao para o ensino secundario privado brasileiro, tendo influenciado também
classes secundarias experimentais da rede publica”. (Clarino, 2017, p. 34).

Tal proposta foi divulgada pela autora em seu livio “O Ensino por Unidades
Didaticas”, publicada pelo INEP em 1956, no qual ela relata quais sao os fundamentos da sua
proposta de ensino, baseada em unidades didaticas, e as experiéncias pedagogicas
desenvolvidas no Colégio de Nova Friburgo. Ao tomar essa obra como objeto de estudo,
Clarino (2017, p. 38) analisa a concepgao didatica defendida por Irene Mello Carvalho e como
ela se apropriou de modelos internacionais, até entdo, ndo experimentados no Brasil, ao
construir sua proposta, observando que era “baseada nas concepc¢des de educacdo e didatica
formuladas pelo filésofo e educador alemdo Johann Friedrich Herbart (1776-1841) e no Plano
Morrison (1926)”.

Irene Mello Carvalho também apresentou sua proposta de ensino por unidades
didaticas no Seminario Interamericano de Educa¢ao Secundaria, realizado no Chile, em 1955,
sendo que o trabalho “mereceu oficio originario do evento, alegando que a produgdo havia
impressionado grandemente pela exatidao e agudez das pontuagdes e que seria de grande valia
para os estudos sobre a educacdo secundaria latino-americana”. (Clarino, 2017, p. 38).
Ademais, a educadora teve, no Centro de Estudos Pedagogicos, criado pelo Colégio de Nova
Friburgo para a formacao de professores, o locus de aprofundamento do método de ensino por
unidades didaticas entre professores.

O prefacio da primeira edi¢do de “O Ensino por Unidades Didaticas” foi escrito por
Anisio Teixeira, quando diretor do INEP. Em seu texto, Anisio Teixeira afirma que se dispds a

facilitar a divulgacao do relato de Irene Mello Carvalho sobre o seu ensaio do plano Morrison,
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tido como um conservador no debate educacional, por representar “ndo s6 uma novidade, mas
uma audacia”, ja que “nas alturas de 1964, nao deixa de ser provocante acompanhar as torturas
de Morrison para apresentar o seu pensamento conservador como ‘cientifico’”. (Teixeira, 1968,
p. V). O INEP custeou a publicagdo das duas primeiras edi¢des do livro, mesmo Morrison
sendo, em sua visdo, “descrente da curiosidade do aluno como motivo adequado para orientar

o seu crescimento educativo”. Apesar disso, seu método representava:

[...] progresso inegavel, sobretudo porque tdoda a énfase estd na organizagdo e
integracdo do trabalho intelectual realizado pelo aluno e pela classe. Admitido o
ensino por “matérias” e o programa antecipadamente prescrito a sua tentativa de
motivagdo ¢ de integracdo conseqiiente ¢ um passo sObre o ensino desligado,
fragmentario e decorado, que caracteriza a escola tradicional. (Teixeira, 1968, p. VII).

O autor ainda reconhecia que Irene Mello Carvalho deveria ter enfrentado a “formacao
pedagogica dos seus professores e a quase total auséncia de literatura didatica adequada”, sem
contar também com “o curriculo e o programa — ambos impostos oficialmente — da escola
secundaria brasileira [que] oferecem imensas dificuldades mesmo para o plano Morrison”, para
levar a “efeito numa escola secunddria rigida uniforme e legalistica, como a brasileira”.
(Teixeira, 1968, p. 6). O Plano Morrison e suas recomendagdes para o ensino das matérias de
ensino, realcando “unidade, organizag¢dao do conhecimento e integragao”, era tamanha novidade
que o prefacio se encerra conjecturando que a introdu¢do desse método no pais era um

indicativo do “futuro método da escola do futuro”, conforme se 1€ no excerto que segue:

Dia vird em que seu trabalho terd criado um novo estagio, de onde sera mais facil
partir para a escola de amanha, a escola fundada na experiéncia do aluno, guiada pelo
mestre, para a formacdo, em cada periodo, de uma mentalidade de descoberta,
adaptada as idades, mas possuidora, em gérmen, do espirito cientifico, que tanto
conduzird a experiéncia da crianga, na classe, quanto a do sabio, no laboratorio.
(Teixeira, 1968, p. VII).

Considera-se importante destacar também que outro livro de autoria de Irene Mello
Carvalho, destinado aos professores, intitulado “O Processo Didatico” e publicado pela FGV,
em 1972, teve notoriedade nas discussoes acerca da didatica e dos modernos métodos de ensino.
O livro trouxe questdes sobre a didatica voltada a educagdo em novos moldes, mais humanista,
no sentido de humaniza¢ao do homem, “que dé€ relevo a moral, a inteligéncia, a criagdo e a
apreciacao artisticas”, e para tanto, tal educacdo exigia “uma didatica mais sugestiva do que

normativa [...] que conjugue, harmoniosamente, filosofia, ciéncia, técnica e arte [...] que confie
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na capacidade criadora do professor”. (Carvalho, 1972, p. 10). A autora apontava que o livro
nao tinha o propdsito de indicar essa didatica, mas que ela precisava ser construida por meio de
um esfor¢o conjunto dos muitos envolvidos no processo educativo. Assim, abordou-se, nessa
obra, os diferentes aspectos da atividade docente; o planejamento didatico; a comunicagao oral
no processo didatico; a comunicacdo visual; o controle da disciplina e a orientacdo da conduta;
entre outros temas que estiveram antes presentes nos artigos publicados pela educadora na
revista Escola Secundaria e que serao aprofundados nos proximos capitulos.

Lauro de Oliveira Lima, na Explicacdo Prévia do seu livro “A escola secundaria
moderna: organizagdo, métodos e processos”, pareceu discordar das apropriagdes que vinham
sendo feitas das ideias de Morrison, quando expressou que autores como “Dewey, Claparede,
Decroly, Montessori, Aguayo, Lourenco Filho, Makarenko”, foram “levianamente postos de
lado em favor de Morrisson”, pois, para Lima (1965, p. 3), “tdda aprendizagem ¢é auto-
atividade”, com isso, o trabalho docente deveria buscar “as técnicas que melhor suscitem a
atividade do aluno”. E a didatica, era apenas a “arte de dirigir a aprendizagem e conseguir o
esforco voluntario” em busca da autonomia progressiva dos alunos e sua integragdo na
sociedade. (Lima, 1965, p. 3). Esse autor exp0s ainda que muitos educadores, atraidos pelos
“chamados recursos audiovisuais” e pelos procedimentos “caricatos de motivagao”, voltaram-
se para uma didatica que chamou de “pilula com agucar”, que torna os “alunos cada vez mais
passivos”, impedindo o desenvolvimento de suas potencialidades ao converter o processo
educativo, “essencialmente reflexivo”, pela superficialidade do uso de uma “enorme massa de
instrumentos exteriores”, como se necessario fosse disfarcar a aprendizagem para que os alunos
aceitassem sua condicdo, seus compromissos e responsabilidades, enquanto estudantes. (Lima,
1965, p. 3).

Outro autor que publicou na se¢ao Didatica Geral, com destaque em quatro textos, foi
Imideo Giuseppe Nérici, professor de Psicologia Educacional e Assistente de Didatica Especial
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Distrito Federal, professor da
disciplina de filosofia de diversas escolas de Sao Paulo, entre elas, o Colégio Estadual e Escola
Normal de Cruzeiro do Sul, onde era concursado. Ele também foi orientador de diversos cursos
de preparagao ao exame de suficiéncia promovidos pela CADES. Em sua trajetoria, hd o
registro como aluno do Instituto Cruzeiro, estabelecimento de ensino que funcionou de 1932 a
1944, considerado como o estabelecimento de marco inicial da renovacdo dos métodos

pedagogicos no ensino secundario (Professor..., 1962). Formando-se nesse Instituto, no ano de
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1937, teve como professor Alvaro Neiva, um dos realizadores da “grande e revoluciondria
experiéncia — a Escola Ativa Direta — sistema original de ensino secundario que mereceu as
mais lisonjeiras referéncias do professor Lourengo Filho, em sua obra ‘Introdugao ao Estudo da
Escola Nova’”. (Professor..., 1962, p. 3). Imideo Giuseppe Nérici foi também um dos
vencedores da primeira edi¢do do concurso Dia do Professor, em 1957, com a apresentagdo da
monografia referente a disciplina curricular de filosofia em que a tematica esteve em torno da
didatica especial dessa disciplina. Conforme as regras estabelecidas pelo concurso, todos os
candidatos concorrentes deveriam ser professores atuantes nos ensinos secundario, comercial,
normal ou industrial (Correio da Manha, 1957).

Esse autor era visto como um professor de “solida cultura” e experiente no assunto da
didatica, publicando livros de Didéatica Geral que apresentavam “linguagem precisa e
agradavel”, divulgando “exemplos de cunho pratico”, em particular, aos professores do ensino
secundario, “aos quais preferencialmente se destina, como contribuicio de valia”.
(Introdugao..., 1960, p. 11). Participou do “Encontro de Educadores do Vale do Paraiba”,
realizado na cidade de Lorena, em 1956, evento que integrou as festividades comemorativas do
centenario de emancipagdo politica da cidade, onde apresentou o trabalho de tese sobre
“Formacao e Selecao de Professores Secundarios”, em coautoria com Sarah Rottenberg, ambos
representando o Colégio Estadual e Escola Normal “Oswaldo Cruz”, da cidade de Cruzeiros /
SP.

As propostas contidas no citado trabalho receberam total aprovacdo da plenaria e
abrangeram temadticas acerca da legislacdo sobre formacdo do magistério secundarista,
indicando alteragdes como: os estudantes das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
deveriam ter, ao mesmo tempo, formacdo adequada a docéncia e formagdo especializada nas
disciplinas proprias do curso superior; os ginasios de aplicacdo das Faculdades de Filosofia
deveriam ser transformados em escolas experimentais, com regime didatico diferenciado ao
que se tinha na LOES; os diplomados em curso superior teriam que obter permissdo de
matricula no curso de Didatica, com duracdo minima de dois anos, para entdo ingressarem no
magistério secundario, ao invés do ingresso imediato; a prova de personalidade e a prova
vocacional deveriam ser exigidas nos concursos publicos, bem como nos exames de suficiéncia;
o regimento interno das Faculdades de Filosofia precisava incluir uma cldusula sobre a
matricula no curso de Didatica, que exigisse do aluno a regéncia efetiva de classe em curso

primario ou secundario, ou ainda, que ministrasse aulas particulares. (Alcancou..., 1956, p. 3).
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Outra situagdo em que a participacdo desse autor teve destaque foi no inquérito
realizado pelo jornal Diario de Noticias, publicagdo do Rio de Janeiro, sobre a condigao do
ensino no pais a época, anos iniciais da década de 1950, quando declarou ser o ensino deficiente
por causas “complexas e altamente correlacionadas”, como a “desagregacao da familia”, que
sugestionava questdes contrarias as exigéncias da escola; a presenca de um “continuo convite
a satisfacao e exasperacao do sexo, da malandragem e da tapeagdo” pelo cinema, jornal, radio,
etc.; a “ridicularizagdo, sistematica e generalizada do esforco, honestidade, probidade e
sensatez”; a existéncia de escolas com instalagdes improprias que dificultavam a agdo
pedagogica dos professores; a filosofia da educacdo inexistente nas agdes conjuntas das escolas;
a descrenga dos professores no tocante as suas acoes, devido ao excesso de trabalho submetido
para suprir as necessidades de subsisténcia; o ensino desviado das reais necessidades do
educando e da sociedade, com a presenga ainda marcante do “ensino memoristico”. (O
Ensino..., 1953, p. 2).

Em outra publica¢do, o autor divulgou as qualidades que considerava fundamentais
para um bom professor, sendo visto como o “verdadeiro educador”, aquele que alcangava
“relagdes harmoniosas com seus alunos”, envolvendo “simpatia e compreensao”. (Qualidade...,
1957, p. 3). O estudo de varias situagcdes da atuacdo docente, apresentadas pelo autor, em
diversos eventos para professores, revelava a importancia do trabalho cooperado entre professor
e aluno na sala de aula, buscando as contribui¢des das atividades pedagdgicas na formagao dos
alunos, o que requeria o conhecimento dos atributos e das limitacdes dos discentes. Na
percepcao desse educador, o “bom professor” secundarista apresentava caracteristicas como:
“preparagdo técnica”, com conhecimentos dos seus alunos, dos métodos de ensino, do meio
social, da disciplina; “adaptabilidade” ao aluno e ao seu meio de vivéncias; “amor ao préximo”,
auxiliando e orientando de forma a conquistar autonomia; “estabilidade emotiva” que favorecia
para um ambiente escolar sadio e confiante; “espirito de justica”, cumprindo as normas
estabelecidas sem distingdo, ponderando as condic¢des e as circunstancias de cada atitude dos
alunos. (Qualidade..., 1957, p. 3). Além dessas caracteristicas, indicou, para as primeiras séries
do ginasio, a “polivaléncia” dos professores, ou seja, eles ministrariam um conjunto de
disciplinas afins, facilitando a passagem dos alunos do curso primario para o secundario, sem
a mudanca brusca do nimero de professores lecionando.

Conforme apresentado, os autores que publicaram na revista Escola Secundaria, em

particular, na se¢ao Didatica Geral, eram considerados especialistas nesse assunto, tanto pela
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trajetoria dos seus estudos quanto pela atuagdo profissional, pois todos eram professores
vinculados a institui¢des reconhecidas e renomadas, o que legitimava suas ideias nessa area de
conhecimento. Esses autores preconizavam uma formagao de professores do ensino secundario
baseada numa didatica considerada moderna, condizente com os anseios da sociedade que se
transformava, no entanto, defendiam ideias distintas, tinham compreensdes, as vezes,
divergentes.

Constituindo-se como destaque na se¢do Didatica Geral, os autores Luiz Alves de
Mattos, Irene Mello Carvalho e Imideo Giuseppe Nérici divulgaram um pensamento renovador
que, de forma propria, se baseava em preceitos da Escola Nova, porém, ainda com tragos do
pensamento considerado tradicional, uma vez que determinados autores que lhes serviam como
fundamentagdo eram caracterizados como conservadores: a educacdo que defendiam nao
considerava, por exemplo, a curiosidade, o interesse ¢ a motivagdo dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem. Fomentando métodos e técnicas de ensino diversas, Luiz Alves de
Mattos, Irene Mello Carvalho e Imideo Giuseppe Nérici mostravam uma apropriacao de ideias
renovadoras, procurando dispensar o tradicional, aquele relacionado ao ensino verbalista e da
passividade dos alunos. Defendiam um outro modo de educar, um modo renovador, de
orientagdo da aprendizagem e de alunos ativos. Assim, o que parecia convergir entre esses
autores era a ideia de inferir a didatica como o centro do processo educativo.

Em conformidade com o exposto, a revista Escola Secundaria e, em particular, a se¢do
Didatica Geral, pareceu ter como estratégia pedagdgica a conformacdo de praticas e a
disseminagdo de métodos e técnicas de ensino que configurassem uma concepgao de professor
secundaristas moderno, baseado no como ensinar € com énfase na importancia dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem. O periddico demonstrou um pensamento educacional
acerca da didatica que passou a ser representado pela CADES, pela DESE e pelo MEC, como
uma area que tinha por finalidade aprimorar o desempenho dos professores em sala de aula.
Muitos dos artigos publicados, na sua maioria de cunho pratico, foram elaborados como planos
de aulas, com sugestdes de atividades e atitudes a serem seguidas pelos docentes, visando
legitimar um conjunto de saberes e introduzir praticas de ensino consideradas diferenciadas,
renovadoras. O proximo capitulo deste trabalho aborda tais métodos e técnicas de ensino,
apropriadas pelos autores da secdo Didatica Geral sob o ideério renovador, e propagadas pela

revista como primordiais & atuagdo docente nas escolas secunddrias brasileiras.
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3 FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA: APROPRIACOES DE METODOS E
TECNICAS DE ENSINO

Conforme visto no capitulo anterior, o periodo dos anos de 1950 e 1960 foi de busca
pela formagdo de professores, fundamentada em uma didatica de carater metodologico e
técnico, em que o conjunto de procedimentos e técnicas de ensino era preocupacao constante,
a fim de procurar garantir ou facilitar a aprendizagem dos alunos. O professor era visto como
essencial na condugdo das aulas. Seu papel era de aplicador dos conhecimentos didatico-
pedagogicos de forma a orientar a aprendizagem dos alunos. A didatica, historicamente
concebida como a ordenagao dos conhecimentos voltados para a atividade docente, a arte de
ensinar, teve como forga, nesse momento, os aspectos relacionados ao saber-fazer do trabalho
pedagogico em sala de aula. Nos cursos de formagdo diversos, tanto os das Faculdades de
Filosofia quanto aqueles promovidos pelo Ministério da Educacdo, nesse caso, os oferecidos
pela CADES e intensificados com os textos publicados na revista Escola Secundaria, era preciso
sedimentar principios, procedimentos e atitudes junto aos professores.

Como area com certo tempo de existéncia, a didatica passou por diversas fases em que
foram crescentes as alteracdes dos procedimentos de ensinar. Procurando superar as concepgoes
iniciais, consideradas conservadoras ou tradicionais, de método Unico, com uma logica
universal que abrangesse o ensino em diferentes niveis, passou a ser caracterizada, no final do
século XIX e inicio do XX, com outro pensamento educacional, mais racional e cientifico,
introduzido por alguns dos educadores representantes do movimento pela Escola Nova, a partir
de diferentes experiéncias. No Brasil, com as discussdes que levaram ao Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, a didatica esteve fundamentada no experimentalismo
de John Dewey, no qual a atividade interessada do aluno estava no centro dos processos de
ensino e aprendizagem (Castanho; Castanho, 2008; Trindade, 2019).

As autoras Oliveira; André (2004) indicam que, a partir do século XIX, até¢ meados do
século XX, as preocupacdes da didatica giravam em torno dos estudos de métodos e técnicas
de ensino sob a perspectiva da Escola Nova, em que se considerava o método experimental para
a constru¢do dos saberes e os métodos ativos para as praticas de ensino na sala de aula. Na
segunda metade do século XX, logo no inicio dos anos de 1950, a didatica mantém sua
caracteristica principal, metodoldgica, porém, agora, como forma de garantir a eficiéncia da

aprendizagem dos alunos a partir da ordenacao e sistematiza¢do dos contetidos a ensinar.
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Do mesmo modo, Castro (1992, p. 235), ao relatar, no final dos anos de 1980, as suas
memorias acerca do ensino de didatica e pratica de ensino no Brasil, disciplinas ministradas
pela autora durante trinta e cinco anos, na Faculdade de Filosofia, da Universidade de Sao
Paulo, confirma que o pano de fundo das discussdes didatico-pedagogicas, desde o Manifesto
dos Pioneiros até meados dos anos de 1960, eram as ideias da Escola Nova. Nesse movimento
de renovacao pedagogica admitia-se tanto os progressistas, considerados “pragmatistas de
influéncia americana defendendo com Dewey a democracia como a unica forma de vida que
respeita a dignidade humana”, quanto “as novas dire¢des socialistas de Wallon ou Freinet”,
assim como a escola francesa e sui¢a, com “Claparede, Ferriere, Cousinet, etc. [que] propunha,
por sua vez, rumos diferentes, do ponto de vista cientifico, daqueles que, nos Estados Unidos,
iam se dirigindo ao comportamentismo”. (Castro, 1992, p. 235). As leituras que se faziam
nessas disciplinas abordavam, de um lado, “as grandes reflexdes de Dewey”, e de outro,
“algumas receitas para resolver problemas especificos e uma abundante floragao de métodos:
projetos, unidades, centros de interesses, globalizagdo, trabalho em equipes, estudo
individualizado, etc”. (Castro, 1992, p. 236).

Candau (1983), ao discutir o papel da didatica na formagao de educadores, faz uma
analise dos momentos do ensino da didatica no Brasil, a partir da década de 1960, situando sua
experiéncia como estudante de Licenciatura em Pedagogia (1959-1962) e como professora de
didatica, desde 1963, ambas na Pontificia Universidade Catolica— PUC/RJ. A autora relata que
o problema estava em superar a escola tradicional a partir das ideias de renovagao pedagdgica,

que eram compreendidas como:

[...] a necessidade de partir dos interesses espontineos ¢ naturais da crianga; os
principios de atividade, de individualizagdo, de liberdade, estdo na base de toda
proposta didatica; parte-se da importancia da psicologia evolutiva e da aprendizagem
como fundamento da didatica: trata-se de uma didatica de base psicologica; afirma-se
anecessidade de “aprender fazendo” e de “aprender a aprender”; enfatiza-se a atengao
as diferengas individuais; estudam-se métodos e técnicas como: “centros de
interesse”, estudo dirigido, unidades didaticas, método de projetos, a técnica de fichas
didaticas, o contrato de ensino etc.; promovem-se visitas as “escolas experimentais”,
seja no ambito do ensino estatal ou privado. (Candau, 1983, p. 16).

Contribuindo para a discussdo, Irene Mello Carvalho (1972, p. 53), uma das autoras
de destaque da revista Escola Secundéria, no seu livro “O Processo Didatico”, ao caracterizar
os métodos didaticos em discussdo nos anos de 1950 e 1960, declara que os métodos deveriam

“subordinar-se as condi¢des psicoldgicas do aprendiz, que variam com seu grau de
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desenvolvimento fisico e mental”. O objetivo dos métodos didaticos, neste sentido, era o de
fazer o educando “adquirir novas e melhores formas de pensar, de agir e de sentir, a fim de que
possa desenvolver sua personalidade e ajustar-se ao ambiente em que vive”, portanto, de
contribuir para que, por si, fossem redescobertos os conhecimentos e as técnicas ja existentes
no meio a que pertencia. (Carvalho, 1972, p. 54). Para essa autora, os métodos ndo tinham “uma
unica e sistematica seqiiéncia de passos [..] aplicavel a qualquer discipulo, a qualquer nivel de
escolaridade e a qualquer disciplina ou matéria de ensino”, ainda que o “sonho de todo didata”
fosse elaborar um “método unico e universal”, que fosse “tdo valido que sirva para orientar o
trabalho de qualquer professor, em qualquer nivel e em qualquer tipo de aprendizagem”.
(Carvalho, 1972, p. 56).

Neste sentido, o método era visto como a forma de sistematizar os conhecimentos a
serem ensinados, por meio de etapas sucessivas ou ciclicas, com a finalidade de alcangar um
objetivo, nesse caso, o melhor rendimento na aprendizagem escolar dos alunos. A aplicagao
dos métodos ocorria utilizando-se técnicas de ensino por meio das quais os professores
configuravam suas acdes, acompanhavam o desenvolvimento das praticas escolares e o
desempenho de cada aluno. Além disso, os métodos e as técnicas tinham seus procedimentos
pedagdgicos enriquecidos com o uso de recursos didaticos, que aprimoravam as exposigoes
didaticas, aproximando as situa¢des em estudo da realidade.

Assim, favorecendo os métodos didaticos e as técnicas de ensino, a fim de preencher
as lacunas existentes entre as prescri¢des tedricas e as praticas pedagogicas em sala de aula,
abrangeu-se, na revista Escola Secundaria, na secao Didatica Geral, de acordo com a pesquisa
realizada, nogdes e principios de diferentes matrizes tedricas com visibilidade naquele
momento. A discussdo sobre didatica no ensino secundario passava por algumas tematicas,
entre elas, o método das unidades didaticas, a partir das indicagdes do Plano Morrison,
preconizado, no Brasil, por Irene Mello Carvalho; o método do ciclo docente, com suas diversas
fases e subfases, proposto por Luiz Alves de Mattos; o método eclético de Malba Tahan e a
técnica do caderno controlado, exposto na revista por Lauro de Oliveira Lima. Abaixo segue o
Quadro 3 com os textos utilizados para a anélise dos topicos seguintes deste capitulo, em que
se pretende explorar cada um dos métodos e das técnicas de ensino abordados nas discussoes
dos autores. Ainda se recorreu a outras publicacdes, como livros e manuais pedagogicos,

produzidos pelos mesmos autores, a fim de ampliar e aprofundar a discussao.
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QUADRO 3 - TEXTOS SELECIONADOS DA SECAO DIDATICA GERAL

de experiéncia

METODO TITULO AUTOR
A unidade no ensino moderno
Unidades Didaticas Unidades da matéria ou unidades Irene Mello Carvalho

Ciclo Docente

Ha mesmo necessidade de planejar
para bem ensinar?

Edmundo Profili

Roteiro de organiza¢ao de um
plano de curso

Lauro de Oliveira Lima

A exposicao oral e o problema da
atencao

Paulo Cavalcanti C. Moura

Principais técnicas para conduzir
discussoes em classe

Romanda Gongalves Pentafora

O dialogo na educagio

Imideo Giuseppe Nérici

O estudo dirigido

Luiz Alves de Mattos

O Estudo Dirigido, Esse

; Guida Nedda Barata
Esquecido
Como ajudar o aluno a estudar Manoel Jairo Bezerra
Como Estudar Melhor Fernando A. de Faria Mello

Manejo de classe

Luiz Alves de Mattos

Disciplina e lideranga

Irene Mello Carvalho

O professor como um lider

Paulo Cavalcanti C. Moura

A disciplina — fatores e fins

Alcias Martins de Attayde

‘Escola Nova’ e disciplina

Irene Mello Carvalho

A indisciplina — causas e
tratamento

Alcias Martins de Attayde

O que podemos exigir de nossos
alunos

Irene Mello Carvalho

A medida objetiva do aluno

Manoel Jairo Bezerra

Em torno de uma pesquisa sobre

aprovagoes e reprovacoes Rubem Costa
escolares
Método Eclético pelo O caderno controlado do professor Lauro de Oliveira Lima
Caderno Controlado Malba Tahan

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

O Quadro 3 apresenta um total de vinte e um textos, sendo dois textos sobre o0 método

das unidades didaticas, dezoito textos sobre o ciclo docente € um texto sobre o método eclético

com o uso do caderno controlado. Percebe-se a importancia com que o ciclo docente foi

representado na revista, pois um nimero considerdvel de textos se aproximou da tematica,

aprofundando assuntos relacionados com o método, indo além da explicagdo de suas fases e

subfases, por exemplo: a linguagem didatica do professor, com trés textos; a técnica do estudo

dirigido, com quatro textos; o manejo de classe e a importancia do professor como lider para

um ambiente disciplinador em sala de aula, com seis textos; e a avaliacdo, com trés textos.
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Na continuidade do capitulo sdo abordados esses métodos e essas técnicas de ensino
indicadas ao saber-fazer docente secundarista. Os métodos e as técnicas de ensino eram
apresentados, na revista, por autores que haviam se tornado referéncia nos temas relacionados
a didatica e que buscavam contribuir com seus trabalhos para a renovagao pedagogica do ensino
secundario. Com base no conteido do Quadro 3, disposto acima, cada topico tratard de um
método de ensino que estava voltado ao modo como deveriam ser orientados, pelos professores,

o ensino e a aprendizagem dos estudantes secundaristas.

3.1 UNIDADES DIDATICAS: RESSIGNIFICANDO MATERIAS DE ENSINO E
EXPERIENCIAS DISCENTES

A nogdo de “unidade” na area da didatica foi, por um longo tempo, relacionada com
um modelo mais tradicional, aplicada aos métodos de ensino conforme as ideias do seu tempo
correspondente, como, por exemplo, os métodos da obra do filésofo alemao Johann Friedrich
Herbart (1776-1841), percursor da pedagogia e da psicologia, mas que foi considerado
renovador para o periodo por apresentar a organiza¢ao dos programas escolares em topicos e
de forma sistematica, com fins claros e meios definidos. As ideias desse filosofo representaram
um avango as teorias que existiam na sua época, oferecendo aos professores um roteiro
estruturado e seguro, o que fez serem muitos os adeptos do seu método, tanto na Europa quanto
nos Estados Unidos. J. Friedrich Herbart também fundamentou a maioria dos demais métodos
ao longo do século XX, sobretudo no ambito da escola de nivel médio. (Carvalho, 1957a; 1968;
1972).

Com os estudos de J. F. Herbart surge, conforme Cambi (1999, p. 431-432), “um
empenho da pedagogia de constituir-se como ‘ciéncia’, ainda que como ciéncia filosofica, e
portanto o inicio de uma pesquisa epistemologica em pedagogia”, de carater humanista e
fundamentada em “varias correntes da pedagogia moderna: de Locke a Rousseau, dos idealistas
pos-kantianos a Pestalozzi, os varios protagonistas do pensamento pedagogico de todo um
século (e além) sdo enfrentados nas paginas herbartianas”. Cambi (1999, p. 435) expressa

também que Herbart se ocupou principalmente das escolas secundarias, distinguindo-as em:

[...] escola técnica e ginasio, separadas por objetivos e programas, mas para ambas “a
atividade oficial” que as caracteriza deve “inserir-se num todo”. O professor, a quem
¢ confiado o bom funcionamento da escola, deve ser culto e didaticamente preparado,
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capaz de desenvolver um trabalho escolar gradual e organico, de dirigir-se aos rapazes
com “clareza e precisdo”. Além disso, devera ser um atento indagador da
individualidade dos estudantes, para poder efetivamente guia-los e educé-los.

Ainda citando Herbart, Carvalho (1968; 1972) explica que o filésofo alemaio,
motivado pelas ideias do educador suico Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), a quem
considerava um guia (Cambi, 1999), concebia a instru¢do do ensino como necessaria ao
processo educativo, em que o estudo dos assuntos deveria ser correlacionado de modo a formar
as ideias, a partir da experiéncia de cada educando e dos varios estimulos exteriores, num
sistema definido pelos famosos “passos formais™: clareza, associagao, sistema e método. Esses
“passos formais” do trabalho docente logo foram aperfeicoados por alguns de seus discipulos e
ampliados para cinco etapas, “tendo havido biparti¢ao do primeiro deles (“clareza”) e alteragao
no nome do ultimo (“método”)” (Carvalho, 1968, p. 31). Tais etapas eram caracterizadas da

seguinte maneira:

Na fase de “preparacdo”, o professor deveria fazer um levantamento dos
conhecimentos que vao servir de base para o névo estudo, e atualiza-los no espirito
dos alunos. Por ésse meio, o mestre construiria a “base aperceptiva”, preparando ¢
educando para receber os novos conhecimentos, que seriam apresentados na fase
seguinte — a de “apresenta¢do” ou “exposicdo”. Apos €sse contato com o assunto
ndvo, seria necessario relaciona-lo com os velhos assuntos, o que constituiria o centro
da terceira fase — “associagdo”. Agora, urge generalizar e sistematizar o névo
conhecimento para separar os conceitos fundamentais das idéias de ordem secundaria,
bem como para organizar logicamente aquelas concepgdes de primeira importancia.
Isto se realizaria na fase denominada “generalizagdo”. Finalmente, aplicar-se-ia o
conhecimento recém-adquirido a situagdes reais e concretas, o que transformaria as
idéias em forgas ativas, o “saber” em “poder”. Esta fase — a de aplicagdo — seria como
que a prova decisiva da eficiéncia do ensino e da aprendizagem dentro désse método.
Torna-lo-ia ativo e pratico, bem como evitaria que o condenassemos por ser “tedrico”
ou baseado, exclusivamente, no “verbalismo” didatico. (Carvalho, 1968, p. 31-32).

Assim interpretado, o sistema herbartiano, no seu tempo, foi qualificado como um
método moderno, um método ativo, que posicionou “no centro do problema educativo o papel
do professor e um ordenamento preciso dos processos de instrugdo” (Cambi, 1999, p. 436),
além de configurar-se como “a primeira formulagdo concreta da idéia de um método unico,
universal e geral” e divulgador inicial do conceito de “unidade”. (Carvalho, 1972, p. 60). Neste
sentido, seguindo os rastros herbartiano e os estudos da psicologia da aprendizagem, em
particular, os da corrente gestaltista, os educadores passaram a compreender que era necessario
a sistematizagdo do conhecimento e sua ordenagdo, de forma a perceber as “interrelacdes e

subordinagdes de seus diferentes fendomenos”. (Carvalho, 1957a, p. 11).
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As tentativas “pds-herbartiana” de construir e implantar um sistema de ensino
educativo, que viessem a superar sua concepgao, principalmente com os estudos da psicologia
moderna, derivaram no método de ensino de Henry C. Morrison (1871-1945), professor da
Universidade de Chicago, nomeado de mastery formula, delineado como a “férmula que
garantiria o dominio do conhecimento: pré-teste; ensino; testar os resultados; adaptar os
procedimentos; ensinar e testar outras vezes, até alcancar a verdadeira aprendizagem”.
(Carvalho, 1972, p. 61). A partir de entdo, Henry C. Morrison coordenou uma “revolucao na
Didatica”, publicando a obra The Practice of Teaching in the Secondary School, no ano de
1926, em que traca um esquema didatico, expde o conceito de “unidade” e “propde um método
para seu ensino e aprendizagem”. (Carvalho, 1957a, p. 11). Tal método era, por exceléncia,
aplicado ao ensino secundario, para jovens e adolescentes, por ja terem completado a formacao
primaria, elementar, e poderia ser aplicado a qualquer assunto ¢ a qualquer matéria de ensino,
desdobrando-se em “unidades metodicas”, no entanto, também poderia ser introduzido na
escola primaria e até no ensino superior, desde que submetido a adaptacdes (Carvalho, 1968).

Com a inten¢do de esclarecer o conceito de unidade proposto por Henry C. Morrison
e Irene Mello Carvalho (1957a), no texto 4 Unidade no Ensino Moderno, diz que € “um aspecto
completo e significativo” de um conhecimento, sendo que sua aprendizagem resulta na
“adaptagdo da personalidade”, ou seja, “um fodo (completo), mas um todo valioso
(significativo) para o aluno” que “deve redundar na aquisi¢ao de novos modos de pensar, sentir
e agir”. (Carvalho, 1957a, p. 11-12). Ressalta a autora que esse conhecimento deveria partir,
nos estudos de uma disciplina, dos “problemas da comunidade em que vivemos (meio)” para o
ensino que tivesse por base “os fatos de uma ciéncia, os aspectos de uma arte ou os problemas
da conduta”. (Carvalho, 1957a, p. 11).

A unidade era, segundo Morrison (1942 apud Carvalho, 1968, p. 6-7), “um aspecto
completo e significativo do meio, de uma ciéncia organizada, de uma arte ou da conduta, o qual,
uma vez aprendido, resulta em uma adaptagdo da personalidade”, que contemplava duas
caracteristicas fundamentais: de “integracdo das experiéncias num todo significativo”; e de
“selecionar as experiéncias dentro de um campo unitario”. A autora salienta ainda que Henry
C. Morrison indicava a divisao dos temas, topicos ou pontos das unidades em “subunidades”,
com as mesmas caracteristicas de “significagdo e homogeneidade”, sendo “a seriacdo désses
topicos, sua subordinagdo a temas mais amplos (‘unidades’), € que caracteriza o ensino
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moderno por ‘unidades’”. (Carvalho, 1957a, p. 12, grifo nosso).



100

O método por unidades permitia flexibilidade na atuagdo docente porque era possivel
adaptar o ensino as necessidades e condigdes dos estudantes, favorecendo o atendimento das
diferencas individuais dos alunos. Outro ponto destacado era sua eficacia motivadora, pois,
quando a exposi¢do do assunto tratado pela unidade tinha sido realizada com uma linguagem
didatica clara, o aluno percebia as contribui¢des praticas e culturais daquele conhecimento e
sentia-se instigado a estudar. Além disso, o ensino por meio de unidades facilitava a
“correlagdo” entre as disciplinas curriculares, dando mais sentido a aprendizagem discente. No
entanto, alguns pressupostos foram apontados como necessarios para a aplicagdo do método,
como: maior preparo e experiéncia dos professores; material didatico variado; critérios bem
definidos ao iniciar uma outra concepgao de ensino na sala de aula; apoio dos diretores das
escolas na coordenacgdo do trabalho junto de todo o corpo docente, para que houvesse aceitacao
do método, tanto pelos alunos e suas familias quanto pela comunidade em que se localizavam
os estabelecimentos de ensino. (Carvalho, 1968).

Ademais, o Plano Morrison classificava as unidades em cinco diferentes tipos de
aprendizagem e, ao distingui-las, agrupava as disciplinas escolares em modalidades de

aplicacdo denominadas de técnica educacional “operativa”, sendo elas:

a) disciplinas cientificas — como a Matematica, a Gramatica e as Ciéncias Fisicas ou
Sociais, cujo objetivo ¢ ampliar a compreensao e o entendimento da realidade;

b) disciplina apreciativa — como a Literatura e a Etica, onde os problemas dos
valores e da conduta se destacam;

c) artes praticas — que promoveriam o ajustamento do educando aos aspectos
materiais de seu ambiente (ex.: Trabalhos Manuais e Economia Doméstica);

d) artes lingiliisticas — que envolvem os meios de expressar e interpretar os
pensamentos ou sentimentos, quer no vernaculo, quer nas linguas estrangeiras;

e) de pratica pura — ou seja, a parte automatizavel dessas artes e disciplinas, tendo
como base o habito, desenvolvido e fixado pela repeticdo (ex.: a tabuada, o
vocabulario, a ortografia, etc.). (Carvalho, 1968, p. 15)

Alguns programas do ensino secundario brasileiro, vigentes a época, estavam “filiados
a orientagdo tradicional”, como o de Quimica, do curso colegial, estando os de Matematica,
Geografia e Historia, por sua vez, mais proximos do conceito proposto por Henry C. Morrison.
(Carvalho, 1957a, p. 12). As matérias: Desenho, Trabalhos Manuais, Canto Orfednico e
Educacao Fisica, conforme o curriculo brasileiro do periodo, ndo teriam como adota-lo nas
aulas porque nao havia como deixar de cumprir o “learning by doing” (“aprender fazendo™),
simplificando o método e admitindo que cada professor formulasse os procedimentos de ensino

conforme as especificidades de cada atividade (Carvalho, 1968). A autora diz ainda que “nas
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disciplinas em que o compreender ¢ mais amplo do que o fazer [...] o Plano Morrison abrange
cinco fases: Exploragdo, Apresentag¢do, Assimilacdo, Organizagdo e “Recitagdo”, sendo que
“o estudo de uma unidade s6 se completa quando tddas as cinco fases foram percorridas”.
(Carvalho, 1968, p. 56).

No Brasil, o método de ensino conhecido como Plano Morrison foi pela primeira vez
implantado e adaptado no Colégio de Nova Friburgo?!, da Fundacdo Getiilio Vargas, escola de
ensino secundario privado com regime de internato. A experiéncia foi divulgada no livro “O
ensino por unidades didaticas — seu ensaio no Colégio Nova Friburgo”, da autora Irene Mello
Carvalho, publicado pela editora da propria Fundag¢dao Getulio Vargas (Carvalho, 1968). A
autora expds, no livro, que “o objetivo primordial désse educandério € constituir-se em centro
de experimentagcdo pedagogica, em geral, e de experimentacdo didatica, em particular, no
campo do ensino secundario”. (Carvalho, 1968, p. 91).

Com o lema “Saude, Saber e Virtude” e preocupado com o “processo de ajustamento
social” dos alunos, o Método de Unidades Didaticas, de Henry C. Morrison foi instituido como
base da organizagdo pedagdgica dos programas disciplinares do ensino curricular, bem como
seus pressupostos tedricos, embasados na filosofia dos passos de instrug¢do formal de Herbart e
na psicologia de perspectiva Gestalt, fundamentaram também as normas de convivéncia entre
alunos, professores, diretores do Colégio Nova Friburgo. (Carvalho, 1968, p. 91). O
pesquisador Pablo Silva Machado Bispo dos Santos, na obra Experimentalismo pedagogico e
inovagdo conservadora na educa¢do fluminense: o Colégio Nova Friburgo da Fundag¢do
Getulio Vargas, fruto da sua dissertacdo de mestrado, apresentou a memoria institucional do
colégio a partir dos atores que vivenciaram a implementa¢do de seu idedrio pedagogico,
utilizando como fonte dos estudos a Revista Curriculum, periddico editado pela proprio colégio,
entre 1962 e 1976, buscando “compreender como a producao editorial desse periodico traduziu
a linha pedagogica e as diretrizes administrativas do CNF e da propria Fundagdo Getulio
Vargas”. (Santos, 2021, p. 18). O autor indica que o colégio teve reconhecimento como
instituicdo de exceléncia entre as escolas secunddrias de sua época, destacando-se sua
constituicdo como “porta de entrada das metodologias didaticas experimentais”, no entanto, foi

possivel perceber:

31 Outras escolas no pais também se utilizaram do método de unidade conforme as diretrizes do Plano Morrison,
em especial, os colégios militares (Carvalho, 1968).



102

[...] o carater tradicional (ou “conservador”, se for considerada a denominagdo que
Anisio Teixeira atribui a Morrison) dessa metodologia didatica (segundo Anisio
Teixeira, Morrison seria um conservador no debate educacional norte-americano), e
que, ainda que se possa ressaltar a experiéncia educacional do CNF como sendo
renovadora, torna-se claro que héd aspectos de conservadorismo no ambito
educacional, tais como os apontados por Anisio, que ndo podem ser descartados ou
omitidos. (Santos, 2021, p. 53).

Ao que tudo indica na pesquisa, o Colégio Nova Friburgo (CNF) possuia espirito
experimental e renovador, que procurava abarcar todos os setores desse educandario por meio
de estratégias disciplinares e pedagogicas que promovessem a “coesdo grupal dos seus alunos
e a integracdo de seus professores em torno de projetos comuns”. (Santos, 2021, p. 48). Todavia,
com intensa vida comunitaria, elemento de destaque da memoria institucional, o colégio se valia
de iniciativas extracurriculares, ou extraclasse, em que a “organiza¢ao e administragao estariam
franqueadas aos alunos, sendo estes, porém, supervisionados por professores do CNF no
desenvolvimento dessas atividades”, tais como a composi¢do da “Banda do CNF, o conjunto
musical dos alunos (Banda Papoula), o Clube de Xadrez, o Clube Literario e o Clube de Teatro”.
(Santos, 2021, p. 48).

Em nimero seguinte da revista, Irene Mello Carvalho continua com o debate sobre a
ideia de Unidade, no texto Unidades de Matéria ou Unidades de Experiéncia?, proposto por
didatas que, a partir de Henry C. Morrison, passaram a discutir o assunto considerando a énfase
nesse tema para o ensino das disciplinas curriculares do ensino secundario, pois a organizagao,
sistematizagdo e integragcdo que as “unidades da matéria” possibilitavam eram vistas como
“novidade tdo grande” pelos educadores brasileiros, conforme indicou Anisio Teixeira ao
prefaciar o livro da autora “O Ensino por Unidades Didaticas — Seu ensaio no Colégio Nova
Friburgo”. (Teixeira, 1968, p. 5). Assim, o termo unidade foi adjetivado pelos didatas pos
Morrison de varios modos, entre eles: unidade-matéria; unidade-instrugcdo; unidade-
aprendizagem; unidade-experiéncia; unidade-treino; unidade-atividade; unidade-trabalho;
unidade-processo.

A discussdo seguiu com a percep¢ao de outra abordagem sobre unidade, sugerida por
W. H. Burton, professor da Universidade de Harvard, em 1944, como “unidade de experiéncia”,
contraria a “unidade da matéria”, de Henry C. Morrison, cujo centro era a matéria de ensino,
apontada agora como de “carater acentuadamente intelectualista [...] ajustava-se a um certo
ensino secundario norte-americano, dentro da linha evolutiva que partira das ‘Grammar

Schools’”. (Carvalho, 1957b, p. 26). Assim, a unidade da matéria poderia ser um assunto, um
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topico, uma generalizacdo, um problema ou uma pesquisa, por outro lado, uma unidade de
experiéncia tinha como ideia as diversas experiéncias educativas vivenciadas por cada aluno e
motivadas por suas preferéncias e necessidades, em que assuntos do meio social resultavam na
aquisi¢ao de conhecimentos voltados a sua propria aprendizagem. A unidade de experiéncia
proposta por Burton ndo parecia conter um esquema pessoal, envolvida por fases, porém,

Carvalho (1968, p. 42-43) a compreendia como:

a) apresentacdo de uma sintese, que corresponderia a uma visdo de conjunto da
unidade;

b) estabelecimento dos objetivos do professor, claramente formulados;

¢) introdugdo a unidade, que funcionaria como motivag¢do para seu estudo e daria
uma orientacdo geral aos alunos;

d) aparecimento, reconhecimento e formulag@o dos objetivos dos alunos;

e) periodo de planejamento;

f) periodo de trabalho, no qual se processaria a aprendizagem e onde surgiria a
necessidade de refazer o planejamento;

g) concretizagdo dos objetivos dos alunos em consonancia com alguns ou com todos
os objetivos do mestre.

Deste modo, a autora percebia ndo haver divergéncias nas duas propostas, pois,
“através do estudo de matérias escolares, enriquece-se a experiéncia pessoal do aluno e, por
outro lado, o aluno na escola terd de utilizar materiais e assuntos de disciplinas escolares para
poder viver suas experiéncias”. (Carvalho, 1957b, p. 28). Na pratica, a unidade de matéria se
efetivava em unidade de experiéncia que, por sua vez, tinha em suas atividades os assuntos de
uma ou de varias disciplinas; evidenciava-se apenas a predominancia que se dava a um ou outro
aspecto. Tal situac@o resultou nas chamadas unidades mistas, originando o titulo adotado pela
autora, “unidade didatica”, em que “a experiéncia, proveniente das atividades dos alunos, ¢
coordenada inteligentemente pelo mestre, tendo como centro uma unidade de matéria’.
(Carvalho, 1968, p. 13).

A autora finaliza o texto dizendo que a inovagdo e o valor do método por meio das

“novas unidades de experiéncia” estavam representados na:

[...] tentativa de tornar a escola média mais ativa e progressista; de interessar o
educando em suas tarefas escolares; de articular o esfor¢o dos estudantes com a vida
real que os espera além dos muros escolares; de destruir as barreiras artificiais entre
os diferentes tipos de disciplinas, criadas pelos especialistas, e assim por diante...
(Carvalho, 1957b, p. 29).
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O método de unidades didaticas, proposto por Irene Mello Carvalho, foi construido,
portanto, a partir dos estudos de Henry C. Morrison sobre a necessidade de correlacionar e
subordinar os assuntos para que houvesse ordenacdo e sistematizagdo do conhecimento,
constituindo as unidades de ensino que, por sua vez, se derivou dos “passos formais” das
“unidades metddicas” estruturadas por J. F. Herbart. O método das unidades didaticas apoiava-
se na incorporacao das matérias escolares e das experiéncias dos alunos, em um processo
interrelacional, na qual as atividades vivenciadas pelos alunos eram baseadas no
desenvolvimento das disciplinas curriculares e vice-versa, mediante a orientagdo constante do
professor.

A partir da segunda metade do século XX, ndo foram mais tragadas orientacdes
metodoldgicas de tipo Unica e universal, como pretendeu J. F. Herbert. Os métodos posteriores
passaram a ser adaptaveis em todas as disciplinas curriculares e em todos os niveis de ensino.
Assim, por exemplo, o método do ciclo docente, que caracterizava os diferentes aspectos do
“labor magisterial”, ndo os demarcava de forma linear, rigida e uniforme como os demais
métodos, ainda que fosse atravessado de passos sucessivos na tentativa de alcangar um processo
homogéneo. (Carvalho, 1972). Na bibliografia didatica era possivel encontrar, para o termo
ciclo docente, expressdes como “teaching learning cycle” (“ciclo de aprendizagem de ensino”)
e “learnig cycle” (“ciclo de aprendizagem”), sendo a ultima presente na obra de Henry C.
Morrison. No Brasil, a concep¢ao de ciclo docente foi desenvolvida pelo professor Luiz Alves
de Mattos, no seu livro “Sumario de Didatica Geral”, em que compreendeu os aspectos do
ensino como uma repeticdo ciclica, em trés fases, sendo elas: planejamento, orientacdo e
controle. Essas trés fases se desdobravam em doze subfases, a fim de orientar os professores
em seu trabalho docente com os alunos. A concepg¢ao de ciclo docente otimizada por Luiz Alves

de Mattos, sera abordada no préximo tdpico.

3.2 CICLO DOCENTE: PLANEJAMENTO, ORIENTACAO E CONTROLE

O ciclo docente apresentado pelo professor Luiz Alves de Mattos (1957¢), em seu livro
“Sumario de Didatica Geral”, era considerado como o “método em a¢ao”, um “conjunto de
atividades exercidas, em sucessdo ou ciclicamente, pelo professor para dirigir e orientar o
processo da aprendizagem dos seus alunos, levando-o a bom térmo”. (Mattos, 1957¢, p. 89).

Dividido em trés fases, planejamento, orientagdo e controle da aprendizagem, o ciclo docente
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se desdobrava em doze subfases, a saber: planejamento anual ou de curso, de unidade didatica,
de aula; motivacao da aprendizagem, apresentacdo da matéria, dire¢ao de atividades, integragao
do conteudo da aprendizagem, fixacao do contetido da aprendizagem; sondagem e prognose da
aprendizagem, manejo de classe e controle da disciplina, diagnose e retificacdo da
aprendizagem, verificacdo e avalia¢do do rendimento.

Na revista Escola Secundaria, algumas dessas fases e subfases do ciclo docente foram
discutidas, nem sempre sendo assim chamadas pelos autores, mas de algum modo integrantes
desse método de ensino e suas técnicas que eram destinadas a orientar o processo de
aprendizagem dos alunos secundaristas. A configuragdo do ciclo docente pode ser visualizada

na Figura 3, a seguir:
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FIGURA 3 — CICLO DOCENTE
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Fonte: Mattos (1957e, p. 92)
3.2.1 Primeira fase: estruturar e sistematizar as a¢oes praticas

Para Mattos (1957e, p. 89), o Planejamento, primeira fase do Ciclo Docente,
obrigatéria ao trabalho docente, se desdobrava em atividades continuas “de previsdo e de
programacdo dos trabalhos escolares, que partindo do mais geral e sintético, vai
progressivamente se particularizando, até chegar aos ultimos pormenores concretos de dados
informativos a serem ensinados, de meios auxiliares a serem utilizados e de atividades e
trabalhos a serem executados pelos alunos”. Assim colocado, o planejamento era a garantia
contra os dois grandes males do ensino, a “rotina” e a “improvisa¢ao”, propiciando “a continua
melhoria e revitalizagdo do ensino (contra a rotina) e assegura a progressao metodica e bem

calculada dos trabalhos escolares em vista de objetivos definidos (contra a improvisagao)”.

(Mattos, 1957e, p. 89).
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O planejamento se concretizava em um plano de a¢do que se constituia, por sua vez,
em um roteiro seguro de condugdo dos alunos aos resultados almejados. Esse plano de acao, ou
plano de ensino, expressava, de modo pratico: os objetivos, o que deveria ser alcancado pelos
alunos no processo de ensino e aprendizagem; o tempo, lugar e os recursos disponiveis para o
desenvolvimento das atividades previstas; as etapas necessarias para cada tarefa; o método e as
técnicas a serem aplicadas no decorrer das atividades e tarefas. Dividido em trés subfases
sequenciais, o planejamento era realizado primeiramente numa periodicidade anual ou para um
curso, permitindo uma visdo do ano escolar; depois, especificamente para cada unidade
didatica, situagdo na qual se identificava os contetdos e as atividades dos discentes em cada
uma das unidades previstas no plano anual; ¢ finalmente, para cada aula a ser ministrada,
prevendo, de forma pormenorizada, como seria desenvolvido o contetido e suas atividades de
acordo com o plano da unidade didatica em estudo.

No texto Ha Mesmo Necessidade de Planejar para Bem Ensinar?, do autor Edmundo
Profili (1959), foi possivel observar igualmente o destaque dado a necessidade de planejar para
bem ensinar, uma vez que “a auséncia de resultados, em qualquer empreitada, ¢ consequéncia,
quase sempre, de auséncia de planejamento”, sendo “indispensavel em qualquer setor da
atividade humana”. (Profili, 1959, p. 36). O autor considerava ainda que “o planejamento
didatico ¢ a previsdo racional e calculada de tddas as atividades escolares”, com a possibilidade
de adaptacdo, pelo professor, ao tipo de escola, série e meio social na qual esta inserida, dado
que a falta de disciplina dos alunos em classe era vista pelo autor como fruto da ndo existéncia
de um planejamento, acarretando a improvisacao e a desordem. Assim, o planejamento didatico
permitia o melhor caminho a seguir pelo professor no decorrer das aulas e do ano letivo, “o
modo de proceder, como, quando e de que maneira agir”’, proporcionando ‘“continuidade e
objetividade [...] com trabalhos adaptados as exigéncias do ensino e as necessidades dos
alunos”, o que evitava a rotina e tornava “mais viva e real a aprendizagem”.

Lauro de Oliveira Lima (1959c), na condi¢do de Inspetor do 1° Encontro de
Professores Secundarios, realizado pela Inspetoria Seccional de Fortaleza, falou sobre a
importancia da organizagdo de um plano de curso. A sistematizacao da palestra foi publicada
na revista Escola Secundaria, sob o titulo Roteiro de Organizagdao de um Plano de Curso. No
entendimento de Lima (1959c), um professor moderno via o plano de curso como um trabalho
de “engenharia pedagogica” por envolver diversos aspectos, entre eles, finalidade da institui¢ao

educacional, condi¢gdes das instalagdes fisicas, material pedagdgico, realidade dos alunos etc.,
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que demonstravam “a capacidade técnica do professor e sua integracdo profissional”. Ele
sugeriu, inicialmente, o esboco de um roteiro de trabalho de modo “simples e esquematico”
(plano prévio, adaptados as condigdes das turmas de alunos), porque acreditava que a
experiéncia do uso poderia contribuir para que os professores desenvolvessem um “plano de
curso de carater mais cientifico”.

No livro “A escola secundaria moderna: organizagcdo, métodos e processos”, Lima
(1965, p. 93) acentuou que, para planejar um curso, era necessario aos professores clareza dos
objetivos que deveriam ser alcangados com as agdes da turma e ordenagdo dos meios que
conduziriam a conquista desses objetivos, determinando com precisdo quais objetivos eram
“indispensaveis”, ou seja, 0 minimo a atingir; os “possiveis”; e os “desejaveis”, que significava
a realizacdo maxima. Aos alunos era concedido o direito de saber para onde os objetivos os
conduziriam, pois assim conheceriam melhor “as performances que lhes serdo exigidas para
que as metas estabelecidas sirvam de instrumentos de motivacdao”. (Lima, 1965, p. 93).
Realizados por meio de programas e atividades didaticas, os objetivos tinham que salientar mais
os valores a serem adquiridos pelos alunos do que os proprios programas ou atividades, mesmo
sendo fundamentais.

O autor citado recomendou aos professores que, na elaboracdo do plano de curso,
prestassem atencao ao tempo disponivel das aulas, aproveitando o maximo do tempo escolar,
J& que “o ano escolar brasileiro ¢ o menor do mundo, com o agravante de haver quase dez (10)
disciplinas no curriculo”; e alertou também que ndo tivessem como base do planejamento o
livro didatico e, sim, seguissem o “programa oficial e as instru¢des metodologicas”. (Lima,
1959c, p. 15). O “planejamento da atividade do professor” foi outro ponto recomendado, sendo
que o professor moderno era aquele visto como “orientador da atividade didatica” e ndo mais
como um “‘orador que faz discursos para os alunos presos as carteiras”.

Como formas de atividade docente, exemplificou o autor: a) “exposi¢cdo oral”,
indicado como o modo mais “antiquado de orientar a aprendizagem”, devendo ser utilizado
apenas quando faltasse um recurso mais moderno; b) “demonstracdo”, quando eram utilizados
os “recursos modernos audio-visuais” ou o cinema € a proje¢ao; ¢) “experimentacao”, sendo
que o uso do método experimental, era permitido apenas em determinadas disciplinas; d)
“direcdo da aprendizagem propriamente dita”, era um moderno método em que os alunos
ficavam em constante atividade com limitagcdo na orientacdo dos trabalhos pelos professores.

(Lima, 1959¢, p. 16).
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O autor igualmente recomendou que no esboco do planejamento de curso fosse
contemplada a “atividade propria dos alunos”, sendo que essa deveria compor a maior parte do
planejamento, pois assim “mais moderno ¢ o professor”. Como exemplo dessas atividades,
Lima (1959c, p. 16) citou o estudo dirigido, com preparagdo prévia do material pelo professor;
o debate de assuntos especificos; as discussdes de temas que tivessem a interferéncia do
professor; as pesquisas de campo e bibliografica, conforme a demanda de cada disciplina; os
jogos pedagodgicos; as exposicoes dos trabalhos dos alunos; a confec¢do de fichas; os trabalhos
em grupos; entre outras. Seguiu recomendando que os professores mencionassem no
planejamento a “indicag¢do bibliografica”, tanto do livro basico, que seria o livro didatico,
quanto de livros auxiliares, revistas, jornais, que poderiam ser ofertados pelos proprios alunos,
0s que tivessem “boa situagdo econdmica”, a fim de constituir uma “biblioteca de classe”. Além
disso, quanto ao “material didatico necessario para o planejamento” também deveriam ser
especificados aqueles que os alunos deveriam possuir, 0 minimo, pelo menos; aqueles que o
proprio professor possuia e disponibilizava; e aqueles que a escola deveria dispor para a
realizagao do plano.

Lima (1959c, p. 17-18) indicou ainda que fosse informada a forma de “verificacdo da
aprendizagem”, a quantidade de avaliacdes e a forma de atribuicdo das notas; a “determinagao
dos objetivos que o professor tem em mira”, uma vez que “a verifica¢do da aprendizagem deve
revelar ao professor se seus objetivos foram atingidos ou ndo”; a “determinagdo das situagdes-
problemas”, uma vez que “cada aula deveria ser um problema a resolver”, j4 que essa era “a
moderna maneira de conduzir o trabalho discente”; e a “correlagdo da disciplina”, ou seja, como
as disciplinas mantinham pontos de aproximacdo, cada professor deveria conhecer o
planejamento do colega para que fossem previstas atividades em comum entre os assuntos afins.
Por fim, o autor sugeria algumas modificagdes na rotina escolar, consideradas essenciais “para
realizagdo de perfeito planejamento”, tais como: uma sala de aula para cada disciplina ao invés
de uma para cada turma de alunos; uma biblioteca especifica para cada disciplina; aulas duplas
para disciplinas como Ciéncias, Trabalhos Manuais, entre outras; um dia da semana especifico
apenas para as atividades extraclasse; a criacao do Circulo de Pais e Mestres; a efetivagao dos
Servigos de Orientacao Educacional etc.

Como ultima observagdo acerca do planejamento, o autor chama a atenc¢do para as

modifica¢des por que passaria qualquer planejamento no decorrer do curso devido a realidade
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da turma de alunos em que seriam aplicados o programa e as atividades docentes e discentes.

Para tanto, os professores precisavam:

a) Proceder a sondagem do nivel pedagogico.

b) Realizar o sociograma para organizacdo social da classe (em forma de equipes).

c) Discutir com os alunos:

1) os objetivos

2) o programa

3) asatividades

4) asregras de trabalho, etc.

d) Reformular o planejamento.

e) Uniformizar o nivel pedagdgico da classe.

f) Identificar os possiveis “casos-problemas” (solicitando a colaboragdo do
orientador educacional).

g) Iniciar as atividades. (Lima, 1965, p. 95).

Assim, percebe-se que, nessa primeira etapa do ciclo docente, a fase do planejamento,
obrigatdria e essencial ao trabalho do professor, havia subfases propostas, de curso, de unidade
didatica e de aula, que poderiam ser contempladas apenas em um roteiro de organizagdo das
atividades de ensino e aprendizagem, desde que adaptado pelo professor ao tipo de escola, série
e meio social em que estavam inseridos os alunos. No entanto, deveria ser um planejamento
progressivo, sendo inicialmente um plano prévio, esquematico, até alcangar um planejamento
mais rigoroso, racional, de carater mais cientifico. Comum entre os autores que discutiram essa
etapa foi a importancia admitida ao planejamento, tendo em vista que o professor moderno
deveria contemplar diversos aspectos em sua elaboracao, como um trabalho de “engenharia
pedagbgica”, ou seja, de estrutura e sistematizacdo das agdes praticas, demonstrando suas
condigdes técnicas para o desempenho da docéncia, bem como sua integragao profissional. Tais
aspectos envolviam a equipe diretiva do estabelecimento de ensino, a finalidade da instituigdo
educacional, a quais alunos se destinava, as condi¢des de estrutura e das instalacdes fisicas, o

material pedagdgico disponivel, entre outros.

3.2.2 Segunda fase: compreender e consolidar o conhecimento

A segunda fase do ciclo docente, a Orientacdo da Aprendizagem, desdobrava-se em
cinco subfases que tinham por finalidade “acompanhar passo a passo a marcha do processo de
aprendizagem dos alunos”. (Mattos, 1957e, p. 90). Na primeira subfase, “motiva¢do da

aprendizagem”, os professores, considerados de “grande influéncia” e responsaveis pelo
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desempenho da aprendizagem, deveriam utilizar procedimentos e recursos que fossem
incentivadores da aprendizagem, visando “[despertar] o interésse dos alunos, desenvolver-lhes
o gobsto pelo estudo, conseguindo désse modo prender-lhes a atengado e leva-los a elicitar seus
esfor¢os para bem aprender a matéria”. (Mattos, 1957e, p. 90). Os professores poderiam motivar
os alunos de dois modos: pela “motivacdo negativa”, que poderia ser fisica, por meio de castigos
fisicos, privagdes; psicoldgica, com desprezo, perseguicao; moral, com uso de repreensoes,
ameacas, humilhagdes publicas; ou, pela “motivagdo positiva”, que poderia ser intrinseca, com
interesse qualquer dos alunos pelo assunto da matéria de ensino, fosse estudo ou trabalho; ou
extrinseca, com interesse deles pelas vantagens oferecidas tanto pela matéria quanto pelo
professor que ensina.

Portanto, para que os alunos aprendessem, ndo era suficiente apenas explicar bem os
assuntos das matérias, eles precisavam ser motivados, incentivados de tal forma que se
despertasse a sua atencao e o seu interesse pelo estudo, fundamentais ao éxito da aprendizagem,
cultivando o gosto pelas atividades de ensino e levando-os a “aprender com empenho,

entusiasmo e satisfacdo”. Os principais fatores dessa motivagao eram:

a) A personalidade do professor: seu porte, sua aparéncia fisica, sua voz, sua
facilidade, naturalidade e elegancia de expressdo, seu dinamismo, seu entusiasmo
pela matéria, seu bom humor e cordialidade, juntamente com sua firmeza e
seguranca. Importante também como fator de motivacdo é o interésse que o
professor revela pelas dificuldades, problemas e progressos de seus alunos tanto
em conjunto como individualmente. Enfim, uma personalidade dinamica,
sugestiva e estimulante, com acentuados tragos de lideranga.

b) O material didatico utilizado nas aulas: mapas, quadros murais, projecdes
cinematograficas, aparelhos de demonstragdo, o quadro-negro bem utilizado,
albuns ilustrados, realia, espécimens vivos que tornam o assunto mais concreto e
intuitivo.

c) As modalidades praticas de trabalho empregadas pelo professor: discussdo
dirigida, grupos de trabalho, competicdes, jogos dramatizac¢des, planejamento e
execugdo de projetos, exposicdes de trabalhos excursdes em campo para
observagdes, colheita de dados, experiéncias de laboratorio, etc. (Mattos, 1957¢,
p- 156-157).

Assim, a motivagado era um fendmeno psicologico, em que as diferengas e preferéncias
individuais eram importantes, ndo permitindo a “Didatica tragar uma técnica padronizada,
segura e infalivel para provocar ou gerar em cada caso a desejada motivagdo interior para a
aprendizagem”. (Mattos, 1957e, p. 158). O que se tinha era um conjunto de recursos e
procedimentos chamados de “incentivagdo da aprendizagem” e que dizia respeito a “atuagao

externa, intencional e bem calculada do professor para, mediante meios auxiliares, recursos e
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procedimentos adequados, intensificar em seus alunos a motivacao interior necessaria para uma
auténtica aprendizagem”, considerada “fungdo precipua e a mais importante em todo o

esquema da moderna técnica docente”. (Mattos, 1957¢, p. 158). Dizia ainda o autor que:

Pelo condicionamento psicoldgico do ambiente de trabalho, pelo poder sugestivo da
palavra, pelo incentivo do calor pessoal com que o professor reconhece o esforgo dos
alunos, sugere, orienta, estimula e elogia a atividade dos alunos, pelos meios auxiliares
empregados e pelos procedimentos didaticos aplicados, o professor conseguird, em
muitos casos e até certo ponto, despertar ¢ manter a chama da motivacdo interior de
seus alunos. (Mattos, 1957e, p. 158).

No texto, A Exposi¢do Oral e o Problema da Ateng¢do, fruto do curso Técnica de
Ensino, ofertado pelo Ministério da Guerra e elaborado pelo capitao Paulo Cavalcanti C. Moura
(1958), o problema da atengdo foi apontado como “um dos fatores de mais alta importancia na
aprendizagem” por exercer o duplo papel de “concentracdo” e “acompanhamento” do que
estava em exposicao na aula. Relacionada diretamente com a “motivagdo” e a “incentivacao”
da aprendizagem, a atengdo dos alunos do ensino secundario era tida como bastante “instavel,
fugaz e intermitente”, por isso, dever-se-ia observar quando se atingia o “ponto critico” da aula,
momento em que os alunos se encontravam mentalmente cansados, o que ocorria, geralmente,
ap6s os 30 minutos iniciais de uma aula, podendo este momento ser aproveitado para um
pequeno repouso mental, repouso este sem ser anunciado, além do uso de recursos didaticos
que favoreciam o despertar e a continuidade do interesse pelo assunto em estudo. Claro, desde
que houvesse, conforme explicita Moura (1958, p. 16), “compreensdo dos objetivos da aula e
da sua importancia para a vida™.

Portanto, para a eficicia da “incentivagdo da aprendizagem”, vista como preocupagao
constante dos professores no ensino, eram sugeridos alguns procedimentos, tais como: 1)
“procedimento da correlagdo com o real”, que era a articulagdo de um tema ou unidade didatica
em estudo com os fatos fisicos ou sociais proximos das vivéncias dos alunos; 2) “procedimento
da reinterpretagdo da experiéncia prévia”’, quando, a partir das experiéncias dos alunos era
realizada a reconstrugdo critica visando a formulacdo de conhecimentos cientificos; 3)
“procedimento do sucesso inicial”, em que ocorria uma preparacdo prévia das tarefas a serem
realizadas pelos alunos com o elogio do sucesso por eles obtidos no decorrer do processo; 4)
“procedimento do insucesso inicial com reabilitacdo”, que visava desenvolver nos alunos a
“consciéncia da necessidade de aprenderem determinado principio, regra ou norma” que ainda

faltava para resolverem uma situacdo de aprendizagem, reabilitando-os apds o insucesso
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ocorrido ou percebido inicialmente; 5) “procedimento da competi¢do ou concorréncia”, que
poderia ser uma autossuperagdo dos alunos a partir de “tarefas sucessivas de progressiva
dificuldade”, uma competi¢ao entre os alunos, o que nao era recomendado pela didatica
moderna, ou uma competicao entre as turmas da escola, ou ainda, entre as escolas proximas; 6)
“procedimento da participagdo ativa e direta dos alunos”, que era o incentivo a participacao dos
alunos com sugestdes € com o proprio trabalho, tanto no planejamento e execugdo das
atividades quanto na avaliagdo final; 7) “procedimento do trabalho socializado”, que poderia
ser a turma toda organizada em funcdo de uma atividade em comum ou dividida em grupos,
com ou sem um dirigente em cada grupo, organizados em tarefas distintas para um fim comum
ou para cumprir diferentes objetivos conforme a temdtica em estudo; 8) “procedimento de
trabalho com objetivos reforcados”, em que o foco estava nos objetivos a serem alcangados pela
turma, conforme a atividade proposta, sendo importante também as normas que deveriam ser
obedecidas pelos alunos; 9) “procedimento do interésse pelos resultados do trabalho”, nesse
caso, o foco estava nos resultados das atividades desenvolvidas, conforme a avaliacao aplicada
aos alunos; 10) “procedimento da entrevista ou do estimulo pessoal”, em que, por meio de
entrevistas informais, eram ponderadas as possiveis melhorias no desempenho das atividades,
com sugestoes de outros métodos de estudo, quando fosse o caso, e elogios aos progressos e
demonstragdo de confianca na capacidade de cada aluno. (Mattos, 1957e).

E importante ressaltar que a “motivagdo” e a “incentiva¢io” da aprendizagem, em que
“motivar” era condicdo essencial e permanente da aprendizagem, despertando a atencao dos
alunos, o interesse pelos estudos, o desejo de aprender, tinham, nesse procedimento de
“incentivacdo da aprendizagem”, ndo apenas mais um “passo preliminar” do Ciclo Docente,
mas uma caracteristica que deveria atravessar todo o processo de ensino e aprendizagem.
Partindo disso, os projetos de agdo precisavam ser intensos, proveitosos, para que
possibilitassem o uso criativo da imaginagdo pelos alunos, resultando em trabalhos que
representassem suas condi¢des e dedicacao.

Seguindo as subfases da orientacdo da aprendizagem e a execucdo propriamente do
trabalho escolar, havia a “apresenta¢ao da matéria”, momento em que o professor, por meio de
técnicas e recursos, apresentava os assuntos da matéria de ensino aos alunos e esses, por sua
vez, tinham o contato inicial com os conceitos basicos. Conforme Mattos (1957e, p. 173), essa
subfase era necessaria e indispensavel, porém, ndo levava “os alunos a resultados finais

conclusivos, como se a aprendizagem pudesse iniciar-se € completar-se mediante uma simples
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aula expositiva ou uma série dessas aulas”. Tal suposi¢do, erronea e superficial, acerca da
psicologia da aprendizagem, era considerada “responsavel pelos baixos indices de rendimento
que se verificam na maioria dos cursos ministrados com tais pressupostos”.

Neste sentido, as aulas de apresentagdo da matéria, quando expositivas, fossem
oralmente, por escrito ou indutivamente, permitiam uma “compreensdo inicial do assunto”,
conforme a atengdo dedicada, compreensdo essa que era o objetivo imediato do professor,
viabilizando o prosseguimento no processo de aprendizagem. Mattos (1957¢), afirmava que
essa compreensdo inicial era de suma importancia e deveria ser plenamente alcangada pelos
alunos para que ndo comprometesse as fases posteriores da aprendizagem e, consequentemente,
“o grau de integracdo desejado”. A possivel precariedade na compreensao inicial dos assuntos
poderia ocasionar “dificuldades insuperaveis que surgem mais adiante no decurso do ano
escolar, desajustamentos e frustragdes psicologicas dos alunos e, por fim, reprovacdes em
massa, sacrificando-os em alta percentagem”. (Mattos, 1957e, p. 174).

Para tanto, o autor indicava que em qualquer formato de apresentagcao da matéria havia
dois grandes recursos disponiveis aos professores: a “linguagem didatica” e os “meios intuitivos
e auxiliares”. Ambos se apoiavam em procedimentos didaticos, como “a exposi¢do didatica
(processo acroamatico), o interrogatorio (processo ertematico), a demonstracdo (processo de
observacdo dirigida), a utilizacdo do quadro-negro (processo grafico) e a manipulagdo do
material didatico (processo intuitivo) ”. (Mattos, 1957e, p. 175-176).

Baseado nesses estudos do professor Luiz Alves de Mattos, o autor Moura (1958, p.
12) diz que, “em qualquer sistema ou método de ensino, ¢ indispensavel o uso da linguagem
didatica e, quase sempre, o da exposi¢do oral”, classificando essa exposi¢do em trés grandes
tipos: conferéncia, palestra e discussdo dirigida. Sendo a Gltima, a discussdo dirigida, destaque
entre as praticas do ensino progressista e integrante da proxima subfase da orientacdo da
aprendizagem, a direcdo de atividades discentes. Moura (1958), apresentou suas observacoes
sobre a exposi¢do oral, baseadas nas discussdes do movimento de renovagdo do ensino médio,
que vinham sendo realizadas por “entusiastas da moderna Didatica”, e em que se buscava a
“escola do futuro”, ou seja, uma “escola funcional, que ensine pela experiéncia, ativista em toda
sua extensao”; no entanto, era necessario pensar a partir da “escola do presente — escola
tradicional, intelectualista, verbalista, mecanicista quase, mas que ¢ nossa triste realidade”,
sendo isso 0 que o autor se propds a realizar no texto: expor suas ideias levando em conta a

“escola do presente”. (Moura, 1958, p. 11).



115

Nas escolas secundarias do pais, o que praticamente dominava nas salas de aula era o
verbalismo na exposi¢do oral com a completa “auséncia de exposigao didatica”, assim, sugeria

299

o autor que o “famoso sistema de ‘ensino por unidades’”, do Plano Morrison, “ja em uso em
varios estabelecimentos de ensino, na sua adaptacdo brasileira da Professora Irene Mello
Carvalho”, era o que se concebia de melhor a ser seguido pelos professores secundaristas para
o alcance de resultados menos precarios pelas escolas daquele presente, de predominio
tradicional. (Moura, 1958, p. 11). O autor destaca ainda quando faz comentarios sobre o sistema

de Henry Morrison:

Morrison, para nos, tem a grande vantagem de ser um sistema de transi¢do procurando
fugir do tradicional verbalismo e preparando o acesso a escola do futuro. Enquanto
ndo houver predominancia da mentalidade de ‘escola nova’, mormente no Magistério
e na Administracdo Escolar, serd muito dificil, quase impossivel, conseguir-se algo
superior a Morrison. (Moura, 1958, p. 12).

Com isso, o texto segue prescrevendo as condi¢des para se desenvolver a exposicao
em classe, ja que o estudante secundarista era um adolescente em crescimento, o que significava
“agressdo ao mundo, inquieta¢do, instabilidade, etc.”. Assinalava o autor, deste modo, que aos

professores caberia:

1 — acreditar, sinceramente, no que vai ensinar e interessar-se pelo progresso de seus
alunos;

2 — usar de boa linguagem didatica: clara, simples, accessivel, objetiva, precisa,
escorreita, bem articulada, viva e em volume adequado;

3 — evitar a todo custo: preocupagdes literarias, erudi¢do, monotonia, falta de
entusiasmo, falta de autoconfianca;

4 — ter boa apresentacdo pessoal e boas maneiras diante de seus alunos. (Moura, 1958,

p. 13).

Nesta perspectiva, a linguagem didatica, abordada por Mattos (1957¢, p. 176), “ndo ¢
apenas um problema acessorio e periférico”, ao contrario, era “o recurso principal de que o
professor se utiliza para ministrar informagdes e prestar esclarecimentos aos alunos, bem como
orientar-lhes todo o processo de sua aprendizagem”. Diante destas finalidades, a linguagem era
considerada “didatica” quando: “a) comporta os dados técnicos do saber, adequando-os aos
objetivos visados pelo ensino; b) atende as necessidades e a capacidade real dos alunos para
aprender, levando-os a compreender eficazmente os dados essenciais do saber”, ou seja, a

linguagem do professor deveria ser tanto “instrutiva”, fluente, clara, bem articulada; quanto
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“educativa”, educando os alunos a apreciagdo da linguagem correta, ao habito de falar com
desenvoltura e clareza. (Mattos, 1957¢, p. 176).

O autor também apontou a necessidade de os professores estarem atentos ao “abuso
do verbalismo”, ou seja, ao mau emprego da linguagem, rejeitado pelos adeptos do ensino

renovador da escola nova. Ele assim se expressou:

Condenam-se com razao:

a) o verbalismo como fim Unico e razdo de ser do ensino. A linguagem ¢é apenas o
veiculo e instrumento de cultura; ndo é o objetivo ou a razdo de ser da cultura;

b) o emprego excessivo da linguagem como recurso Unico do ensino, com abandono
dos demais meios auxiliares;

c) a excessiva abstragdo verbal e teorizacdo, acima do nivel e do alcance de
compreensdo dos alunos;

d) a preocupacdo exagerada com a forma e o preciosismo da linguagem, em
contraposi¢do ao conteudo reflexivo que ela deve exprimir. (Mattos, 1957¢, p.
178).

Deste modo, para alcangar os fins da aprendizagem, os professores, de qualquer
disciplina poderiam aprimorar o seu ensino, desde que atentassem para a linguagem didatica
utilizada, apresentando a gramadtica correta e cordial, observando a sua pronuncia e a clareza
nas explicacoes. Distinta da linguagem coloquial, porém, menos elaborada que a linguagem
retorica, a linguagem didatica era decisiva para as aulas dos professores porque contribuia,
sobremaneira, para que fossem mais atraentes e cativantes, tornando a aprendizagem exitosa e
mais eficaz. Ademais, uma boa linguagem didatica dependia também da seguranga no assunto,
pois o docente jamais se expressaria com limpidez se os conceitos estivessem confusos, com
fatos e argumentos desordenados.

A proxima subfase, “direc¢do de atividades discentes”, acontecia quando os professores
levavam os alunos a trabalharem de modo mais ativo, por meio da aplicacdo pratica dos
elementos da matéria de ensino, apds a compreensdo inicial do assunto, ocorrida na subfase
anterior. Momento de maior producdo do processo didatico, nessa fase de organizacao dos
trabalhos praticos eram admitidas variadas aplicacdes, de acordo com o curriculo e “sem fugir
aos critérios fundamentais da racionalizagdo: economia, rapidez, eficiéncia, produtividade”.

Dentre essas aplicacdes, encontram-se:

[...] analises, tradugdes, versdes, ditados, composi¢des; relatorios, resumos, debates,
conversacdes trabalhos de equipe, leituras suplementares; confeccdo de tabelas,
mapas, graficos, modelos, trabalhos de ampliacdo ou redugdo, transcrigoes;
organiza¢do de séries de questdes ou listas de problemas; coleta de material
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bibliografico e observagdes em campo; colecdo de recortes de jornais e de revistas;
confeccdo de albuns ilustrados; realizacdo de projetos, ja ideados pelos alunos ja
sugeridos pelo professor; experiéncias e analises em laboratorios; registro escrito
dessas experiéncias e observagdes, etc., etc. (Mattos, 1957e, p. 210).

Cada professor poderia desenvolver inimeras outras atividades, proporcionando aos
alunos o contato com os assuntos ensinados, com suas peculiaridades e problematicas
especificas. Era assegurada, assim, “uma auténtica assimilagdo, enriquecendo em definitivo a
experiéncia dos alunos e seu cabedal de informagdes e conhecimentos Tteis para a vida, a par
de habitos valiosos de observagao, de critica reflexiva e de trabalho metddico e produtivo”.
(Mattos, 1957e, p. 210-211). Essa subfase era considerada tao importante que a didatica dita
moderna indicava que, sozinha, ocupasse o maior tempo do planejamento, por volta de 60 a
70%, afetando diretamente o rendimento escolar dos alunos. Com apoio nessa ideia da
importancia do direcionamento das atividades discentes, Moura (1958, p. 12), ao classificar a
exposicdo oral em trés grandes tipos — conferéncia, palestra e discussdo dirigida — considera
essa ultima como a que oferece melhores resultados ao processo de aprendizagem dos alunos,
por meio do direcionamento das atividades, porque “n3o se reduz a uma simples aula de
perguntas e respostas, mas, ao contrdrio, sua esséncia esta em fazer com que os alunos
descubram, por meio de hdbeis perguntas, aquilo que o professor lhes ofereceria, gratuitamente,
na palestra ou na conferéncia”.

A autora Romanda Gongalves Pentafora (1960), no texto Principais Técnicas para
Conduzir Discussoes em Classe, ao expor como deveriam ser conduzidas as discussdes em sala
de aula, que eram compreendidas também como “discussodes dirigidas”, aponta como objetivos
das técnicas de condugao das discussdes em grupo: a socializagdo, a investigagao e a reflexdo.
Essas técnicas compreendiam: “discussdo em classe” de um assunto, em que o professor
orientava de modo discreto; “fown meeting ou assembleia municipal”, compreendida como uma
Camara em miniatura, em que havia um presidente eleito pela turma de alunos coordenando a
discussdo; “painel de classe”, que consistia em um “conjunto de alunos eleitos pelos colegas
para estudarem um tema ou topico a fundo e cujas conclusdes serdo discutidas pela turma”;
“debate”, com oradores dispostos em lados opostos, sendo que o “assunto a discutir deve ser
uma questao importante que tenha argumentos definidos de ambos os lados™; apresentacao de
um “estudo de caso ou caso-conferéncia”, podendo ser um problema social ou escolar, formato

em que a turma de alunos trazia aconselhamentos e sugestdes apds a apresentagdo, pelo
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professor ou por uma autoridade, da problematica, ou ainda, por um dos alunos que se sentisse
em condic¢oes de abordar o assunto-problema (Pentafora, 1960).

Assim, a discussao dirigida servia para “despertar o interésse dos alunos; estimular o
seu raciocinio; desenvolver sua habilidade de exprimir o seu pensamento com clareza e
exatiddo; socializar seu espirito, ouvindo e respeitando pontos de vista contrario e sabendo
defender os seus”. (Mattos, 1957e, p. 218). J& aos professores, a discussao dirigida interessava
para “suplementar e reforcar a aula expositiva; recapitular com os alunos a matéria explanada;
diagnosticar a compreensdo dos seus alunos; ficar conhecendo melhor seus alunos”. (Mattos,
1957e, p. 219). No entanto, suas “normas praticas” contemplavam, entre outros aspectos, um
cuidadoso planejamento do objetivo e do tema da discussdo; uma apresentagdo do tema em
formato de questdes ou problemas a resolver; uma motivagdo especial aos alunos para atrair a
participagdo; um ritmo ativo das discussdes, de modo que fossem evitadas repeti¢cdes
desnecessarias e expostos argumentos impessoais, lembrando sempre que era o problema a
questdo da discuss@o e ndo os demais colegas; para encerrar a discussdo dirigida, o professor
deveria fazer a critica final, indicando as falhas, as contribuigdes e as consideragdes importantes
alcancadas com a discussao (Mattos, 1957¢).

Ainda proximo ao tema da discussdo dirigida, foi abordado, na revista Escola
Secundéria, o didlogo como uma préatica escolar. No texto de Imideo Giuseppe Nérici (1959),
intitulado O Didlogo na Educacdo, foi considerada uma possibilidade educativa que deveria
receber mais aten¢do dos professores secundaristas, uma vez que seus estimulos
proporcionavam confianga aos educandos, o que favorecia a ‘“estruturacdo da sua

personalidade”, isso quando o professor estivesse disposto a dialogar. Explicou o autor que:

O dialogo, sondando conhecimentos, vivéncias, atitudes, aspira¢des e valores, pode
ampliar ou retificar conceitos, com a participagao ativa do educando, deixando este
de ser mero repetidor automatico de nogdes préviamente recebidas, mas pelo
contrario, sentindo-se como um ser que pensa, que age, que tem eficiéncia e
capacidade. (Nérici, 1959, p. 13).

Outra funcdo da pratica do didlogo em sala de aula dizia respeito ao diagndstico da
“deficiéncia de instrucdo e de carater” dos alunos, permitindo melhor compreensao da “filosofia
de vida, do esquema de conduta e de interesses dominantes que orientam o educando na sua
vida social e escolar”. (Nérici, 1959, p. 13). No entanto, o autor comenta que o didlogo era

utilizado, preferencialmente, como meio de langar notas, levando em conta as respostas dadas
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as perguntas elaboradas sobre os conteudos ministrados, saindo-se bem nesses interrogatorios
aqueles que decoravam ou que tinham boa memorizacao. Neste sentido, Nérici (1959) indicava
a pratica do didlogo de modo a permitir a livre expressao dos educandos, favorecendo a
construcdo critica e o conhecimento de suas reais necessidades, possibilitando, assim, agdes
educativas que fossem mais voltadas as aspiracdes de toda a classe de alunos.

As subfases seguintes, de Integragdao e de Fixacao dos contetdos da aprendizagem,
diziam respeito ao uso, pelos professores, de procedimentos que visavam integrar no processo
de aprendizagem o que ja tinha sido compreendido nas fases anteriores, assim como fixar e
consolidar as atividades realizadas. Desse modo, depois do planejamento, da motivagdo, da
apresentacao da matéria e da dire¢do de atividades discentes, o retorno perioddico e a revisao
sistemdtica contribuiam sobremaneira para integrar em sinteses compreensivas e unificadoras
todo o conhecimento fragmentario e esparso dos assuntos ensinados aos alunos. Por meio da
recapitulagdo e do exercicio, Mattos (1957¢, p. 250), indicava a “dire¢do técnica” a ser seguida
pelos professores, de forma a “organizar dinamicamente” a conducdo da aprendizagem dos
alunos, bem como seus direcionamentos na a¢ao ¢ na vida.

Como complemento final do trabalho docente de orientagcdo da aprendizagem, Mattos
(1957e, p. 255) ainda mencionou que competia aos professores “arrematar” o processo de
aprendizagem dos alunos, “revendo, analisando, decompondo, recompondo, aplicando e
fazendo resumos, estudando enfim”, para que o assunto tratado fosse “uma conquista
permanente e definitiva em seu espirito”. Entre os procedimentos didaticos de integracdo e
fixacdo recomendados, devido a “eficacia amplamente comprovada”, foram destacadas as
tarefas escolares, de uso universal, vistas como um prolongamento “natural da aula”; e o estudo
dirigido, técnica de orientagdo para a “formagao de bons habitos de estudo”. A técnica do estudo
dirigido apresentou relevancia em alguns textos publicados na revista Escola Secundaria,
conforme ¢ possivel observar nas discussdes seguintes.

O texto O Estudo Dirigido, do mesmo autor da proposta do ciclo docente (Mattos,
1957e, 1958), apresentado também no I Congresso Nacional de Ensino da Matematica no Curso
Secundario, realizado em Salvador, na Bahia, no ano de 1955, abordou, entre outros temas, a
importancia do estudo dirigido e sua necessidade, o historico do problema, o movimento pro-
estudo dirigido, os planos administrativos de estudo dirigido, além de seus objetivos e suas
técnicas. A discussdo iniciou com a ideia de que, na “velha concep¢ao de ensino”, o professor

ndo se preocupava com a maneira como os alunos estudavam, ndo se ensinava como estudar
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com “economia e eficiéncia”, ndo se tinha a no¢ao da “responsabilidade direta do professor” na
orientagdo aos alunos sobre o melhor método de estudo, “fase essencial do ensino;
procedimento didatico da mais decisiva eficacia para a consecucao dos objetivos da instru¢ao”.
(Mattos, 1958, p. 20).

O “moderno movimento pro-estudo dirigido”, que emergiu por volta do ano de 1905,
em revistas pedagogicas estadunidenses, trouxe a discussdo sobre a “necessidade e os meios
praticos de se dar aos alunos uma orientagdo definida nos seus estudos, visto ser o estudo a
chave de todo o rendimento escolar”. (Mattos, 1958, p. 21). Diferentes pesquisas pedagdgicas
decorreram desse movimento e as evidéncias acumuladas a favor do estudo dirigido resultaram,

nos meios educacionais, em “dois novos imperativos para a escola do século XX, a saber:

a) o de a propria escola incumbir-se de assegurar aos seus alunos condig¢des
propicias ao estudo, providenciando horarios certos de estudo em ambiente bem
equipado, sugestivo e apropriado;

b) o de elaborar uma nova técnica didatica para se dar aos alunos uma orientacéo
segura, construtiva e eficaz, durante os periodos de estudo na escola. (Mattos,
1958, p. 22),

Ainda que as pesquisas demonstrassem a importancia do estudo dirigido junto aos
estudantes secundaristas, muitos professores resistiram a ideia de “deslocamento do centro de
gravidade da tradicional ‘explanagdo da matéria’ para ‘a orientacdo do estudo dos alunos na
matéria’”, eliminando de vez a “passividade dos alunos ouvintes” e passando a “atividade
fecunda dos alunos operantes, estimulados e dirigidos pelos seus guias natos — os professores”.
(Mattos, 1958, p. 23). Com isso, muitos planos de medidas praticas passaram a ser
experimentados, em particular, nas escolas estadunidenses, entre 1910 e 1935, para que a
aplicacdo do estudo dirigido pelos professores se tornasse uma realidade de todas as escolas
secundaristas. Essa “campanha”, em prol de um melhor rendimento das escolas estadunidenses
logrou éxito e formou uma nova geracdo de professores que passaram, em uma espécie de
“atitude generalizada do moderno professorado”, a fazer “de todo o seu ensino uma auténtica
‘dire¢do técnica da marcha da aprendizagem dos seus alunos’”, nao sendo mais necessario,
nas décadas seguintes, a obrigatoriedade dos “primitivos ‘planos de estudo dirigido’”.

Dentre todos os planos administrativos descritos pelo autor, o “Plano dos Periodos
Dobrados”, chamado também de “Plano de Batavia”, foi citado como experiéncia primeira do
Brasil, no Colégio de Nova Friburgo, escola secundéria de internato privado, mantida pela

Fundagdo Getulio Vargas, com bons resultados na sua aplicagdo. Esse plano previa a
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organiza¢do do horario escolar das disciplinas sempre em dois periodos, de 40 a 45 minutos
cada, sendo um periodo para a “aula comum de explanagdo” e o outro destinado ao estudo
dirigido da mesma disciplina. A viabilidade era dita como possivel apenas para as “matérias de
maior responsabilidade do curriculo; as disciplinas secundarias ou complementares continuam
a ser dadas em periodos Unicos”, desde que também fosse 0 mesmo professor encarregado de
trabalhar nos dois periodos, de explanacdo e de estudo dirigido, pois dizia-se que “o resultado
¢ que geralmente o professor melhora o seu ensino e se torna bem mais eficiente; garante-se,
além disso, uma perfeita unidade de orientagdo”. (Mattos, 1958, p. 25). Mesmo com os bons
resultados apresentados em todos os estabelecimentos onde o plano foi implantado, foram
citados como possiveis obstaculos: “a) aumenta a carga de trabalho escolar de 6 para 7 ou 8
horas diérias; b) exige um corpo docente mais numeroso ou de tempo integral; c) encarece o
ensino (pelo menos nos externatos)”. (Mattos, 1958, p. 24).

Outro plano de destaque, com adogao brasileira, foi o “Plano Flexivel de Chicago” ou
“Plano Morrison”, delineado por Henry C. Morrison, no Ginasio Experimental da Universidade
de Chicago, “em estreita relacdo com o sistema das ‘unidades didadticas’”, como visto no topico
anterior, constituindo “a mais profunda revolucao nos planos do ensino secundario tradicional”.
(Mattos, 1958, p. 26). Além desses planos, foram mencionados como experiéncias satisfatorias
no Brasil, o “Plano dos Periodos Extra” e o “Plano de Pueblo”, ambos aplicados no Colégio de
Aplicacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, com adaptagdes, sendo o ultimo apenas no
ensino de Geografia em algumas séries.

O “Plano de Periodos Extra”, ou “Plano de Kalb”, acrescentava um periodo diario ao
horario escolar para ser realizado o estudo dirigido, geralmente, de 1h30min, sendo que cada
dia da semana um professor era responsavel pelo periodo extra, conforme a disciplina e o grau
de dificuldade apresentado pelos alunos. Ja o “Plano de Pueblo” era considerado como “o mais
radical de todos os planos”, por eliminar completamente as tradicionais aulas expositivas,
ocupando toda a grade do horario escolar com o estudo dirigido. Nele, “o programa das matérias
¢ desenvolvido em forma de tarefas progressivas e o professor dedica todo o seu tempo a assistir
e orientar os alunos nas leituras e tarefas determinadas pelo programa”, o que foi constatado
como “melhora substancial” na aprendizagem e no rendimento dos alunos secundaristas.
(Mattos, 1958, p. 26).

Assim, Mattos (1958, p. 27), declarou ainda que, mesmo sendo importantes tais planos

administrativos, representavam apenas as providéncias para que as escolas assegurassem aos
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alunos as condi¢des de um estudo eficiente, pois sobre os professores recaia a tarefa de reunir
esforcos para que os alunos tivessem a oportunidade pratica do estudo dirigido ¢ o melhor
proveito da sua aprendizagem. O objetivo dessa técnica era “desenvolver nos alunos uma
atitude sadia, interessada e construtiva em relagdo aos estudos em geral e em relagdo a matéria
especifica em causa”, condi¢do bésica ao aproveitamento escolar e que se conquistava por meio
de “tarefas bem planejadas, estimulantes e valiosas que prendam, pelo seu realismo, a atengao
dos alunos e lhes proporcionem legitima satisfacdo na sua execucao”. Além disso, o estudo
dirigido visava a formag¢ao de habitos de estudo, sendo eles, de concentragdo e atengdo até
finalizar a tarefa, de leitura intensa e seletiva, de registro do essencial, de solucdo das
dificuldades pelo proprio esforco, de objetividade; visava também suplementar as aulas e
diagnosticar as dificuldades de cada aluno, suas peculiaridades, permitindo orientacdes para
supera-las e atendimento das diferencas individuais.

A autora Guida Nedda Barata (1957, p. 15), no texto O Estudo Dirigido, Esse
Esquecido (Variagoes sobre o Eterno Tema da Educa¢do Brasileira), inicia comentando a
situagdo em que se encontrava a educacgdo brasileira, calamitosa, em sua opinido, ¢ também
questionando o que fazer diante de tal situacao, ja que muitas foram as tentativas de mudancas
e nenhuma com alcance de resultados satisfatorios, pois, no seu entender, “nem campanhas,
nem debates, nem comissdes especialmente constituidas para o estudo do problema, nem
reformas” conseguiram “modificar esse ‘status quo’ ameagador e que ja comega a langar o
panico nos meios culturais”. Com isso, como ndo esperar que esse quadro interferisse
igualmente na aprendizagem dos jovens estudantes, uma vez que, mesmo com as ditas
conquistas da moderna Pedagogia, muitas eram as deficiéncias dos programas de ensino:
“actimulo de matéria, escassez de tempo, ma distribuicao das disciplinas, inutilidade de algumas
(1), etc.”. (Barata, 1957, p. 15)

Acreditando que o problema estivesse menos na estrutura dos curriculos e mais no
formato de apresentacdo aos estudantes, além das dificuldades de um ambiente doméstico
propicio aos estudos e as reflexdes fora das horas passadas nas aulas e de um permanente
acompanhamento no progresso da aprendizagem, a autora afirmava que “se nao nos € permitido
modificar, ex-abrupto, a mentalidade atual dos adultos ou mesmo reestruturar as condigdes da
vida familiar do nosso tempo, para servir aos interesses imediatos da educagdo”, que fossem
encurtados os caminhos, ainda que com parcos recursos disponiveis. (Barata, 1957, p. 17). Os

alunos ndo aprendiam, na visdo da autora, porque mesmo quando tinham interesse ndo sabiam
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como estudar, muitas vezes, nem tinham condi¢des adequadas, portanto, a melhor maneira
parecia ser “ensinar-lhes como estudar”, por meio do “estudo dirigido, €sse esquecido”, o que
ja era de conhecimento de muitos docentes, ainda que pouco adotado nas varias escolas
secundarias do pais. Se ndo era possivel em casa, que a escola, entdo, proporcionasse um
ambiente favoravel, orientacdo adequada e aquisicdo de bons héabitos de estudo, reflexdo e

aplicacdo dos conhecimentos. Para isso, especificava a autora que:

Haveria um maior contato entre os mestres e os alunos, os quais permaneceriam sob
a orienta¢do daqueles nas horas de estudo, que ndo seriam muitas, porém, valeriam
mais que um dia inteiro de leitura distraida, interrompida, aborrecida e, acima de tudo,
incompreendida. Para coroar esse esfor¢o bem orientado, a satisfagdo das dificuldades
superadas, o habito proficuo do estudo didrio, a horas certas e aceito de bom grado,
porque se traduziria por mais tempo disponivel em casa. E mesmo quando fosse
necessario completar o estudo feito na escola por algumas horas no lar, o aluno bem
orientado sentiria 0 maior rendimento do seu trabalho e ja ndo esmoreceria diante das
dificuldades com que antes se debatia em vao, sendo obrigado a prestar contas na
escola de coisas que ndo chegava a assimilar nem conseguia decifrar sozinho. (Barata,
1957, 17-18).

Neste sentido, era de conhecimento que a implantacdo, pelas autoridades e pelos
diretores do estudo dirigido nas escolas, principalmente, de modo obrigatorio, traria
dificuldades devido as despesas financeiras que exigiria tal medida, pois os professores teriam
que passar mais horas nos estabelecimentos para cumprir as horas destinadas e, provavelmente,
também seria necessaria a contratacdo de professores auxiliares ou assistentes. Era sugerido,
assim, que pelo menos nas trés séries iniciais do ginasio fosse instituido o estudo dirigido, sendo
nas duas primeiras séries aplicado em todas as disciplinas do curriculo e na terceira série, apenas
nas “mais trabalhosas”, podendo, desta forma, serem desenvolvidos nos alunos os “habitos
salutares de estudo racional”, o que seria de imenso proveito para as demais séries € posteriores
etapas escolares, bem como para a educagdo. (Barata, 1957, p. 17).

Seguindo a ideia de orientagdo da aprendizagem dos alunos pela técnica do estudo
dirigido, o autor e professor de matematica, Manoel Jairo Bezerra (1959), no texto Como Ajudar
o Aluno a Estudar, teve por finalidade oferecer “conselhos”, desta vez, aos pais dos estudantes
secundaristas, para que pudessem ajudar seus filhos a desenvolver héabitos de estudos e, por
consequéncia, melhorar sua aprendizagem na escola. O autor introduziu o texto explicando a
“solu¢do ideal” que vinha sendo debatida pelos educadores do Ministério da Educa¢do, o

“Estudo Dirigido”, caracterizado por ele como o “tipo de estudo, realizado na escola, onde o
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professor deve dar efetiva e real assisténcia ao aluno, orientando-o no bom método de estudar”.
(Bezerra, 1959, p. 31).

Com base em algumas experiéncias realizadas com o Estudo Dirigido na escola onde
lecionava, inclusive com a possibilidade de tornar-se oficial em algumas turmas a partir daquele
ano, Bezerra (1959), justificou o Estudo Dirigido sob os aspectos: da “dificuldade de ter um
bom ambiente” domiciliar para estudar, sendo as salas das escolas, com a orientacao do
professor, o local ideal; do “problema de nao saber estudar” dos estudantes, o que tornava
necessario serem ensinadas, pelos professores, as melhores praticas de estudo para o bom
rendimento escolar; das “relagdes entre pais e filhos” que as vezes causavam desavengas e
afastamentos, assim, o estudo dirigido realizado na escola era visto como essencial a
aprendizagem e também ao estreitamento das relagdes no lar dos alunos; da “melhoria da
aprendizagem” com base em procedimentos didaticos que assegurassem o ensino “de modo
certo e eficiente”; do “problema das diferencas individuais™ que tornava indispensavel o uso de
uma técnica didatica “capaz de dar ao aluno, na escola, uma orientacdo segura sobre como
estudar”. (Bezerra, 1959, p. 33).

Por fim, utilizando-se de topicos enumerados, o texto Como Estudar Melhor, de
autoria do capitdo da marinha Fernando A. de Faria Mello (1960), extraido de um folheto
publicado um ano antes, pela Diretoria de Pessoal do Ministério da Marinha, propos algumas
praticas de estudo individual, numa espécie de complemento ao estudo dirigido. Orientando a
compreensdo dos assuntos e ndo ao tradicional habito de decorar, como forma de progredir e
de aquisicao do “saber”, sugeria que, diferente de decorar, memorizar era importante para o
bom rendimento dos estudos, pois permitia a integracdo das ideias e a relagdo com outros
assuntos ja conhecidos. Assim, indicava como praticas de estudo: o planejamento semanal, com
tempo programado para cada disciplina; o habito de leitura, que aumentava o contato com o
vocabulario do assunto; a concentragdao, como forma de controlar a atencao na tarefa definida
e no objetivo imediato; o estudo antecipado do assunto das aulas com breves anotacgdes; a
aten¢do aos pontos fracos quando proximo das provas; o cuidado com a satide fisica e mental.

Essa segunda fase, de motivagdo dos alunos, apresentacao dos conteudos, aplicagdo
pratica, recapitulacdo e fixacdo da aprendizagem, que tinha por objetivo levar os alunos a
compreenderem e consolidarem o conhecimento, apresentou a técnica do estudo dirigido como
um dos procedimentos didaticos considerados renovadores e como vidvel para realizar tal

objetivo. Vista como um meio pratico de orientagao aos estudos, base do rendimento escolar, a
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aplicagdo da técnica do estudo dirigido formaria habitos que proporcionariam a integragdo € a
sedimentacao dos saberes em estudo. No entanto, como na fase anterior ¢ no método das
unidades didaticas, o papel do professor era fundamental na adog¢ao dessa técnica, pois este
precisaria planejar as aulas de forma a dispor de tempo para o estudo dirigido, aumentar a carga
horaria de trabalho ou compartilhar o trabalho da disciplina com outros docentes. E para isso,
maiores investimentos eram necessarios, em funcao das horas a mais de trabalho, da contratagcao
de outros professores ou da remodelagao fisica de estrutura das escolas e aquisi¢ao de materiais,
situacdo que parecia estar além da formagdo pedagogica e até mesmo da ideia de resisténcia

dos docentes a aplicagdo do estudo dirigido.

3.2.3 Terceira fase: o manejo da classe e a formacao do “autogoverno” e da

“autodisciplina”

A ultima fase do ciclo docente, denominada Controle da Aprendizagem, era dividida
também em subfases, sendo elas: “sondagem e prognose da aprendizagem”; “manejo de classe
e controle da disciplina”; “diagnose e retificacdo da aprendizagem”, “verificagdo e avaliagdo
do rendimento”. A subfase de ‘“sondagem e prognose da aprendizagem” consistia em
familiarizar-se com os alunos, no diagnostico das condigdes reais acerca da matéria de ensino,
tanto no inicio das aulas quanto nas sucessivas etapas do ano escolar, possibilitando aos
professores o prognodstico do que poderia ser realizado e alcangado no decorrer das aulas. Era
necessario, nessa sondagem, “identificar suas caracteristicas [dos alunos] e suas peculiaridades,
inventariar suas limitagdes e suas possibilidades reais; por fim ficar conhecendo o lastro de
experiéncias vitais que trazem consigo e o preparo basico com que se apresentam para iniciar
0 curso”, uma vez que os alunos poderiam apresentar “imaturidade, caréncia cultural e falta de
preparo basico na matéria”, e partindo destas “realidades que o professor deverd [deveria]
tomar seu ponto de partida para o ensino”. (Mattos, 1957¢, p. 271).

Importante acentuar que a subfase de sondagem e prognose da aprendizagem vinha
sendo apontada pelos didatas modernos como indispensavel ao trabalho docente, merecendo
atencao e dedicagdo tanto dos professores quanto dos demais profissionais da escola. Assim,
era oportuno ter um registro, com a maior riqueza possivel de detalhes sobre os antecedentes
familiares, como: as condigdes econdmicas, sociais, culturais, religiosas, a nacionalidade, se

filho tnico, quantos irmaos, pais vivos, falecidos, casados; as bases aperceptivas dos proprios
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alunos, a capacidade fisica, o regime alimentar, as ocupagdes fora da escola, os habitos de
recreacao, as habilidades artisticas, viagens realizadas, doengas e mortes familiares, os traumas,
acidentes, além do perfil escolar, sua vida escolar anterior, promocgdes, reprovagoes,
antecedentes disciplinares, gosto e indiferenca quanto a escola, professores, alguma disciplina
especifica, etc. (Mattos, 1957¢).

Na revista Escola Secundaria ndo foram localizados artigos sobre essa subfase de
sondagem e prognostico, sendo tratada com maior relevo a subfase seguinte, intitulada “manejo
da classe e controle da disciplina”, que procurava garantir o ambiente da sala de aula ordenado
e disciplinado, suscitando habitos sociais e morais ditos imprescindiveis a vida. Assim, no
artigo Manejo de Classe, Mattos (1957a) apresentou a ideia do manejo de classe, seus objetivos,
tipos, principios e normas praticas como modo de atuagdo renovadora do professor
secundarista. O autor compreendia a ideia de manejo de classe como o “govérno que o professor
exerce sObre uma classe de alunos, regulando suas atividades e controlando as condigdes
psicoldgicas e materiais necessarias ao bom andamento dessas atividades”. (Mattos, 1957a, p.
18). E indicava a abrangéncia do manejo de classe em quatro pontos: a) “controle das condi¢des
materiais da sala de aula”, que dizia respeito aos fatores materiais do ambiente da sala de aula
que impactavam no trabalho e no rendimento da classe de alunos, por exemplo, temperatura,
iluminagdo, limpeza, mobilidrio, etc, pois, ainda que dependessem da administragdo, era de
competéncia do professor zelar e solicitar providéncias para a melhoria da utilizagdo do espaco;
b) “guarda, utilizagdo, distribuicao e recolhimento do material didatico e equipamento técnico”,
relativo & organizagdo e ao controle para conservagao e pronto uso, o que exigia um ‘“‘sistema
de classificacdo e controle, cuidados especiais na manipulacdo e conservacdo, bem como
oportunas providéncias para reparos e reabastecimento”; c) “controle das condigdes
psicologicas do trabalho em classe”, que eram as regras de organizagdo e funcionamento dos
aspectos cotidianos da sala de aula, definidas de modo a se obter o bom desempenho das
atividades, “evitando excessos de rigidez e formalismo” e contribuindo “para a criacdo e
manutengdo de uma sadia atmosfera de trabalho mental intensivo dos alunos™; d) “atitude e o
comportamento dos alunos em aula”, haja vista que nao deveria ser exigido um comportamento
dos alunos “estereotipado, rigido e formal, mas flexivel e funcional, isto ¢, apropriado ao tipo
de trabalho que se pretendia realizar e aos objetivos que se visavam atingir”. (Mattos, 1957a, p.

18-19).
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Baseado nos “principios da conveniéncia coletiva e da autoridade encarnada na pessoa
do professor”, o manejo de classe como “técnica de govérno e controle de classe” exigia dos
alunos “conformidade com as normas emanadas désses dois principios fundamentais”, sendo
representado por “uma constante” que se articulava em todas as fases do ciclo docente,
assegurando as “condig¢des indispensaveis para o sucesso do trabalho escolar”. (Mattos, 1957a,
p. 19). Os objetivos dessa “técnica e controle” podiam ser: imediatos, voltados para as
atividades que ocorriam durante o horario das aulas e para o seu aspecto instrutivo; ou mediatos,
educativos, relacionados a “formacao de atitudes e habitos de vida dos alunos, cujo alcance vai
além da situagdo especifica da sala de aula”, por exemplo, de conduta individual, como higiene
pessoal; de conduta social, como cortesia, respeito; de carater moral, honestidade,
responsabilidade, franqueza (Mattos, 1957a, 1957¢).

Ainda, como principios do manejo de classe e suas normas praticas, foram descritos:
1) “principio da implantagdo da rotina funcional da classe”, em que a elaboragdo dos
regulamentos internos da escola e das normas especificas das aulas de cada professor, conforme
a disciplina ministrada, contribuiam para o estabelecimento dessa rotina; 2) “principio da
sucessao ordenada das atividades de classe”, que consistia na realizagao de vérias atividades,
cada qual em determinada ordem e tempo, de modo a ter significado e alcance do objetivo
proposto, evitando surpresas que pudessem tumultuar a classe; 3) “principio do rodizio dos
alunos nas responsabilidades da classe”, segundo o qual, a partir da organizacdo de um “escaldao
de responsabilidades e funcdes™ pelo professor, cada aluno poderia colaborar com o andamento
das atividades em sala de aula, contribuindo para criar um melhor ambiente escolar; 4)
“principio da ocupacdo mental e atividades constantes dos alunos em classe”, o qual defendia
que, quando assim ocupada, a classe de alunos se mantinha ordeira e disciplinada, de forma
natural e espontanea, prevenindo a “vadiagem mental” e a consequente indisciplina em classe
(Mattos, 1957a, 1957e).

O manejo de uma classe poderia ser categorizado em trés tipos: “corretivo, preventivo
e construtivo ou educativo”, sendo que o primeiro era considerado incompativel com o
“progresso das modernas técnicas pedagogicas”, consistindo em rigorosa fiscalizacdo com
puni¢do das infragdes; o segundo era visto como a acao do professor, de vigilancia, para evitar
a desordem da sala de aula e as infragdes no decorrer das atividades; o terceiro tinha os objetivos
mediatos como mira da atuacdo docente para “educar as atitudes e os habitos fundamentais de

comportamento e de trabalho dos alunos”, ou seja, formacdo do autogoverno e da
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autodisciplina. (Mattos, 1957a, p. 20). O manejo educativo era tido como o ideal da didatica
moderna por ser exercido mediante “liderangca democratica do professor, pelo seu poder de
persuasdo, pela estima e pelo respeito mituos entre professor e alunos e pela sua cooperagao
franca e leal nos trabalhos”, diferente dos outros dois tipos que eram “por processos autoritario
e coercitivos”. (Mattos, 1957e, p. 290).

Assim, com resultados excelentes em diversos paises, os ensaios de autogoverno em
sala de aula, de “controle democratico” ao invés do “controle autocratico”, em que professores
e alunos participavam ativamente em busca de um mesmo propoésito, era visto como 0 manejo
educativo por exceléncia, essencial ao trabalho educativo. Neste sentido, a ordem e a disciplina
em classe, consideradas de fundamental importancia ao ensino mais eficiente e ao rendimento
da aprendizagem, passavam a ser de responsabilidade dos proprios alunos ao tornarem-se
cientes dos bons habitos de convivéncia e socializagdo, entretanto, sempre orientados pelo
professor.

Um trabalho educativo sério e proveitoso s era visto como possivel quando se tinha
“perfeita harmonia, identidade de propodsitos € comunhao de interésses entre os professores e
seus educandos”, proporcionados pelo que a didatica moderna chamava de “disciplina interior”,
decorrente da lideranca esclarecida dos professores e de objetivos bem definidos sobre o que se
desejava alcangar nos estudos, com a realizagdo de trabalhos significativos e tarefas proficuas.
(Mattos, 1957e, p. 296). A disciplina, assim, surgia por si. A consecucdo de tal disciplina
dependia muito da “compreensdo humana” e da “simpatia com que o professor se dedicar
[dedicava] ao seu trabalho de ensinar” aos jovens estudantes. (Mattos, 1957, p. 297). Nessa
perspectiva de “disciplina interior”, a autoridade do professor permanece, porém, com uma

configuracdo diferenciada, sem processos coercitivos:

[...] é uma conquista que €le [o professor] deve realizar pela sua capacidade, sua
dedicagdo, sua ascendéncia e sua lideran¢a, demonstradas no seu trato diario com os
alunos. Esta é a verdadeira “autoridade” do professor e a unica que a Didatica moderna
reconhece como valida e auténtica. O professor que a possui ndo precisa recorrer as
ameagcas, a violéncia ou aos castigos para impor-se aos seus alunos. Nao precisa fazer-
se temido pelos alunos, porque € por eles respeitado e benquisto; por seu esforco e
trabalhos, os alunos procurardo corresponder generosamente as expectativas e aos
estimulos inspiradores do mestre esclarecido e compreensivo. (Mattos, 1957e, p. 298).

Com a ideia das qualidades que seriam pertinentes a personalidade dos professores e
que os levariam a ser “bons professores”, o texto Disciplina e Lideranga, da autora Irene Mello

Carvalho (1958a), debateu os motivos pelos quais alguns professores tinham “boas atitudes em
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classe e outros nao”, considerando os que tinham boas atitudes como “verdadeiros lideres”,
alcancando o ideal de “classe disciplinada”. (Carvalho, 1958a, p. 13). Vista pela autora como
um problema grave, a “disciplina em classe” afetava tanto a aprendizagem quanto a boa conduta
dos educandos, em particular, o convivio social. Um “bom ambiente disciplinar” dependia de
fatores como “o meio social de onde os discentes provém, a organizac¢ao da propria escola e até
suas instalacdes materiais”, porém, o elemento decisivo desse bom ambiente era a

“personalidade do mestre”. A classe disciplinada era compreendida como aquela em que:

O aluno interessado acompanha com inteligéncia e vivacidade o desenrolar da aula, e
para isso pergunta, responde as perguntas do professor, toma notas, participa dos
trabalhos propostos, comenta mesmo com colegas uma ou outra afirmac¢do do mestre,
fugindo conseqiientemente ao velho padrdo, que o equiparava a uma estatua. [...] Se,
porém, tddas essas reagdes estdo canalizadas para as atividades que no momento
focalizam a atencdo da classe, ¢ se tal movimentag@o é enquadravel dentro de certos
limites, variaveis de aluno para aluno em funcdo de suas diferengas individuais, ha
adequado ‘ambiente disciplinar’, segundo os ideais da Pedagogia moderna. (Carvalho,
1958a, p. 13).

Para tanto, o docente deveria apresentar alguns aspectos qualitativos referentes a
lideranga, apontada como uma das possibilidades de criar tal ambiente disciplinar almejado pela
autora do texto, entre os quais estavam os aspectos: a) “qualidades pessoais” — relacionadas aos
atributos para o “bom mestre” que permitiam conquistar prestigio no grupo de professores, por
exemplo, “inteligéncia acima da média, dominio da matéria que leciona, dominio dos recursos
e técnicas didaticas, aparéncia e apresentacdo pessoal, voz, linguagem, etc.”’; b) “intuigdo
psicolégica” — que compreendia a capacidade dos professores em identificar o comportamento
dos demais e os motivos que os levavam a tal atitude; ¢) “dominio dos processos de
influenciagdo pessoal, desde a coacdo até a persuasdo”. (Carvalho, 1958a, p. 14). Além desses
aspectos, a autora distinguiu os lideres em trés tipos: o chefe, que tinha por base a autoridade
que, por sua vez, “fundamenta-se em tradi¢coes do grupo, ou em estatutos, regulamentos,
normas escritas”; o lider, cujo prestigio se sobressaia no grupo por lhe atribuir “qualidades
excepcionais, com fundamento real ou ndo”; o chefe-lider, que correspondia ao que a autora
considerava apropriado ao professor por aliar “a autoridade o prestigio”. Por fim, a autora assim

se manifesta:

O professor que ama a juventude, que sente o apostolado de sua tarefa educativa, que
ainda ndo esqueceu seus problemas e conflitos da adolescéncia, dificilmente perde o
autocontrdle. Em face do aluno rebelde, sabe encontrar os meios, ditados pelo coragao
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ou pela inteligéncia, que o levardo a compreender a problemadtica de tal educando, e a
ajuda-lo a superar a crise.
Esse mestre sera entdo um verdadeiro lider, um auténtico educador. (Carvalho, 1958a,

p. 16).

Ja no texto O professor como um lider, uma sintese do estudo sobre a lideranca militar
aplicada a educagdao que se encontrava em desenvolvimento, o capitdo Paulo Cavalcanti C.
Moura (1959) considerou a educacao como formadora do homem integral, da personalidade
humana, que direcionava para uma finalidade. Assim, professores ¢ alunos integravam um
“bindmio” que estava em permanente interacao, a funcao especifica dos professores de ensinar,
componente essencial do trabalho docente, e a formacdo da personalidade dos jovens
estudantes. Para tanto, defendia que “o Professor deve, precisa, ser €le mesmo uma
personalidade bem ajustada, emocionalmente equilibrada e, sobretudo, madura”, sendo, “os
problemas de ordem e disciplina estariam sempre presentes nas salas de aula”. (Moura, 1959,
p. 11).

Para Moura (1959), educar também era liderar e exigia, em quaisquer de seus aspectos,
seja biopsicossocial, seja filoséfico-religioso, “capacidade de direcdo, de orientagdo, de
lideranga”, em que liderar era visto, de certo modo, como um ato de guiar, que precisava ser
aceito pela classe de alunos. (Moura, 1959, p. 12). E a razdo maior desta aceitagdo parecia estar
ndo na autoridade do professor, mas no prestigio conquistado, logo, o bom professor era um
auténtico lider, um “chefe-lider”, porque deveria aliar a autoridade esse prestigio. O autor
indicou que multiplas pesquisas estavam sendo realizadas para a defini¢do dos tipos de lider,
sendo que para a acdo educacional, parecia que a énfase maior deveria ser ao “tipo de
influenciagdo pessoal empregado pelo lider, pois dai saira o clima de relagdes humanas em que

trabalhara”. (Moura, 1959, p. 14). Assim, tinha-se os seguintes tipos:

1) Autocrdtico, reconhecido pelo constante uso da autoridade e do poder. Emprega
preferentemente a coag@o a persuasao; € partidario de uma disciplina ‘cega’ e ndo
sabe tirar proveito das particularidades de seus liderados;

2) Democratico, que ¢ essencialmente persuasivo. Leva sempre na devida
consideracdo os fatores humanos nas decisdes em que deva intervir. Age sempre
em comum acordo com seus liderados e procura demonstrar que o grupo € um
conjunto, cabendo-lhe, apenas, a missao de guiar.

3) “Laissez Faire...”, que ¢ o tipo de chefe que tem horror a responsabilidade e
deixa, entdo, tudo correr ao sabor dos ventos, para ver como ¢ que fica...
Evidentemente nenhum resultado positivo podera obter. (Moura, 1959, p. 14).



131

Neste sentido, havia, de um lado, o professor-lider com certos atributos pessoais, e por
outro, um ser que “conhecendo as técnicas de influenciacao, as condi¢des de motivagdo, os
elementos de seu grupo e os fins a que buscam”, conseguia agir de forma que os alunos,
suficientemente motivados, participassem ativamente das diversas atividades escolares,
podendo considerar a “lideranca educacional” proposta por Moura (1959, p. 15) como sendo a
“acdo exercida dentro de uma situacao, no sentido de dirigir pessoas, motivando-as a participar
ativa e lealmente no cumprimento de uma tarefa, que julgam coerente com seus ideais”. No
entanto, somente o aluno poderia aprender por si, ja que a aprendizagem era processo pessoal,
ndo admitindo ‘procuradores’, sendo que essa motivacdo exercida pelo professor-lider era
apenas a de “levar os alunos a participar, isto €, a se identificarem com todas as atividades
necessarias ao processo educacional”. (Moura, 1959, p. 15).

No texto de Alcias Martins de Attayde (1959a), 4 disciplina — fatores e fins, a
disciplina foi identificada como o conjunto de normas e praticas que dependia do interesse e da
motivacao dos alunos pelas atividades escolares para que fossem possiveis o desempenho do
trabalho docente e, como consequéncia, a aprendizagem. Os alunos e alguns problemas fisicos
e de saude; sua familia e a possivel auséncia no acompanhamento da vida escolar; o meio social;
a agao didatica do professor; o curriculo escolar e os extensos programas de ensino; a propria
escola e suas instalacgoes fisicas, os horarios das aulas, as atividades extraclasse eram fatores
que interferiam na disciplina em sala de aula.

A agdo didatica do professor era considerada como o principal fator da “boa”
disciplina, sendo que alguns requisitos eram fundamentais ao docente, conforme ja indicado
pelo “mestre da Didatica — Luiz Alves de Mattos”, citados por Attayde (1959a, p. 15-16). Para
a obtencao dessa disciplina pelos alunos e o consequente rendimento escolar satisfatorio seriam
necessarios: vocacao profissional; aptidoes especificas ao magistério, como voz clara, saude,
manejo de classe; cultura geral e especializada; e habilitacdo profissional. O manejo de classe
foi destacado pelo autor no texto, que indicou as a¢des de manejo pelos professores para um
ambiente favoravel as mesmas elaboradas por Luiz Alves de Mattos e abordadas acima.

Neste sentido, a disciplina foi especificada por Attayde (1959a) como de trés tipos: a
espontanea, quando nao havia qualquer tipo de intervengao dos professores; por compreensao,
quando havia conhecimento do papel da escola e da fungdo do aluno, interessando-se pelo
estudo; por imposi¢do, coercitiva, devido ao receio das sangdes. Por fim, o autor reforca “que

disciplina ndo significa classe apéatica ou indiferente, sendo perfeitamente compativel com
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turma interessada, que criva o professor de perguntas, que discuta ou debata suas licdes”.
(Attayde, 1959a, p. 18).

Em mais um texto de Irene Mello Carvalho (1959), intitulado ‘Escola Nova’ e
disciplina, a autora focou no que considerava um dos grandes males da realidade educativa a
época: “adolescentes e jovens desnorteados” (almejavam a vitéria facil, o enriquecimento
rapido, ndo eram educados dentro da ‘filosofia do esfor¢o’), cujo numero, para desespero,
crescia dia a dia. Ela declara: “Alguns estudantes, ja na sua apresentagdo pessoal, demonstram
[demonstravam] seu espirito anarquico”, sem ao menos perceberem que havia “uma posicao
intermediaria adequada, que corresponde a um minimo de asseio, decéncia e compostura”, o
minimo que deveria ser exigido dos jovens estudantes. (Carvalho, 1959, p. 11). Tal situacao
refletia igualmente nas salas de aula, onde se via uma “caréncia total de autodominio, e de
nocdes elementares de respeito para com a escola e para com os mestres”, assim como no campo
das relagdes professor-aluno, em que a situagdo nao era melhor, pois criticavam os professores
nas pequenas falhas, ridicularizando-os sem qualquer sinal de respeito. (Carvalho, 1959, p. 11).

A autora dizia que tais questdes eram sintomaticas da “faléncia educativa da Familia
e da Escola” porque era visivel a falta de ‘socializacao’ dos alunos, que implicava o “respeito
as normas do grupo, aos ‘rituais’ caracteristicos de cada Institui¢do, aos principios hierarquicos
existentes entre seus membros”. (Carvalho, 1959, p. 11). Culpavam-se o curriculo escolar, os
programas de ensino, o sistema educacional, no entanto, o que de fato ocorria era a falta de
interesse e de saber estudar por que ndo haveria sistema, curriculo ou programa que obtivesse
resultado satisfatorio, sem esses dois motivos. Outrossim, o aluno precisava acompanhar as
explicagdes dos professores, realizar as atividades escolares, compreender o “valor” do que
aprenderia, caso contrario, seria indiferente o que se ensinava e como se ensinava, O
fundamental era “partir da ideia de que aprender implica esforco, mas € necessario
compreender também que tal esfor¢o pode proporcionar prazer”. (Carvalho, 1959, p. 11). Para
tanto, a interpretacao rigorosa do “principio da liberdade” era indispensavel, pois, “se o excesso
de autoritarismo e disciplina ocasiona ‘ansiedade neurética’, prejudicando o desenvolvimento
da personalidade e traumatizando a crianga, a caréncia de autoridade e disciplina anula qualquer
‘ansiedade normal’, responsavel pelo bom ajustamento”. (Carvalho, 1959, p. 13).

A falta de conformidade com as normas disciplinares vigentes nas escolas ocorria, na
maioria das vezes, em funcdo da imaturidade dos alunos, ou ainda, de anomalias e

desajustamentos que requeriam um tratamento adequado em busca da superacdo, de
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esclarecimentos e orientacdo construtiva dos professores e demais integrantes do corpo de
educadores da escola, foi o aspecto que Alcias Martins de Attayde (1959b) abordou no texto A4
Indisciplina — Causas e Tratamento. O autor concorda, em seu texto, com a ideia de que a
indisciplina escolar era fruto de agdes e atitudes contrarias as normas disciplinares que
poderiam estar relacionadas ao “desrespeito as autoridades escolares, desconsideracdo a
companheiros de turma do colégio; depredagao de material escolar, ndo acatamento das
tradi¢des da escola”.

As causas da indisciplina eram provenientes, entre outros fatores, do meio social, da
familia, dos professores, da escola e até do proprio aluno. Com relagdo aos professores, a
indisciplina era vista como causa nas seguintes situagdes: quando estes eram inseguros, ficavam
irritados com frequéncia, demonstravam preferéncia por um ou mais alunos, sendo tolerantes
com alguns e exigentes com os demais, apresentavam voz mondtona, entre outras. O tratamento
dos casos de indisciplina, pela escola, somente seria sentido ap6s anos de trabalho continuo,
com apoio dos familiares, indispensavel ao éxito da a¢ao educativa, bem como dos poderes
publicos e da imprensa, a fim de expandir a importancia das obras culturais, ressaltando-as
como exemplo aos jovens estudantes (Attayde, 1959b).

Mattos (1957e, p. 315) também apontava os professores como causadores, ainda que
de modo involuntario, da indisciplina dos alunos, “por aberracdes de sua personalidade, defeitos
ou maus habitos pessoais, [...] por inabilidade na sua técnica ou nas suas relagdes humanas em
aula”. Na maioria dos casos, os professores nao tinham sido sempre assim. Para esse autor, de
inicio, eles apresentavam uma “personalidade sadia, equilibrada e sensata”, porém, com o
passar dos anos de trabalho, foram desenvolvendo as “aberrag¢des”, por falta de “inspiragdo” ou
por falta de uma “autocritica retificadora”. E aconselhava que, “periodicamente, cada professor
deveria analisar-se a si proprio e verificar se ndao estd resvalando para €sses extremos
desaconselhaveis nas atitudes que estd tomando em face dos alunos”. (Mattos, 1957e, p. 316).
Ainda segundo o autor citado, alguns tipos de personalidade dos professores teriam maior
predisposicao a criar conflitos e reacdes desfavoraveis na relacdo com os alunos. Dentre esses

tipos, ele cita:

o tipo introvertido e hermético,
o tipo nervoso e desconfiado,

o tipo indeciso e confuso,

o tipo incoerente e contraditorio,
o tipo colérico e explosivo,
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o tipo irénico e mordaz,

o tipo injusto, mesquinho e vingativo,

o tipo vaidoso e pernostico,

o tipo casquilho e galanteador,

o tipo ingénuo, bonacheirdo e indulgente,

o tipo sentimental e lamuriento,

o tipo exclusivista, que demonstra afetuosa preferéncia por certos alunos e repulsa
gratuita por outros. (Mattos, 1957¢, p. 315-316).

Complementando, o mesmo autor comenta que outros tipos de professores, que nao
estavam incluidos “nesta lamentavel galeria de personalidades aberrantes, mas, tém certos
defeitos ou maus habitos que comprometem sua atuagdo docente e provocam reagdes
indisciplinadas nos seus alunos”, eram encontrados com maior frequéncia quando se portavam

com:

e falta de pontualidade em iniciar e terminar suas aulas;

e atitudes de prepoténcia, indiferenga ou desprézo pelos alunos;

e cstilo gongdrico e prolixo;

voz metalica e gritante;

pronuncia defeituosa, sibilante ou ciciosa;

elocugdo hesitante, fanhosa e displicente;

tiques, cacoetes e pigarreios nervosos

imobilidade soporifera;

gesticulagdo nervosa, brusca ou excessiva. (Mattos, 1957¢, p. 316-317).

Havia também os professores cujo trabalho docente, com seus métodos e técnicas, ndo
se apresentava primoroso, era rotineiro e cansativo, diferente do que vinha sendo discutido pela
didatica moderna, desenvolvendo um ambiente nocivo e promovendo facilmente a “rebeldia”
dos alunos. Todos esses “defeitos”, dizia o autor, “cansam, impacientam e irritam os alunos,
distraindo sua atencdo e provocando sua hilariedade e falta de respeito em aula”. (Mattos,
1957e, p. 317). Deste modo, percebe-se o quanto se tinha como responsabilidade do professor
a indisciplina dos alunos, ndo apenas no ambito de suas aulas, mas também no ambiente da
escola, situagdo complexa, que exigia dos professores equilibrio na busca de uma agao

condizente com os propoésitos educativos. Para tanto, recomendava-se que:

A luz destas causas mais profundas de indisciplina, a atitude do professor moderno
face a conduta indisciplinada dos seus alunos deve ser semelhante a do médico ou do
pediatra face aos seus pacientes. Em vez de fazer coléricas repreensdes e aplicar
castigos humilhantes, empregara procedimentos construtivos de sadia motivagdo e de
reorientacdo das energias vitais dos alunos, ajudando-os a superar sua imaturidade ou
a vencer seus desajustamentos, quase sempre episodicos e transitorios, em busca de
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uma superior integragdo psiquica e, consequentemente, de melhor adaptacdo ao meio
escolar. (Mattos, 1957e, p. 302).

Por ultimo, foi indicada a elaboragdo de um regimento interno das escolas para que
constassem todas as diretrizes a serem seguidas pelos professores, garantindo, assim, certa
unidade didatica no trabalho do corpo docente de modo que se mantivesse, em sala de aula,
uma atmosfera saudavel, de responsabilidade, interesse nas atividades escolares e no
aprimoramento dos estudos. Essa ideia vinha ao encontro da subfase seguinte: “Diagnose e
Retificacdo da Aprendizagem”, em que o professor, com frequéncia, deveria estimar as
dificuldades, os problemas dos alunos acerca da sua matéria de ensino, identificando as causas
possiveis a fim de orientd-los, alterando suas condigdes, para que a aprendizagem nio se
tornasse deficitaria. Esse trabalho de recuperagdo dos alunos, “obrigacao taxativa e indeclinavel
de todo o professor idoneo e conscio dos seus deveres profissionais”, deveria ser realizado
durante as horas reservadas ao estudo dirigido, com ag¢des individualizadas, para todos os
alunos, em particular, para os que demonstrassem maiores dificuldades com os assuntos
tratados em cada disciplina. (Mattos, 1957¢, p. 326).

A ideia da aprendizagem por meio de sucessivas etapas, nas quais se processava a
eliminacdo gradual dos erros e o fortalecimento de acertos até o alcance do pleno dominio dos
assuntos em estudo, tinha por fim combater de vez a emergéncia do erro, inevitdvel no processo
educativo, e manter certa constancia dos objetivos previstos e das habilidades e aptiddes a serem
desenvolvidas pelos alunos. Essa subfase ndo foi representada nos textos publicados pela revista
Escola Secundaria e por isso ndo sera aqui aprofundada, no entanto, considerou-se oportuno
registrar sua configura¢ao no Ciclo Docente.

A ultima subfase, “verifica¢do e avaliacao do rendimento”, vinha a ser a situagao em
que se apuravam as condi¢des da turma de alunos diante dos resultados que eram previstos
pelos professores, o chamado momento das provas de conhecimento ou de exames mensais,
parciais ou finais. Importa ter claro que, nessa fase, conforme indica Mattos (1957¢, p. 342), o
rendimento escolar ndo era medido pelo montante de assuntos decorados pelos alunos e
reproduzidos nas provas ou exames, mas era visto como uma soma das conquistas no processo
da aprendizagem e suas mudangas “no pensamento, na linguagem, no sentimento e na maneira
de agir dos alunos”, ou seja, era “o conjunto de transformagdes operadas na personalidade dos
alunos, nesses quatro setores fundamentais do psiquismo humano”, constituidores dos objetivos

que eram almejados desde o inicio pelos professores.
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Para esse autor, as provas de verifica¢do serviam apenas para confirmar o que ja vinha
sendo observado pelo professor durante todo o Ciclo Docente, a contar da efetivagao do
acompanhamento, “‘como prescreve a Didatica moderna, [de] todo o processo da aprendizagem
dos seus alunos, desde sua etapa inicial at¢ a final, incentivando-os, orientando-os,
diagnosticando suas dificuldades, fazendo oportunas retificacdes na sua aprendizagem,
ajudando-os a integra-la e fixa-la até o ponto desejavel”. (Mattos, 1957¢, p. 342). Todavia, Irene
Mello Carvalho (1958b), no texto O que podemos exigir de nossos alunos, adverte que os
procedimentos utilizados pelos professores, para a verificagdo da aprendizagem, constituiam
uma das grandes falhas da escola secundaria brasileira, pois havia uma compreensao ilusoria
sobre 0 que se podia e o que se devia exigir dos estudantes secundaristas. Argumentava a autora
que a preocupagdo dos professores, nas provas, precisava ser dirigida as informagdes essenciais
que estavam relacionadas com a sua disciplina e que foram assimiladas pelos alunos, ja que nao
era necessario saber, por exemplo, todos os marcos temporais e seus representantes, conforme
mencionados nas aulas de Histéria, sendo que, nesse caso, lembrar de algumas datas,
referéncias historicas e de alguns de seus personagens era suficiente, uma vez que a finalidade
do ensino secundario ndo era formar técnicos ou especialistas, mas sim, proporcionar
aproximacodes com a cultura geral, no ambito da educacao intelectual (Carvalho, 1958b).

Deste modo, as informacgdes deveriam levar a compreensdes educativas e que
permaneceriam por toda a vida, e para isso, o professor realizaria um “ensino menos
superficial”’, com menor quantidade de aulas em que apenas havia “apresentacdo de dados
informativos”, considerando outros aspectos “mais nobres” do trabalho docente, como “orientar
o estudo do aluno, ensinar a raciocinar, generalizar, particularizar, aplicar os conhecimentos...”.
(Carvalho, 1958b, p. 34). O autor sugeriu ainda que as provas, vistas como indispensaveis ao
processo educativo, fossem divididas em duas partes: uma de averiguacao dessas informagoes
essenciais, contendo pequenas questdes do tipo teste, que ocupassem por volta de 30 a 40% do
total da prova e que apenas verificassem ““as formulas importantes, se sabe identificar (questdes
de multipla escolha) a definicdo mais completa e perfeita para os diversos elementos do
programa, se ¢ capaz de exemplificar principios ou propriedades, se estd apto a encaminhar ou
completar algumas demonstracdes, etc.”; a outra parte seria composta de “questdes praticas,
exigindo a aplicacdo dos conhecimentos teoricos, e deveria ser planejada de forma que os
alunos pudessem, para resolvé-las, consultar as fontes informativas que desejassem: apostilhas,

notas pessoais, livros-texto, tratados, monografias, etc.”. (Carvalho, 1958b, p. 34-35).
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Manoel Jairo Bezerra (1957), no texto A medida objetiva do aluno, diz que a
verificacdo da aprendizagem era o momento de examinar os conhecimentos adquiridos pelos
alunos, as habilidades e aptiddes que foram transformadas, assim como as caracteristicas da
personalidade. Aconselhava a realizagdo dessas verificagdes de modo frequente para que
fossem evitados os “julgamentos falhos”, as “conclusdes imprecisas”, além de se poder detectar
“as lacunas existentes no seu ensino [e] suas possiveis deficiéncias”. (Bezerra, 1957, p. 35).

Esse autor classificou as formas de verificacdo da aprendizagem em: interrogatdrio;
prova escrita (nos moldes antigos de ensaio ou dissertacdo); e prova objetiva ou teste,
considerada como uma forma moderna de avaliacdo. O interrogatério era um auxiliar
“prestimoso”, porém, menos indicado devido a quantidade de matéria que precisava ser
contemplada e ao tempo disponivel para a avaliagao, ao contrario da prova escrita, que permitia
maior cobertura dos conteidos com economia de tempo. O ensaio ou dissertacido era a forma
mais indicada por permitir ao estudante se expressar com originalidade de ideias, exercitar a
imaginacdo e a iniciativa, no entanto, ao professor pesava o julgamento a partir da opinido
pessoal (Bezerra, 1957).

Ja a prova objetiva, apesar de limitada, admitia verificar o que era fundamental em
cada assunto com atribuicdo conscienciosa da nota, sendo que o professor julgava sem as
intervengdes pessoais. Ainda que a prova objetiva fosse a mais indicada no ensino secundério,
era considerado importante também a aplicacdo de provas e trabalhos dissertativos para que
pudessem ser apreciadas as singularidades de cada aluno. Como orientacao aos professores para
a estruturagdo das provas objetivas, era recomendada a elaboragdo de 70 a 100 questdes em
cada prova para a obtencao de resultados satisfatorios, que fossem questdes com possibilidade
de responder no periodo de 50 a 60 minutos e que tivessem testes mistos, uns razoavelmente
faceis e outros dificeis. Os testes mais usuais eram os do tipo de alternativa certa e errada; de
lacunas ou frases a completar; de correspondéncia ou associagdo de dados, palavras e/ou frases
(Bezerra, 1957).

Mattos (1957e), ao descrever os procedimentos de verificagdo do rendimento, nessa
subfase do Ciclo Docente, caracteriza-os como classicos ou tradicionais, isto €, as provas
escritas, orais e praticas. Apesar das muitas criticas, pelos abusos e pelas arbitrariedades
cometidas por alguns professores, essas provas deveriam ser utilizadas na avaliagdo do
rendimento escolar dos alunos, desde que observadas algumas normas, tais como as apontadas

também pelos autores acima. Dessa forma, quanto as provas escritas, as questoes deveriam
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abordar apenas os assuntos discutidos em sala de aula e os mais relevantes, evitando os de pura
erudi¢do tedrica ou sem valor pratico para a vida; ser formuladas com clareza e precisao,
respeitando o grau de dificuldade as condi¢des desenvolvidas no decorrer das aulas para que
pudessem ser respondidas no tempo previsto. Quanto as provas orais, era importante assegurar
as condi¢des psicoldgicas dos alunos e um ambiente favoravel, sem conversas paralelas ou
desordem, de modo que todos os alunos ficassem a vontade, principalmente os inibidos e
nervosos; as perguntas ndo deveriam ser apenas as que exigiam memorizagao, e sim, dominio
reflexivo de conceitos e aplicagdo na resolucdo de problemas, interpelando sobre, no maximo,
trés assuntos estudados. Por fim, quanto as provas praticas, tinham o objetivo de estimar a
desenvoltura das aptidoes e habilidades especificas de cada aluno.

O mesmo autor ainda citou os testes objetivos como procedimentos de verificagdo da
aprendizagem, sendo eles padronizados e ndo padronizados. Os testes padronizados eram os
elaborados pelos institutos de pesquisa educacional, geralmente, utilizados como dados
estatisticos para estudos comparativos e de desempenho dos sistemas de ensino, nao atendendo
a avalia¢ao do aproveitamento de uma classe de alunos, sendo recomendados, nesse caso, 0s
testes nao padronizados, elaborados pelos proprios professores. Os testes ndo padronizados
eram vistos como vantajosos porque nao aceitavam perguntas nem respostas imprecisas,
garantiam precisdo, objetividade e facilidade na corre¢do, além de as amostras de
aproveitamento poderem ser em nimero concebivel & abrangéncia dos programas de ensino,
isto ¢, “um teste completo deve [deveria] conter suficiente amplitude em numero de perguntas
para fazer a cobertura de todos os pontos essenciais do curso por amostras variadas mas
significativas”. (Mattos, 1957e, p. 354). Porém, os testes também tinham limita¢des, entre elas,
as duas que sdo citadas abaixo, que preconizavam a adaptacgao dos testes objetivos com a prova

classica para que a avaliagdao da aprendizagem fosse a mais fidedigna possivel:

[...]

¢) medindo o rendimento em numerosas mas pequenas amostras ao longo de todo o
programa ministrado, os testes objetivos o aferem mais em extensdo do que em
profundidade, como também mais nos pormenores de andlise do que nos
conjuntos de sintese;

d) em virtude do seu proprio mecanismo, ndo permitem ao examinando evidenciar
sua organiza¢do mental € sua capacidade de dar expressdo orgdnica e
independente ao seu saber, aspectos €stes considerados como indices capitais de
um auténtico aproveitamento. (Mattos, 1957e, p. 354).



139

Quanto ao julgamento das avaliagdes, tdo evidenciado na fala de Mattos (1957¢) e dos
demais autores que publicaram sobre essa tematica, dois problemas se evidenciavam nessa
questao: o que os alunos apresentavam nas provas condizia de fato com a aprendizagem; e todos
os resultados eram possiveis de verificacdo por meio de uma mesma escala quantitativa, ja que
a exigéncia regulamentar era a mensuragdo em graus ou notas entre zero e dez. Neste sentido,

0 autor argumentou que:

A honestidade cientifica nos obriga a reconhecer que, na realidade, ndo dispomos em
Pedagogia de instrumentos ou processos de medi¢do suficientemente precisos e de tal
sensibilidade que nos autorizem a afirmar que o grau de aproveitamento de um aluno
¢ 73 ou 7,5 e ndo 80 ou 8. Quando muito, podemos neste setor de conhecimentos,
distinguir com suficiente nitidez o “excelente” do “bom ou regular”, ¢ o “precario ou
sofrivel” do “insuficiente ou péssimo”. Para medir conhecimentos dispomos, portanto,
apenas dessas quatro faixas bastante amplas ¢ flexiveis, dentro das quais podemos
situar o grau de aproveitamento dos alunos. (Mattos, 1957e, p. 360-361).

A mensuracdo da aprendizagem pela escala quantitativa era vista, assim, como
desqualificada, arbitraria e sem apoio cientifico, satisfazendo apenas uma escola que ndo era a
escola moderna, em que se tinha a “tarefa muito mais ampla de orientar o desenvolvimento e a
transformagdo para melhor da personalidade dos educandos, dotando-a dos recursos mentais
necessarios para a vida em sociedade”. (Mattos, 1957e, p. 361). Isso remetia a ideia do cuidado
que os professores deveriam ter e as consequéncias que tal mensuracdo e os proprios
procedimentos de verificagdo poderiam ocasionar no resultado do trabalho discente,
geralmente, expresso em aprovagao ou reprovacao, em que os aptos a seguir os estudos eram
aprovados e promovidos para a série seguinte e os que ndo satisfaziam as exigéncias minimas
das provas ou dos testes eram reprovados e deveriam repetir todo o proximo ano na mesma
série.

No texto intitulado Em térno de uma pesquisa sobre aprovagoes e reprovagoes
escolares, do autor Rubem Costa (1960), foi debatido o resultado das pesquisas realizadas em
dezessete escolas secundarias, das quais apenas trés eram de ensino privado, no ano de 1958,
com o objetivo de levantar o quantitativo de alunos matriculados para o atendimento de
solicitacdes administrativas. A medida que os responsaveis analisavam os dados, constatava-se
uma varia¢do nos resultados das disciplinas ministradas, pois em algumas escolas os resultados
eram extremamente baixos € em outras, excessivamente altos.

A curva de aprovagdao desenhou-se irregular de forma a demarcar a posi¢dao do

professor como um dos fatores da variagao da aprendizagem nas disciplinas, distinguindo ainda
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o real e efetivo aproveitamento escolar, que se apresentou muito baixo, sendo que as raizes
desse aproveitamento ineficiente se situavam na propria estrutura escolar. Embora com visivel
oscilagdo nos resultados de cada disciplina, conforme as diversas escolas pesquisadas e a
variagdo debilitada das aprovagdes, Matematica foi a matéria que mais reprovou, enquanto as
disciplinas de Trabalhos Manuais, Desenho e Canto Orfednico foram as que tiveram maior
aprovacao. O autor supds, diante de tais resultados, que havia uma diferenga significativa no
preparo didatico-pedagogico e na predisposi¢ao do pessoal docente, ja que os alunos eram,
geralmente, oriundos de camadas sociais semelhantes, quase com as mesmas vulnerabilidades.
Além disso, grande parte dos alunos aprovados apresentaram a média minima, que era a
pontuagdo quatro, ou seja, a promoc¢ao de uma série para outra acontecia com o conhecimento
menor que a metade desejavel sobre os assuntos previstos nos programas de ensino. (Costa,
1960).

Essa ultima fase do Ciclo Docente, de Controle da Aprendizagem, em que o professor
identificava as caracteristicas dos alunos, suas peculiaridades, para obter um diagnostico das
condigdes reais acerca dos assuntos que deveria ensinar e, assim, encontrar o ponto de partida
das aulas, tinha igualmente por objetivo assegurar o ordenamento ¢ o controle da classe de
forma que pudesse acompanhar as dificuldades e os problemas a fim de orientar a
aprendizagem, alterando suas condigdes para que ndo se tornassem deficitarias diante dos
resultados desejados. O chamado manejo da classe, com evidéncia nos textos e que pareceu
primordial nessa fase do método, era garantido pelo “governo” que o professor exercia sobre
os alunos, regulando as atividades e os materiais necessarios ao bom andamento das aulas, mas
também dizia respeito a formagdo de atitudes e habitos que alcangariam além da sala de aula,
que seriam levados para a vida.

Para tanto, o professor, que tinha atuagao significativa no desenvolvimento do método,
deveria apresentar personalidade ajustada, satde e aptidoes fisicas, formagao cultural,
profissional e pedagdgica, e ainda, lideranga. Ser um professor-lider era fundamental para o
desempenho do manejo da classe, ser aquele que conquistava prestigio, conseguindo a
participacao ativa dos alunos nas diversas atividades escolares, conduzindo a formagao do
“autogoverno” e da “autodisciplina”. A ordem e a disciplina passavam, entdo, a ser
interiorizadas pelos alunos, tornando-os cientes de suas responsabilidades e dos bons hébitos
de convivéncia coletiva, porém, sem deixar de valer-se do papel basilar do professor de

orientador da aprendizagem.
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Percebe-se, desse modo, que a proposta didatica do ciclo docente, desdobrada em trés
fases e doze subfases, foi apropriada como um método voltado para um ensino que tinha a
intencdo de se aproximar do que era considerado moderno, no sentido de orientar a
aprendizagem dos alunos. Levando em consideracdo a complexidade da atividade docente, ser
moderno significava conhecer e efetivar todas essas fases e subfases, vistas como
indispensaveis ao processo educativo. O que ndo era mais admissivel ao professor secundarista
desse momento, segundo o argumento, era a permanéncia do uso de métodos e técnicas
didaticas vistas como ultrapassadas, das quais eram exemplo as aulas realizadas apenas via
exposi¢do oral, de forma verbalista, omitindo as demais fases e subfases do ciclo docente e
fragilizando o ensino. Foi possivel observar que essas fases e subfases desempenhavam fungdes
distintas e que poderiam ser proveitosas na aprendizagem dos alunos, porém, necessario era
que fossem bem cumpridas pelos professores, com prudéncia e cuidadosa ateng¢do as
circunstancias, determinando quais etapas deveriam receber maior notoriedade no processo de

ensino pelo método do Ciclo Docente.

3.3 O METODO ECLETICO E A TECNICA DO CADERNO CONTROLADO

Lauro de Oliveira Lima (1960b), no texto O Caderno Controlado do Professor Malba
Tahan, discorreu sobre o uso do caderno controlado ou caderno dirigido, proposto pelo
professor de matematica Julio César de Mello e Souza (1895-1974), conhecido pelo
pseudonimo arabe de Malba Tahan. O caderno controlado era considerado uma técnica didatica
e ndo um método, era um recurso didatico a disposi¢@o de qualquer concepgdo e que tinha como
objetivo orientar as atividades escolares dos alunos por uma “racionaliza¢do inteligente”, ou
seja, a “transformacao de um processo Empirico em Técnico”, em que ‘tecnicizar significa
controlar, racionalizar, reelaborar, fundamentar cientificamente”. (Lima, 1960b, p. 18). O autor
do texto disse que “tdda a Didatica moderna de fundamentagdo cientifica tem um ponto de
referéncia indiscutivel: a autoatividade do aluno”, sendo que o modo como o professor usava
a técnica definia sua perspectiva de ensino, portanto, a proposta do caderno controlado era vista
como de evidente “valor formativo” dos alunos secundaristas. (Lima, 1960b, p. 19). Podendo
ser utilizada como “instrumento de sintese e andlise, de enriquecimento dos conteudos
programaticos e como repositorio da experiéncia pessoal do aluno”, a técnica do caderno

controlado permitia o manuseio, pelos alunos, de “elementos que serviram de instrumento de
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sua atividade (4lbuns, recortes, fotografias etc.)” expressando sua propria forma de trabalho,
suas “aventuras intelectuais”. (Lima, 1960b, p. 21).

Malba Tahan nasceu no Rio de Janeiro e formou-se como engenheiro civil, na década
de 1910, na antiga Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Também frequentou a Escola Normal
do Distrito Federal, que lhe permitiu lecionar concomitantemente ao curso do ensino superior,
sendo docente da disciplina de matematica do Colégio Pedro II — Externato, onde havia sido
aluno interno no curso do ensino secundario, da Escola Normal, até tornar-se catedratico na
Escola Nacional de Belas Artes, da Faculdade Nacional de Arquitetura, da Universidade
Federal do Rio de Janeiro. Malba Tahan também colaborou com o projeto da Radio Nacional,
ministrando aulas no curso “Universidade do Ar”, que tinha apoio da Divisdo do Ensino
Secundério — DES/MEC.

A pesquisadora Cristiane Coppe de Oliveira (2007), ao escrever sua tese de
doutoramento, intitulada: “A sombra do arco-iris: um estudo historico/mitocritico do discurso
pedagdgico de Malba Tahan”, teve como objetivo analisar a mitica do discurso pedagdgico do
professor de matematica Malba Tahan no periddico editado pelo proprio professor, a revista
“Al-Karismi”, e nas obras de sua autoria, intituladas “O homem que calculava” e “Didatica
da matematica”. Ela declara que Malba Tahan foi um dos impulsionadores do movimento de
modernizagdo do ensino de matematica no Brasil, iniciado nos anos de 1930 ¢ 1940, além de
precursor da etnomatemdtica’® no pais, pelas suas propostas criativas para o ensino de
matematica, em que buscava ir além do ensino baseado apenas em teorias e aulas de exposi¢ao
oral pelo professor, modelo didatico-pedagdgico comum a época. (Oliveira, 2007).

No final dos anos de 1950, Malba Tahan publicou a obra “Didatica da Matematica”,
em dois volumes, na qual demonstra, apoiado em suas experiéncias docentes, propostas para

um ensino diferenciado, difundindo concepgdes, métodos, posicionando-se fortemente contra

32 A obra “O homem que calculava”, livro classico brasileiro que notabilizou Malba Tahan como escritor e
educador matematico ao reunir ciéncia e ficgdo literaria, trata de algarismos e jogos matematicos a partir do
personagem Beremiz, homem comum e dito como sabio, que tem o dominio dos calculos mesmo néo sendo
escolarizado. Destinado ao publico juvenil, o livro aborda a matematica de forma ludica e divertida, foi
publicado pela primeira vez em 1938, e atualmente, encontra-se na 100? edigdo publicada pela Editora Record.
Disponivel em: https://malbatahan.com.br/. Acesso em: 22 jun. 2023.

33 A abordagem da etnomatematica surgiu a partir dos estudos da antropologia, buscando compreender a
matematica por meio de varias concepgdes e praticas culturais, proprias e singulares de determinada época e
espaco social, isto é, a matematica utilizada nas cidades, no campo, pelo homem ordinario. Conforme explica
Silva (2018, p. 29), sdo as “diversas formas de calcular e de aplicar a matematica as necessidades do dia a dia
[que] tém sido desconsideradas por serem restritas as tradi¢des orais e por ndo se enquadrarem em uma
matematica hegemonica, tida como oficial”.
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as técnicas didatico-pedagogicas do periodo, em particular, as praticas do ensino da matematica.
Com linguagem acessivel, o autor trabalha, na obra, entre outros temas, a importancia da
matematica, suas finalidades na educacdo escolar, além dos procedimentos didaticos a
aprendizagem, como, por exemplo, o “método eclético moderno — o caderno dirigido” (ou
caderno de classe, ou ainda caderno controlado), abordado no texto de Lauro de Oliveira Lima,
na revista Escola Secundaria.

Tahan (1961), ao comentar suas ideias sobre a didatica da matematica e o uso de
determinado método de ensino, destaca a importancia de ser considerado pelos professores o
momento de maturidade da turma de alunos, além de outras circunstancias que podem dificultar
o desenvolvimento da aprendizagem pelos mesmos, por exemplo, o material didatico
disponivel, o préprio programa de ensino da disciplina, o nimero de alunos matriculados em
cada classe de aula, as condigdes fisicas, psiquicas e sociais dos alunos, entre outras. Neste
sentido, ndo era possivel apontar o procedimento didatico mais adequado sem analisar de forma
minuciosa cada situacao de ensino, e sendo assim, o professor Tahan elencava os métodos mais
usuais, dispostos em trés grupos: 1) Métodos Classicos, divididos em métodos expositivos ou
métodos de prele¢do; 2) Métodos Obsoletos, cujo nome ja indicava a desaprovacao pela didatica
moderna, eram os métodos do ditado, da leitura, da licdo marcada; 3) Métodos Progressistas,
os denominados método heuristico, método do estudo dirigido, método do laboratorio, método
da prelecdo mista, método eclético (com apontamentos livres), método eclético (com caderno
dirigido).

Quanto ao método eclético com o uso do caderno controlado, Tahan (1961) elucidou
que a adogdo desse método permitia aos professores que recorressem as diversas técnicas e aos
recursos didaticos disponiveis, conforme se apresentava a turma de alunos em que ministravam
suas aulas, numa atitude de ecletismo diante dos diversos procedimentos disponiveis, fossem
os decorrentes dos classicos, dos obsoletos ou dos progressistas. O caderno controlado se
constituia primordial a finalidade do método eclético, chamado também de método eclético
moderno, pois era elaborado de modo individual pelos alunos, sob orientagdo do professor
responsavel pela disciplina, valendo-se do registro de todas as atividades didatico-pedagogicas
produzidas ao longo do ano escolar.

O professor Sérgio Lorenzato (1995), a ocasido docente aposentado da éarea de
educagdo matematica da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), informou que foi

aluno de Malba Tahan no curso de formacao de professores, “Metodologia da Matematica na
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Escola Primaria”, promovido pela CADES, na cidade de Sao Carlos, em Sdo Paulo, durante
doze dias, em julho de 1958. Comentou também que nesse curso foi utilizado o método eclético
com caderno controlado, sendo explicado que era eclético porque o que havia de melhor, nos
demais procedimentos didaticos, poderia ser aplicado nesse método. Referindo-se ao caderno
controlado, o professor Lorenzato relatou que “deveria conter o registro das aulas, sendo um
assunto em cada pagina (paginas numeradas), em diferentes cores e com ilustragdes; todas as
aferi¢oes de rendimento escolar também deveriam estar anexadas ao caderno e este se encerrava
com uma auto-critica (do autor do caderno)”; posteriormente, esses cadernos “seriam avaliados
pelo professor [Malba Tahan] e todos eles participariam de uma exposi¢ao, no final do ano,
aberta ao publico”. (Lorenzato, 1995, p. 96).

De modo a refletir a vida escolar dos alunos, o caderno controlado propiciava a
organiza¢do e o cuidado com os trabalhos cotidianos de ensino, baseado em uma espécie de
“decéalogo”, onde somente poderia ser registrado o explicitamente determinado pelo professor,
um assunto, conceito, problema, noticia, figura, tarefa, prova, por folha (podendo compreender
a frente e o verso, desde que a folha ndo fosse fina demais), numerado no alto da pagina (frente
da folha) com algarismos bem destacados para uma melhor ordem, sem deixar de incluir o
titulo, a data e a indicagdo da autoria, que poderia ser por meio de simbolos representativos do
professor, do proprio aluno, de um colega, do livro, etc. (Tahan, 1961). Assim, o caderno
controlado ndo era apenas um caderno de anotacdes ou de exercicios, era visto como um
motivador permanente por meio do “trabalho dirigido” em que cada aluno conferia, ainda que
sob direcionamento do professor, sua singularidade diante do ensino e da aprendizagem

(FIGURA 4).
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A corregdo e o controle desses cadernos tinham como sugestdo a frequéncia semanal,
no maximo, quinzenal, com anotagdes, recados ou adverténcias feitas pelo professor acerca dos
registros dos alunos, observando as condigdes de cada um no processo de ensino € na sua
atencdo com o caderno. Também era importante ponderar o numero de atividades diarias para
que ndo se sobrecarregasse os alunos e o proprio professor com as corregdes dos cadernos. As
desvantagens da correcao e do controle dos cadernos foram mencionadas apenas com relagao
aos professores, no sentido de que era “trabalhoso para o professor”; o professor tinha que
apresentar constante “entusiasmo e interésse pelo ensino e pelo progresso da sua classe”;
repercutia as “deficiéncias do professor”; requeria clareza sobre as “finalidades educativas do
ensino” e ndo podiam ser “rotineiros”, precisavam ter o conhecimento dos modernos métodos
de ensino (Tahan, 1961).

Deste modo, o método eclético, por meio da técnica do uso do caderno controlado,
assim como a técnica do estudo dirigido, efetivada na segunda fase do ciclo docente, foi
discutido pelos autores como possibilidade de favorecer o conjunto de praticas escolares
modernas que possibilitariam a aprendizagem dos alunos de modo a torna-los aptos para
atuacdo em sociedade. Além disso, o capitulo também abordou o método de unidade didatica,
a partir do Plano Morrison, que se apoiava na incorporacao das matérias escolares e das
experiéncias dos alunos, em um processo mutuo; o método do ciclo docente, desempenhado em
fases e subfases com a finalidade de estruturar e sistematizar as a¢des praticas em sala de aula.

Sendo a didatica uma area de disputa no campo educacional dos anos de 1950 e 1960,
entre uma formacao pedagdgica de cunho tradicional e o que se compreendia como ensino
moderno, a revista Escola Secundaria, em particular, a se¢do Didatica Geral, foi uma estratégia
pedagdgica da Campanha que visava ao crescimento qualitativo do ensino secundério no pais.
Por meio das apropriagdes dos seus autores, de métodos e técnicas de ensino, a revista buscou
configurar saberes e praticas pedagogicas acerca do professor secundarista, realgando seu papel
decisivo como orientador do processo de aprendizagem, condutor das discussdes e das
atividades em sala de aula, que levaria ao desenvolvimento da “autoatividade” pelos alunos, da
disciplina interiorizada, da formacao de atitudes e habitos de convivéncia. Em suma, o professor
do ensino secundario precisava mais que o dominio de sua disciplina, era necessario
conhecimento de métodos e técnicas de ensino como os aqui citados, articulando a linguagem
com a a¢ao didatico-pedagogica de forma a dispor procedimentos para uma atuacdo docente

que considerasse as caracteristicas de desenvolvimento de cada aluno, seus limites e suas



147

possibilidades, selecionando com critério o que deveria e o que poderia ser ensinado. Tal
selecdao haveria de englobar os meios e recursos didaticos adequados aos objetivos a serem

alcancados no processo de ensino e aprendizagem, assunto abordado no proximo capitulo.
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4 RECURSOS DIDATICOS: “NOVOS CONHECIMENTOS” PARA “ATITUDES
ATIVAS”

Com o avango técnico-cientifico, a drea da educacdo, mas ndo apenas, passou a contar
com varios recursos didaticos distintos, pois, com a ampliacdo da escolarizagdo e o aumento
demografico de alunos, houve a necessidade de um ensino mais atrativo e que favorecesse
também a aprendizagem desses novos alunos oriundos dos mais diversos estratos sociais. Esses
recursos didaticos tinham o propdsito de subsidiar o desenvolvimento do processo educativo,
aproximando os alunos de experiéncias mais condizentes com a realidade, do assunto em
estudo, incentivando e apoiando a aprendizagem.

O autor Imideo Giuseppe Nérici (1983, 1991) comenta, em suas obras “Didatica: uma
introdugdo” e “Introducdo a didatica geral”, que os recursos didaticos, logo que ganharam
notoriedade, tinham a finalidade apenas de ilustrar as aulas, esclarecendo ou confirmando o que
havia sido exposto pelos professores; eles eram apresentados, muitas vezes, em uma Unica
ocasido, sendo praticamente “intocaveis” pelos alunos. Com as transformacgdes da didatica ao
longo do século XX, passou-se a considerar tais recursos como algo “funcional e dindmico”,
que seria capaz de enriquecer a aprendizagem dos alunos, proporcionando maiores
possibilidades de interagdo durante as aulas.

O ensino verbalista e livresco vinha sendo combatido ha tempo pelos estudiosos da
didatica e aos professores se atribuia a tarefa de relacionar os recursos disponiveis, conforme
fosse mais adequado, tendo em vista o assunto a tratar em aula, a fim de que os alunos tivessem
vivéncias capazes de leva-los a aprender. A quantidade de recursos didaticos utilizados nas
aulas, por determinada disciplina, ndo era o mais importante, nem a sofistica¢cdo de sua
confec¢do. O que deveria ser considerado era o seu uso: que o recurso fosse o mais adequado e
desafiante, que despertasse o interesse dos alunos pelas atividades educativas, pela investigagao
e construcao do conhecimento e, principalmente, que provocasse a reflexdo dos alunos. (Nérici,
1983, 1991). Os recursos didaticos poderiam ser classificados de acordo com sua materialidade

fisica, conforme indica o excerto a seguir:

e material permanente de trabalho: quadro-negro, apagador, giz, cadernos,
réguas, compassos, flanelografo, projetores etc.;

e material informative: mapas, livros, dicionarios, enciclopédias, revistas,
jornais, discos, filmes, ficharios, modelos, caixas de assuntos etc.;
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e material ilustrativo visual ou audiovisual: esquemas, quadros sinoticos,
desenhos, cartazes, gravuras, retratos, quadros cronologicos, amostras em geral,
discos, gravadores, projetores etc.;

e material experimental: aparelhos e materiais outros que se prestem a realizacdo
de experiéncias em geral. (Nérici, 1991, p. 325-326).

Compreendendo os recursos didaticos como complemento do ensino, Nérici (1983,
1991) anunciou também que os professores deveriam preferir, sempre que possivel, a confecgdo
dos materiais desses recursos pelos alunos, o que permitia o surgimento de praticas educativas
diferenciadas. Com o apoio das disciplinas voltadas as artes, ao desenho, a fisica, entre outras,
a construgdo e o uso dos materiais didaticos deveriam ser verificados com rigor pelos
professores a fim de orientar o aperfeicoamento do processo de aprendizagem, uma vez que

seus principais objetivos eram:

e aproximar o aluno da realidade do que se quer ensinar, dando-lhe no¢do mais
exata dos fatos ou fendmenos estudados;

e motivar a aula;

facilitar a percepg¢ao e compreensao dos fatos e conceitos;

concretizar e ilustrar o que esta sendo exposto verbalmente;

economizar esforgos para levar os alunos a compreensio de fatos e conceitos;

auxiliar a fixa¢do da aprendizagem pela impressdo mais viva e sugestiva que o

material pode provocar;

e dar oportunidade de manifestacdo de aptiddes e desenvolvimento de habilidades
especificas com o manuseio ou constru¢do de aparelhos por parte dos alunos.
(Nérici, 1991, p. 324).

No que se refere ao uso desses materiais didaticos, 0 mesmo autor sugeria aos
professores que era necessario concretizar o que estava sendo exposto verbalmente nas aulas,
levando os alunos a observarem e refletirem sobre o assunto estudado, € a trocarem ideias com
os colegas a fim de aprender melhor. (Nérici, 1983). A seguir, o Quadro 4 abaixo lista os
dezesseis textos da se¢ao Didatica Geral utilizados no presente capitulo e os oito textos da se¢cao
Atividades Extraclasse. Alguns temas foram comuns nas duas se¢des que apoiaram a analise
sobre os recursos didaticos abordados pelos autores da revista Escola Secundaria e seus
encaminhamentos quanto ao uso em sala de aula na busca de uma renovagao pedagogica para

a formacao do professor secundarista.
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QUADRO 4 - TEXTOS SELECIONADOS DAS SECOES DIDATICA GERAL E ATIVIDADES

EXTRACLASSE
SECAO TITULO AUTOR
O Centro Audio-Visual de Saint-Cloud Manoel Jairo Bezerra
O emprego dos Auxilios Visuais. Os
auxilios visuais e algumas regras de Dorothy Grayson
natureza simples sobre a exposi¢ao visual
A Educacio Audio-Visual Maria Nadyr de Freitas
Meios de Transmissdo de Experiéncias Alaide Lisboa de Oliveira
Técnicas de Audlq-Vlsuals e Métodos Adelino Martins
Ativos
Proje¢des Luminosas em Classe Luiz Alves de Mattos
Construa o seu Proprio Projetor Sennem Bandeira
O Instituto Nacional de Cinema Educativo -
A ey ~ . Pedro Gouveia Filho
e e sua Assisténcia a Educacdo e ao Ensino
Didatica Geral — - -
A Televisao a Servigo do Ensino e da .
~ Luiz Alves de Mattos
Educagao
A Biblioteca Escolar ¢ as Bibliotecas de Luiz Alves de Mattos
Classe
O Livro Didatico em Face das Teorias , . .
. . José Rodrigues Gameiro
Psicogenéticas
Selecdo e Avalia¢ao de Livros Didaticos Luiz Alves de Mattos
A Escolha do Livro Didatico Clemem Barreto Sampaio
0O Uso de Quadros Murais no Ensino Luiz Alves de Mattos
Atividades Extraclasse Luiz Alves de Mattos
As Artes e as Atividades Extracurriculares Maria da Glo.r 1a Maia e
Almeida
Atividades Extraclasse e Aspectos Gerais Maria da Gloria Maia e
de sua Organizagdo Almeida
Atividades Extraclasse Redagao
Tipos de Atividades Extraclasse Iracema C. de Franca
Campos
Valor das Atividades Extraclasse Heradio
Atividades Algumas Atividades Extraclasse fracema C. de Franca
Extraclasse Campos

As Atividades Extraclasse € o
Desenvolvimento da Personalidade do
Adolescente

Lucia Silva Aratijo

Atividades Extraclasse na Escola
Secundaria Brasileira. Excursoes

MEC/DESE/CADES

Uma excursao escolar a Ouro Preto

Diva Vasconcelos da Rocha

Fonte: Elaboragdo da autora (2023).

O Quadro 4 mostra que os materiais didaticos, tanto visuais, auditivos, quanto

audiovisuais, poderiam ser de varios tipos: livro didatico ou compéndio, geralmente adotado

para toda a turma de alunos e utilizado como auxiliar dos estudos; livro-texto, livro de trabalho,

livro de vivéncias, livro de instrugdo programada; quadro-negro; biblioteca geral e biblioteca
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de classe; sala-ambiente, que funcionava como “centro de interesse”, sendo que todos os
materiais ¢ as atividades de uma disciplina concentravam-se nessas salas; modelos com
representacao tridimensional de um aspecto ou elemento da realidade; dramatizagdao; museus
escolares; exposicodes; gravuras; desenhos; cartazes; album seriado; letreiros; historias em
quadrinhos; ilustragdes; quadro magnético; mapas; varal didatico; mural didatico; mapas;
graficos; radio e televisdo; projecdes; discos e gravadores; recursos da comunidade, entre tantos
outros.

No proximo tépico serdo apresentados, de forma mais detalhada, alguns desses
recursos didaticos indicados pelos autores da revista Escola Secundaria como subsidiarios do
trabalho docente, em particular, os meios audiovisuais, que pareciam ser o que de mais
renovador se poderia ter na pratica pedagogica dos professores secundaristas. Os recursos
didaticos que apresentaram maior relevancia na secdo Didatica Geral foram: as projecdes
luminosas, com destaque ao cinema e a televisao; a biblioteca geral, a biblioteca de classe e os
livros didaticos; o quadro mural; as atividades extraclasse, evidenciando as excursdes e o clube

das artes.

4.1MEIOS AUDIOVISUAIS: MOTIVADORES DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM

Os recursos audiovisuais poderiam ser visuais, auditivos ou mistos. Modernamente
chamados, a época, de meios audiovisuais (Carvalho, 1972), utilizavam como via de percepgao
o ouvido e a visdo e eram apontados como de notavel eficacia no ensino, principalmente na
subfase de apresentacdo da matéria, do método do ciclo docente. Carvalho (1972, p. 151) diz
que, a depender dos critérios, os recursos audiovisuais podiam compreender também: “a) forma
oral (ligada a audi¢do); b) forma visual (ligada a visao); c) forma escrita (que implica o dominio
da leitura)”.

A autora Miss Dorothy Grayson ([196-]), no texto intitulado O emprego dos Auxilios
Visuais. Os auxilios visuais e algumas regras de natureza simples sobre a exposi¢do visual,
escrito no Rio de Janeiro e traduzido pelo Dr. Sylvio do Valle Amaral, professor de
Cinematografia Educativa, discutiu igualmente a compreensdo sobre os recursos visuais,
caracterizando-os como “designag¢do geral para todo o material e aparelhos usados para fornecer
ilustracdes, visiveis a toda a classe no mesmo momento”. Além disso, apresentou também a

tipologia desses recursos visuais, chamando-os de projetaveis e ndo projetaveis.
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No primeiro grupo encontravam-se os recursos realizados por projecao episcopica e
diascopica, que sdo as projegdes em salas iluminadas; por proje¢ao de retaguarda, feita através
de tela translicida; os que utilizam material diascopico fixo (sequéncia de ilustragcdes em
diapositivos ou diafilmes — material estatico); os filmes cinematograficos: filmes silenciosos e
sonoros ¢ filmes continuos. No segundo grupo, dos recursos ndo projetaveis, estdo reunidos
aqueles preparados e organizados pelo professor: ilustragdes no quadro-negro (esbogos rapidos
que se relacionam com as fases de certa exposicao), flanelografo (painel coberto com flanela,
onde se colocam ilustragdes de certo tdpico), tabelas (complementam as explicagoes,
enfatizando determinado fato), ilustragdes iluminadas (sdo fixadas em frente a uma caixa
luminosa que chamara a atengdo), modelos (esclarecem os pontos essenciais), demonstragoes
em laboratorios e oficinas (proporcionam uma visdo mais clara dos detalhes), exibi¢des
(observagao de uma exposi¢ao ilustrativa) (Grayson, [196-]).

Apos exaustiva descricdo de todos esses tipos de recursos visuais, a autora ocupou-se
em justificar o uso desses materiais, apontando-os como constituidos de apresentagdes mais
concretas do que a mera descrigdo e exposi¢ao verbal, por estarem mais proximas da realidade
e, assim, tornarem mais facil a compreensao dos assuntos; por levarem o “mundo externo” a
sala de aula; por mostrarem detalhes e movimentos, sendo de valor e contribui¢do mais notavel
e eficiente ao ensino e aprendizagem. Por fim, Grayson ([196-]), pondera também os limites da
apresentacgao visual. Um aspecto ressaltado € o de que ndo fossem substituidas as experiéncias
mais diretas, nem o papel de orientagdo do professor, j& que ndo eram mais que “auxilios
visuais” e, portanto, tdo somente instrumentos para tornar o trabalho e a aprendizagem mais
efetivos.

Ja o texto intitulado O Centro Audio-Visual de Saint-Cloud, fruto de experiéncias da
viagem realizada a Franca pelo autor Manoel Jairo Bezerra (1958), abrangeu, entre outros
temas, a criagdo do Centro Audiovisual da Escola Normal Superior de Saint Cloud. Vinculado
ao Ministério da Educacdo da Franca, junto ao Departamento de Ensino Audiovisual, do Centro
Nacional de Documentacdo Pedagogica, o Centro de Saint-Cloud havia sido criado em 1947,
como um 0rgao de ensino, pesquisa cientifica e de produgdo experimental. Era responsavel pelo
ensino francés de audiovisual, apresentando como finalidade a sistematizagdo dos “acessorios
de ensino” em busca da “melhoria do rendimento didatico dos meios 4udio-visuais e de

estabelecer normas de emprégo para €sse material”. (Bezerra, 1958, p. 31).
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O Centro estava estruturado com um “laboratdrio especializado no estudo do ‘material
didatico e na organizagao de estagios para a divulgacdo das técnicas qudio-visuais” e por uma
secao do Instituto Pedagogico Nacional ao qual era associado e que se encarregava da
“realizag¢do dos filmes de ensino e das montagens cinematograficas utilizadas pela televisdo
escolar”. (Bezerra, 1958, p. 31). Dentre suas atividades, estava a producdo experimental de
filmes e documentos para os trabalhos das pesquisas, as técnicas audiovisuais, assim como o
ensino ¢ a divulgacdo de cursos para o aperfeigoamento de professores e técnicos, além das
“jornadas pedagogicas”, que ocorriam por meio de oficinas, estagios, conferéncias, intercimbio
pedagogico e publicagdes. Quanto ao aperfeicoamento dos professores, o autor assim se

cexXpressou:

Parece-nos que essas ‘jornadas pedagdgicas’, que sdo uma rotina na Franga, poderiam
ser efetuadas também no Brasil, para professores de um modo geral e, especialmente,
para os do curso primario e secundario. Seria uma grande realizagdo da Diretoria do
Ensino Secundario levar a termo visitas de uma equipe pequena de professores de
reconhecida capacidade pedagogica, as cidades do Brasil (em particular as pequenas
cidades sem faculdades de Filosofia), a fim de, ndo sé transmitir aos professores
conhecimentos das técnicas dos meios audio-visuais (possiveis de serem
empregados), como também das proprias técnicas de manejo de classe. (Bezerra,
1958, p. 33).

O autor Adelino Martins (1961), no texto Técnicas de Audio-Visuais e Métodos Ativos,
abordou também o tema dos meios audiovisuais a partir dessa ideia de aperfeicoamento dos
educadores diante das novas técnicas de ensino, situacao que foi levantada no “Congresso sobre
o emprego dos meios dudio-visuais na América Latina”, realizado no México, em 1959, com o
apoio da UNESCO, sugerindo que os diversos paises membros deveriam modernizar e
disseminar melhor o uso pedagdgico dos meios audiovisuais para que os varios educadores
obtivessem uma formagao que possibilitasse um elevado rendimento pedagogico.

Trazendo um pouco da situagdo dos paises considerados mais desenvolvidos a época,
o professor Adelino Martins expos que nos Estados Unidos diversas entidades fabricavam seus
proprios “diafilmes” e “diapositivos”; enquanto na Franga, o “Centre de Documentation
Pédagogique” e os “Centres Régionaux” ofereciam “Services audo-visueles” com a funcao de
orientar e esclarecer as questdes técnicas, pedagdgicas e administrativas. Além disso, no
)34

Meéxico, havia o Instituto Latino-americano de Comunica¢do Educativa (ILCE)™, que tinha

34 O Instituto Latino-americano de Comunicac¢do Educativa (ILCE), criado em 1956, em parceria com a
UNESCO, no México, ¢ um organismo internacional ainda em atuacdo que busca o desenvolvimento da
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como “missao” a distribui¢do, por toda a América Latina, de meios audiovisuais produzidos
pela Instituicdo. No Brasil, o autor diz que havia uma tentativa proxima, com o Instituto
Nacional do Cinema Educativo, a partir da sua filmoteca pedagogica, e com o recém lancado
Centro Audiovisual da Faculdade Catolica de Filosofia, no Estado do Ceara, “colocando sua
utilizagdo a disposicao de seu numeroso corpo docente, mas com o fim especifico de preparar
e formar os futuros mestres no manejo e emprégo criterioso das técnicas dudio-visuais, pela
promocao de cursos especiais que se enquadrem perfeitamente nos programas de Pedagogia e
Didatica”. (Martins, 1961, p. 18).

Para o autor, os meios audiovisuais tinham como objetivo “transmitir novos
conhecimentos ¢ suscitar atitudes ativas”, sendo que a escola teria um melhor proveito com os
“meios 4udio-visuais mais autdbnomos, tais como o cinema, o radio e a TV”, inclusive ja se
encontravam “resultados magnificos”, pois favoreciam também a “compreensio e cooperagao
entre mestres e realizadores”. (Martins, 1961, p. 19). No entanto, questionava-se o exercicio do

“espirito critico” diante desses meios audiovisuais:

[...] se alguns programas do radio, do cinema e da TV, t€m por fim tnico a divulgagdo
cultural, somos obrigados a reconhecer que a maior parte das vézes o Unico intuito é
agradar e seduzir. Nenhum esfor¢o mental é solicitado ao espectador, afirmando,
demonstrando, concluindo em seu lugar. [...] O excesso de solicitagdes acarreta o risco
de paralisar o espirito ou induzi-la a superficialidade. (Martins, 1961, p. 19).

Dizia ainda o autor que a expectativa de um “ensino direto” por meio da imagem era
erro grave, era 0 mesmo que “transpor a educagdo puramente receptiva, passiva as novas
técnicas”, o que se precisava era desenvolver “habitos de reflexdo, de “prudéncia critica” entre
os educandos. Para isso, sugeria, a promog¢ao de cursos, estagios, encontros que discutissem o
uso dos meios audiovisuais, a melhor metodologia e sua avaliacdo, que se reivindicasse a
elaboragdo de programas culturais e educativos e se instigasse, nas escolas, a organizagao de
cineclubes, radioclubes, teleclubes, condigdes vistas “como o Unico meio de provocar no
educando uma atitude ativa, um espirito critico, uma firme capacidade de escolha, de controle

e de eliminagdo”. (Martins, 1961, p. 20).

comunicagdo educativa na América Latina e no Caribe, o desenvolvimento de atividades educativas voltadas
para as tecnologias da informagdo e comunicagdo, conforme o perfil cultural e social dos paises de abrangéncia
do ILCE. Disponivel em: https://www.ilce.edu.mx/index.php/ilce/acerca-del-ilce. Acesso em: 28 de maio de
2023.
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Nessa mesma perspectiva, a autora Maria Nadyr de Freitas (1960), no texto A4
Educacdo Audio-Visual, desenvolveu a ideia do aproveitamento dos auxilios audiovisuais de
maneira racional e sistematica, o que, segundo ela, ndo ocorria em sala de aula, pois a maioria
dos professores niao os utilizava com o “conhecimento exato de sua aplicacdo e de forma
adequada as necessidades e aos métodos de ensino, determinando muitas vezes resultados

negativos”. (Freitas, 1960, p. 4). Dizia a autora que:

O novo conceito de aprendizagem, baseado em modernos principios biopsicologicos,
tornou fundamental o ensino objetivo, pela experiéncia e observacdo direta, em que a
utilizagdo dos auxilios audio-visuais se impde como recurso didatico de grande
alcance ¢ valor, exigindo do professor, no uso deste novo instrumento de trabalho, que
éle deva saber manejar, com eficiéncia e perfeicdo, um conhecimento preciso de sua
técnica de aplicacdo. (Freitas, 1960, p. 4).

O uso racional dos auxilios audiovisuais, pelos professores, significava ter claro os
objetivos do ensino da disciplina, um planejamento de sua utilizagdo, a aplicagdo correta desses
auxilios e o reconhecimento das condi¢des dos alunos de vivenciar a experiéncia auditiva e
visual. Dentre seus objetivos, destacava-se a possibilidade de “desenvolver um ensino ativo
baseado na observagdo e na experiéncia”; de “alargar as experiéncias dos alunos, dando lugar
a novas experiéncias”; e de “despertar o interésse pela andlise e a experimentagdo,
oportunizando o desenvolvimento do espirito cientifico”. (Freitas, 1960, p. 5). Para tanto, era
vista como de fundamental importancia a inclusdo, no curso de formacao dos professores, do
preparo técnico para o uso racional dos recursos audiovisuais no ensino. Compreender o valor
dos auxilios audiovisuais como processo de ensino, meio de educagdo e como oportunidade de
aproximacao com outras formas de trabalho em sala de aula eram objetivos que deveriam estar
presentes na formacao de professores para que fosse desenvolvida “uma atitude funcional capaz
de leva-los a promover a formagao integral do educando”. (Freitas, 1960, p. 13).

A vista disso, a autora Alaide Lisboa de Oliveira (1961), no texto Meios de
Transmissdo de Experiéncias, apresentou o conhecimento cientifico como possibilidade de
realizacdes concretas, € com isso os seus produtos, técnicos e cientificos, como meios de
educacdo, por exemplo, o grande numero de aparelhos audiovisuais disponiveis para uso nos
estabelecimentos de ensino. A contribui¢do dos meios audiovisuais para o ensino foi
exemplificada pela autora a partir de trés categorias: 1) Automatismos: habitos que a escola
pretende inculcar nos alunos, como a automatizagdo fonética, fixagdo de sons, de linguagem

estrangeira; 2) Elementos ideativos, informativos e reflexivos que permitem novas
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interpretagdes visuais; 3) Elementos emotivos que formam a capacidade apreciativa. (Oliveira,
1961). Neste sentido, por meio da visualizagdo “tdda uma revolu¢ao de forcas criadoras se
interioriza nos educandos e se exterioriza naturalmente, na gama das diferencas individuais™.
(Oliveira, 1961, p. 16).

A autora indica também as fun¢des dos meios audiovisuais no ensino, de motivagao,
analise, fixacdo, inspiragdo, porém, distingue igualmente os limites do seu uso, como os de
ordem técnica, pela falta de conhecimentos especificos; de ordem social, em que a falta de
recursos econdmico e financeiro dificultavam a aquisicao e confeccao do material audiovisual;
de ordem humana ou psicoldgica, sendo a propria inteligéncia um limite ao uso dos meios
audiovisuais (Oliveira, 1961). Ainda assim, havia a insisténcia de que os meios audiovisuais
deveriam complementar o papel do professor de orientador do ensino e da aprendizagem dos
alunos.

Percebe-se, assim, que os meios audiovisuais foram vistos pelos autores como
subsididrios da motivacdo e do interesse dos alunos nos processos de ensino e aprendizagem,
apresentando situagdes mais concretas, auxiliando na formulagdo de conceitos, no
desenvolvimento de atitudes favordveis aos estudos, na amplia¢do de experiéncias, ou, ainda, a
relacionar situacoes da escola com as do mundo externo. Os meios audiovisuais contribuiam
para a ampliacdo do conhecimento e o alargamento das experiéncias, possibilitando atitudes
mais ativas diante das praticas escolares, intera¢do social e formacdo integral dos alunos.
Animados por discussdes que transcendiam as fronteiras do pais, discutiu-se também a
importancia de contemplar, nos cursos de formacdo e aperfeicoamento dos professores, o
preparo técnico desses sujeitos, como o manejo eficiente e a aplicacdo correta dos materiais e
equipamentos, o que poderia promover o uso racional e sistematizado dos meios audiovisuais.

Igualmente foram apontados limites e criticas no uso desses recursos didaticos,
principalmente quando os professores ndo tinham claro os objetivos de ensino das disciplinas,
0 que poderia tornar os alunos passivos e leva-los ao conhecimento superficial. Tal condi¢ao
ocorreria se a selecdo dos recursos ndo fosse adequada a atividade proposta, uma vez que o
professor era considerado o agente principal, orientador dos processos de ensino e
aprendizagem, e os meios audiovisuais, facilitadores do ensino. Deste modo, os professores
deveriam ter a clareza de que as exposic¢des e explicagdes, as diividas e 0s questionamentos, 0s
debates e as discussdes nao poderiam ser omitidos na sala de aula, sendo essas agdes centrais

da construcao de ideias, dos conceitos, dos saberes, do conhecimento. Nos proximos itens, a
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analise recai sobre as projecdes luminosas (fixas e méveis), o cinema e a televisdo, discutidas
pelos autores da revista Escola Secundaria como meios audiovisuais relevantes para o ensino

renovador das escolas de educagao secundaria.

4.1.1 “Projecoes luminosas”: aproximando realidades

As projegoes tinham a fungdo de aproximar a realidade distante ou de dificil apreensao
na sala de aula de forma dindmica e instigante, utilizando-se da apresentagdo de material
ilustrativo, informativo, didatico, educativo, por meio de projetores. Poderiam ser projegdes
fixas ou moveis. Nérici (1983) dizia que as fixas eram as que melhor se adequavam ao ensino
em sala de aula e ao direcionamento da aprendizagem dos alunos, ja que estavam sob o controle
integral do professor, conforme as conveniéncias e necessidades do ensino. Ja as projecdes
moéveis eram apresentadas no formato de filmes, que podiam ser: mudo ou sonoro, preto e
branco ou colorido. Admitidos em todas as etapas da escolarizacdo, deveriam ser apenas
observadas as tematicas e a estrutura de cada tipo de filme a apresentar.

Luiz Alves de Mattos (1957¢), no texto Projecoes Luminosas em Classe, apontou tais
recursos visuais como de contribuicdo primordial a funcdo do ensino pelo professor e ao
rendimento da aprendizagem dos alunos, uma vez que os olhos eram vistos como o 6rgao
sensorial de maior eficiéncia quando da captacdo de impressdes do mundo exterior. Dentre os
meios visuais, as projecoes luminosas em classe eram as mais eficazes para o ensino moderno.
(Mattos, 1957¢). Podiam ser fixas ou animadas, sendo que suas vantagens eram variadas:
favoreciam a concentra¢cdo mental; facilitavam a observagdo de pormenores; eram motivadoras
da aprendizagem; as distancias geograficas e de tempo eram superadas; permitiam a analise de
fendmenos raros, entre outras. (Mattos, 1957¢, p. 13).

Dentre os tipos de proje¢des fixas*>, foi apontado como mais vantajoso aos professores

o uso do aparelho de retroprojetor, por:

35 As projegdes fixas podiam ser do tipo: 1) Diascopia, onde a projecdo era feita em material de base
transparente, emoldurada, projetando tanto slides de quadros ou de imagens isoladas, quanto diafilmes, espécie
de filme montado com base em uma sucessdo ldgica de quadros ou imagens; 2) Episcopia, em que a proje¢do era
realizada por efeito da luz sobre material opaco, por exemplo, gravuras, fotografias, paginas de livros, refletindo-
0s em um material suspenso ou na propria parede; 3) Retroprojecao, era feita por aparelho de retroprojetor,
usando-se folhas de acetato sobre as quais se escrevia ou se representava o que se desejava projetar. (Nérici,
1983, p. 133).
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e  Substituir com eficiéncia o quadro-negro, quando o professor escreve sobre o
material transparente na plataforma do retroprojetor;

e E de facil transporte e uso;

e Nao ha necessidade de escurecimento da sala, podendo o professor ficar voltado
continuamente para a classe;

e O material de projegdo pode ser utilizado em outras aulas ou circunstancias;

e O material de transparéncia ¢ de facil confecgdo e de baixo custo, principalmente
quando se utiliza o papel celofane;

e As transparéncias sdo leves e ocupam pouco espaco. (Nérici, 1983, p. 134).

Quanto as projeg¢des moveis, os filmes, de curta ou longa duragdo, projetados pelo
aparelho cinematografo, eram considerados como filmes didaticos quando a finalidade era
ensinar; ou filmes educativos quando a funcdo era de complementar e enriquecer o conteudo de
uma aula, podendo ser utilizados ainda os filmes comerciais e os recreativos. Quando se tratava
do filme mudo, aconselhava-se o preparo, pelos professores, de pequenos textos para
acompanhamento dos principais pontos a observar pelos alunos, devendo o docente tecer breves
comentarios durante a proje¢ao do filme. No entanto, o filme sonoro era visto, de certo modo,
como superior, pois era mais sugestivo, animado, apresentando os comentarios necessarios a
compreensdo do enredo. (Nérici, 1983, p. 135).

E importante destacar que a aquisi¢do do aparelho cinematografo, pelas escolas
brasileiras, era um modo de transformar a cultura escolar, de renovagdo pedagdgica, ao
possibilitar experiéncias de mobilizagdo da percepcao humana, conforme exposto por Luani de
Liz Souza (2016), em sua tese de doutoramento intitulada “O Cinematografo entre os Olhos de
Hoérus e Medusa: uma memorabilia da educacao escolar brasileira (1910 — 1960)”. Visto como
um simbolo de moderniza¢do do ensino, o cinematdgrafo, apesar do seu custo financeiro alto
para a aquisi¢do pelas escolas publicas, configurou-se como um objeto escolar, um meio
audiovisual que estabeleceu ideias e sentidos de comunicagdo, no formato de imagem em
movimento, buscando adequar alunos e professores as necessidades da modernizagdo, tanto
escolar, educacional, quanto da sociedade. O uso do cinematodgrafo, pelas escolas, fez emergir
na didatica a func¢do de deter a aten¢ao dos alunos por meio desse aparelho, propiciando o
significado entre as coisas do mundo exterior e a relagdo com as experiéncias no espago escolar
(Souza, 2016).

Carvalho (1972), também chamou a atencdo para a formagao dos professores, com
acréscimo de treinamento diferenciado no que diz respeito ao uso e a conservagao dos
equipamentos das projecdes luminosas, bem como ao preparo e arquivo dos materiais

necessarios as proje¢des. Do ponto de vista didatico, algumas regras eram importantes para o
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alcance dos objetivos educacionais pretendidos ao utilizar as projegoes, fossem elas fixas ou
moveis. A selecdo dos materiais a exibir deveria levar em conta a maturidade dos alunos, os
interesses relativos ao grupo e a faixa de idade, aspectos morais e estéticos das imagens e
oportunas ao assunto em estudo. Deste modo, Mattos (1957¢) reafirmou, no texto publicado na
revista Escola Secundaria, o alto rendimento proporcionado pelas projecdes luminosas, em

particular, a animada, ou movel, porque:

De fato, um dos mais graves e dificeis problemas didaticos é fazer os alunos
compreender e reconstituir mentalmente, com exatiddo, fendmenos de dinamica
natural ou social, o funcionamento de aparelhos e mecanismos, bem como as
transformagdes operadas pelo crescimento natural ou pelo processamento
tecnologico. (Mattos, 1957c¢, p. 15).

Para tanto, esse autor incentivava que os professores se familiarizassem com o material
disponivel nas escolas e demonstrassem interesse no uso desses recursos didaticos para que
mobilizassem a aquisicdo quando ndo houvesse esses materiais, informassem sobre as
vantagens a melhoria do ensino nas aulas de suas disciplinas, propusessem igualmente a
organizac¢do, por exemplo, de uma filmoteca escolar. Dizia ainda o autor que era importante
conhecer o material visual existente no mercado ou os catdlogos dos institutos oficiais que
oferecessem empréstimos, pois se viabilizaria, com isso, uma selecdo mais criteriosa, o que
“[enriqueceria] seu repertorio de recursos visuais para ilustrar seu ensino, motivar seus alunos
e garantir melhores resultados de aprendizagem”. (Mattos, 1957c, p. 17). Preparar e
confeccionar o proprio material também era indicado porque os professores constituiriam
“valioso repertorio de recursos visuais para o ensino de sua matéria”’; assim como a selegao do
material a ser projetado em sala de aula, deveria ser pautado em critérios que levassem em conta
o “potencial educativo e instrutivo e ndo pelos seus aspectos puramente recreativos”. (Mattos,
1957c, p. 18).

Quanto a confecgdo do proprio material, os professores dos grandes centros urbanos
do pais tinham mais condi¢des de dispor de todos os recursos materiais indispensdveis ao
“ensino moderno e eficiente”, porém, nos ginasios das pequenas cidades, os materiais didaticos
eram precarios ou inexistentes. Neste sentido, o autor Sennem Bandeira (1958b), no texto
Construa o seu Proprio Projetor, afirmava que o mais modesto dos ginésios poderia dispor de
um projetor, que se sabia do custo financeiro alto para a aquisi¢do, pelas escolas, ainda que

fosse um projetor rustico, porém, bastava sair da rotina e ter “boa vontade do professor”.
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Indicando os componentes do projetor, os materiais necessarios e cada etapa de construcdo, o
autor descreveu e ilustrou essas etapas da constru¢do de forma a comprovar as possibilidades
de se obter um equipamento didatico para o desenvolvimento do ensino almejado para a

renovagdo pedagogica (FIGURA 5).
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FIGURA 5 —- ETAPAS DE CONSTRUCAO DO PROJETOR

Fonte: Bandeira, 1958b, p. 22-26



162

Ressalta-se aqui que, a favor de uma renovagao pedagogica, o papel do professor ndo
era apenas o de orientador do ensino e da aprendizagem dos alunos, pois o docente precisava,
além do preparo pedagodgico e técnico — frente a precariedade dos investimentos financeiros
para a aquisicao de recursos didaticos pelas escolas — ter habilidade para preparar e confeccionar
os proprios materiais que eram indicados ao “enriquecimento do seu repertdrio, & motivagao
dos alunos e a garantia de bons resultados do seu trabalho educativo”. Para isto, bastava os
docentes, principalmente os que lecionavam no interior do pais, sairem da rotina, saturada de
atribuicdes, e ter “boa vontade” para construir seus materiais € equipamentos, como o exemplo
dado na figura acima, que traz a representacdo de um projetor de modelo rastico. Assim, as
analises apontam que as condi¢des de trabalho desses professores e a possibilidade concreta de
seguirem as varias prescri¢cdes da revista ndo foram percebidas no debate estabelecido pelos
autores acerca da promog¢ao de um ensino secundario considerado moderno.

Conforme exposto, os autores da revista fomentaram o uso das projecdes como
possibilidade de observacao ampla dos diversos documentos, de realizagdo de exercicios
integrados, de ilustragdo das aulas ou dos assuntos tratados no decorrer do ano escolar, entre
outras. Quanto as projecdes cinematograficas, promoviam melhor compreensao nos estudos,
mesmo de cenarios abstratos, pois, devido aos movimentos, propiciavam maior concentracao e
atenc¢do; igualmente permitiam controle do tempo da aula, contribuiam na formacao de habitos
e atitudes coletivas, revelavam emocoes, favoreciam o contato com diversas culturas de
diferentes povos, fossem contemporaneos ou de outros periodos historicos. Diante disso, os
autores argumentaram que as projecoes poderiam viabilizar a apreciacdo de pormenores
significativos ao ensino, motivando os alunos a estudarem, aproximando distancias e tempos.
Os filmes cinematograficos eram considerados distintos, conforme sera tratado no préoximo

topico.

4.1.2 O cinema como educativo e agente da educacio

O cinema foi um recurso didatico com grande representatividade na secdo Atividades
Extraclasse, criada na revista Escola Secundaria a partir da edigdo de numero 10, de setembro
de 1959, e também a se¢do Didatica Geral abordou o uso do cinema, porém, diferenciando o
uso deste como ‘“agente de educagdo” e como “cinema educativo”. O texto publicado, O

Instituto Nacional de Cinema Educativo e sua Assisténcia a Educacdo e ao Ensino, do autor
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Pedro Gouveia Filho (1957), técnico de educacdo e presidente do referido Instituto entre 1947
e 196139, teve como objetivo a elucidacdo do funcionamento dos 6rgdos que compunham a
estrutura do Instituto Nacional de Cinema Educativo (INCE), inaugurado em 1936, sendo seu
primeiro diretor, o médico e antrop6logo Edgard Roquette-Pinto (1884-1954), indicado no ano
seguinte a inauguragdo, pelo entdo ministro da educacao, Gustavo Capanema.

A pesquisadora Lara Rodrigues Pereira (2018), no trabalho de doutoramento,
intitulado ““A memoria dos seus feitos palpita na alma nacional’: representagdes de historia do
Brasil em cinebiografias do Instituto Nacional de Cinema Educativo (décadas de 1930 e 1940)”,
analisou a criagdo do INCE e seus multiplos documentérios divulgados, em particular, as
cinebiografias de grandes personagens da historia do Brasil. Suas analises indicam que, como
entusiasta do uso dos meios de comunicagdo para a educagdo e dos recursos tecnoldgicos que
surgiam a época, entre eles, o radio e o cinema, Roquette-Pinto, engajado junto aos demais
“pioneiros” da Escola Nova, nomeou como diretor técnico aquele que seria responsavel pela
producdo dos filmes do INCE, o prestigiado cineasta mineiro Humberto Mauro (1897-1983)
que, em suas produgdes, enfatizava a historia e a cultura do Brasil. O resultado da longa parceria
de ambos foi a producgdo, pelo INCE, de filmes educativos com variados temas de cunho
cientifico, das areas da satide, da fisica, voltados ao ensino das disciplinas escolares, procurando
ensinar, informar e disseminar a cultura do pais, além de propagar as ideias politicas,
principalmente, no periodo da era varguista do Estado Novo, acerca da constru¢do de uma
identidade nacional (Pereira, 2018).

O INCE foi criado pelo Decreto-Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937 — Dd nova
organizagdo ao Ministério da educacgdo e Saude Publica, como instituicdo de educagdo escolar,
e conforme o art. 40 da referida lei, o instituto era: “destinado a promover e orientar a utilizagao
da cinematographia, especialmente como processo auxiliar do ensino, € ainda como meio de
educagdo popular em geral”. (Brasil, 1937). A razdo exposta pelo seu diretor, quando da criagao

do INCE, era de preocupagdo com:

3¢ Entre os anos de 1961 e 1966, a diregdo do INCE ficou a cargo do roteirista e critico do cinema brasileiro,
Flavio Tambellini (1925-1976). Foi transformado depois em Instituto Nacional de Cinema (INC) até ser
incorporado pela Empresa Brasileira de Filmes (EMBRAFILME), criada em 1969, como empresa estatal de
economia mista. Nos filmes produzidos no periodo de Flavio Tambellini, assim como durante a direcdo de Pedro
Gouveia Filho, os assuntos cientificos acerca da medicina e os voltados aos elementos da cultura nacional, foram
menos enfatizados do que eram na condu¢ao de Edgard Roquette-Pinto, destacando-se tematicas em torno da
educacdo rural, da musica popular e das questdes regionalistas (Carvalhal, 2008).
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[...] o problema do esclarecimento, informando, a todos os brasileiros, sobre as
realizagdes do homem brasiliano, em todos os setores do conhecimento, para que fosse
despertada no povo a confianca no homem, pelo valor da obra ja realizada. Resumindo
o seu pensamento, dizia €le: “O cinema ¢ a escola dos que ndo tiveram escola”, e,
ainda mais, “o cinema no Brasil deve informar, cada vez melhor, o Brasil aos proprios
brasileiros”. (Gouveia Filho, 1957, p. 20).

Assim, a fun¢do do INCE seria documentar, por meio de filmes cinematograficos, as
manifestagdes culturais, artisticas, civicas, a historia do Brasil, a fim de propaga-las na rede
escolar brasileira. De acordo com a pesquisa de Fernanda Caraline de Almeida Carvalhal
(2008), apresentada na dissertacdo de mestrado “Luz, Camera, Educagdo! O Instituto Nacional
de Cinema Educativo e a formagao da cultura d&udio-imaggtica escolar”, para cumprir tal fungao,
a estrutura do INCE compreendia, a época da sua criagdo, quatro se¢cdes: uma mais burocratica,
desempenhada por setores como de secretaria, contabilidade, biblioteca e arquivo; outra de
Plano, voltada para a edi¢ao de filmes de 16mm (quando destinados as escolas) a 35 mm (para
os circuitos nas salas de cinema), além da sonoriza¢ao, redacao de planos de filmagem (roteiros)
e composicao de textos sobre o INCE; uma se¢ao de Execugdo, encarregada pela realizagao das
filmagens; e a se¢do de Distribuicao, responsavel pelo registros dos estabelecimentos de ensino
e o envio dos filmes disponiveis.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n°® 8.536 — Dd organizagdo ao Instituto Nacional de
Cinema Educativo do Ministério da Educagdo e Saude, e do Decreto n° 20.301 — Aprova o
Regimento do Instituto Nacional de Cinema Educativo do Ministério da Educagdo, ambos de
02 de janeiro de 1946, as atividades do INCE foram oficialmente definidas, sendo que, além
das atividades estabelecidas no seu projeto inicial, o instituto passou a contar com o Servico de
Orientacdo Educacional, compreendendo a Secdo de Estudos e Pesquisas e a Secdo de
Publicidade; o Servico de Técnica Cinematografica, com as Se¢des de Adaptacdo, de
Tratamento, de Filmagem, mais os espagos de Laboratério e de Oficina; o Servigo Auxiliar,
composto por Filmoteca e Distribuicdo, Biblioteca, Almoxarifado e Portaria. (Brasil, 1946b;
1946¢). Tal organizagdo permitia a exibi¢do dos mais de 400 filmes produzidos ao longo da sua
existéncia, na sala de cinema propria, aos professores e estudantes, diariamente, em projecdes
que duravam de 5 a 40 minutos, a depender do assunto (Carvalhal, 2008).

Neste sentido, o INCE tinha como finalidade a producao de “filmes educativos,
culturais, artisticos e cientificos, diafilmes, fonogramas” e também o objetivo de exibir e
distribuir todo esse material, nos estabelecimentos de educagdo tanto sistematica quanto

assistematica. (Gouveia Filho, 1957, p. 21). Contudo, diante da localizagdo, no Rio de Janeiro,
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capital da Republica, sabia-se que era dificil a filmoteca do INCE alcancar toda a rede escolar
do pais, por meio dos seus servicos de empréstimo dos materiais, assim, foi alterado seu
regulamento, permitindo o fornecimento de copias dos filmes editados pelo INCE aos
estabelecimentos de ensino e cultura (museus, centros religiosos, de operarios etc.), sendo
possivel, nas escolas, a formagao de suas proprias filmotecas. Para tanto, era necessario efetivar
o cadastro e solicitar os titulos mediante o envio de uma fita intacta ou de pagamento
equivalente; com isso, haveria a reproducao de uma copia e posterior encaminhamento para a
escola (Pereira, 2018). Além da produgdo interna, o INCE também adquiria filmes educativos
de outras produtoras como a Fox Film do Brasil, sob forma de compra, doacdo ou permuta.
(Carvalhal, 2008; Pereira, 2018).

Em divulga¢do dos festejos de comemoracao do 15° aniversario do INCE, no jornal
Diario de Noticias, na se¢do Didrio Escolar, foi publicada a passagem do discurso de Pedro
Gouveia Filho, que informou sobre o atendimento do INCE “a cérca de 800 escolas por ano, as
quais distribuiu mais de 3.000 programas; constitui filmotecas estaduais e de organizagdes para-
estatais com o fornecimento de copias de filmes; tem comparecido a festivais e congressos de
filmes educativos, culturais e cientificos”. Gouveia Filho concluiu sua fala na presenca de Edgar
Roquette-Pinto e do Ministro da Educagdo, Simdes Filho, uma vez que tal autoridade mirava
“intensificar a utilizacdo do cinema como meio de educagdo popular”. (Aniversario..., 1951, p.
4). O cinema passou a ser visto, entdo, como atividade escolar, de complementac¢ao do ensino,
produto da cultura, de instrucdo e apreensdo da realidade, no entanto, a ascensdo das
possibilidades didatico-pedagogicas também provocava desconfiangas acerca do seu uso, com
criticas constantes sobre a divulga¢do de valores imprdprios, conhecimentos erroneos e
formagdo de costumes novos e inadequados (Carvalhal, 2008; Pereira, 2018).

Com o proposito de disseminar ainda mais a ideia do cinema como um recurso didatico
e educativo, Pedro Gouveia Filho também ministrava conferéncias sobre o assunto. Conforme
divulgado no jornal Didrio de Noticias, na mesma se¢do, Diario Escolar, seria proferida, no
auditorio do Ministério da Educagdo, a conferéncia intitulada “Cinema Educativo”, promovida
pelo Centro dos Técnicos de Educagdo, com posterior projecdo de filmes produzidos pelo
INCE, entre eles, “alguns julgados de alto valor pelo Congresso de Cinematografia Cientifica,
de Cannes, em 1947”. (Centro..., 1950, p. 2). Deste modo, Gouveia Filho (1957, p. 20)
distinguia o significado de cinema como ‘“agente de educacdo” e como “cinema educativo”.

Sendo o cinema uma arte, era compreendido pelo autor como uma “acao educativa, porque age
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sobre os individuos, em coletividades, fazendo-os viver os dramas que se passam na tela, como
se eles estivessem incorporados a ela, visto que o cinema pde em atividade todos 0s nossos
mecanismos perceptivos € emocionais”. Ja o cinema visto como educativo tinha grande valor
devido a possibilidade de “informacdo mais ampla dos fendmenos da vida, como estes se
processam na natureza ou no meio social, de modo que o adolescente sinta que o que aprende
na escola, como ciéncia e como arte, ¢ a chave da compreensao dos fendmenos habituais que
se encontram a seu redor [...]”. (Gouveia Filho, 1957, p. 20).

Assim, as experiéncias educativas proporcionadas pelo cinema mostravam situagdes
sociais, habitos da populagdo, ideais politicos presentes na sociedade, que na forma educativa,
a imagem em movimento, compde a aprendizagem propulsora de uma moderniza¢do do ensino,
em que ndo héd mais fronteiras, sejam elas territoriais ou das areas do conhecimento. Com a
criacdo do INCE, observa-se que foi possivel a produgdo de diversos filmes com fins
educativos, bem como documentarios cientificos, técnicos e artisticos, destacando-se,
inicialmente, no periodo apds sua inauguracdo, as producdes voltadas a historia da medicina,
prevencdo de doencas, costumes e habitos da populagdo, botanica etc., buscando ainda a
valorizagao dos elementos da cultura nacional.

Diferente do periodo dos anos de 1950 e 1960, segunda metade de existéncia do INCE,
conforme a configuragdo de sua fundagdo, destacam-se temas mais direcionados as questdes
ruralistas e regionalistas. Parte significativa dessa producdo procurava apoiar as disciplinas
curriculares, divulgando as aplicacdes cientificas e tecnologicas, auxiliando o trabalho docente
e fundamentando a aprendizagem dos alunos. Com a chegada da televisao no pais, nos anos de
1950, alterou-se o &mbito da comunicagao social, e ainda que tenha se desenvolvido, em grande
parte, pelo incentivo privado, no modelo de opera¢do comercial, os meios de comunicagdo de
massa eram popularizados, assim como o uso desse recurso didatico-pedagogico pelas escolas
e do proprio cinema educativo, levando o aparelho cinematografo, objeto da escola, a perder

espaco para as experiéncias televisivas.

4.1.3 Televisao: educativa e assistencial

O inicio oficial da televisdo no Brasil ocorreu em 18 de setembro de 1950, com as

primeiras imagens transmitidas pela TV Tupi, emissora aberta de Sdo Paulo e primeira rede a

operar no pais, cujo concessionario foi o jornalista Assis Chateaubriand (1892-1968). Com base
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no padrio norte-americano, a televisao brasileira se desenvolveu, em grande medida, a partir
da iniciativa privada e sob o modelo comercial. Desde a inauguragdao da televisao no pais
surgiram iniciativas para o seu uso com propdsitos educativos, assim como algumas emissoras
comerciais dedicaram espaco em sua grade de programacdo para esse fim. Tais iniciativas
emergiram da agdo de alguns entusiastas da televisdo que se dedicaram a buscar apoio com a
incumbéncia de suprir caréncias, como a falta de programas educativos nas emissoras ¢ a
fragilidade do sistema educacional brasileiro (Barros Filho, 2017). A primeira iniciativa de
implantacdo de uma emissora de televisao educativa no Brasil partiu de Edgard Roquette-Pinto.
Pioneiro na radiodifusdo e no cinema educativo, idealizou um projeto em 1952 que, ao ser
mantido com recursos publicos, se concentraria em atender as caréncias do sistema de ensino
pelos canais de televisdo. Apesar do projeto planejado ter sido aprovado e autorizado seu
financiamento pelo governo federal, a TV Educativa de Roquette-Pinto nunca conseguiu sair
do papel (Barros Filho, 2017).

O autor Luiz Alves de Mattos (1960a), no texto A Televisdo a Servigo do Ensino e da
Educacao, trouxe a ideia da televisao como um recurso didatico audiovisual fruto, a época, do
“moderno progresso tecnoldgico”, em que a associagdo de sons € imagens em movimento,
superava a radiofonia e ampliava “as possibilidades da comunicagdo a distancia para fins
instrutivos e educativos”. (Mattos, 1960a, p. 26). Tal situacdo acarretava discussdes acerca da
“extingdo do magistério profissional e sua substituicdo por esses novos ‘robots’ eletronicos”,
no entanto, ressaltava o autor que a melhor televisdo, mesmo com todos os avangos
tecnologicos, ndo poderia jamais “eliminar ou substituir a presenca fisica e a atuagdo pessoal
do professor na sala de aula em contato direto com seus alunos”. (Mattos, 1960a, p. 26).
Argumentava o autor que a televisdo poderia ser excelente como meio de comunicagdo, mas
insuficiente como interacao educativa, que estava incorporada na fun¢ao docente, ndo podendo
ser desempenhada a distancia, por aparelhos eletronicos, conforme esclarece no excerto que

segue:

[...] a tarefa do magistério, na sua mais auténtica expressao, envolve, além da simples
comunica¢do ou transmissdao de conhecimentos, uma continua, intensa ¢ fecunda
interagdo com os educandos, incentivando-os, esclarecendo-os, orientando-os,
diagnosticando-os e retificando-os, a vista de seus progressos, recuos, hesitagdes,
sucessos e frustragdes, de cada dia, na aquisi¢do dos conhecimentos enquadrados pelo
curriculo escolar [...] o educador atua sdbre as proprias matrizes da personalidade em
formacgdo, desenvolvendo nela os habitos necessarios, o0s recursos mentais
indispensaveis, a visdo compreensiva, os ideais e as atitudes fundamentais para a vida
em sociedade; sua atuagdo e influéncia sdbre o educando ndo sdo apenas de ordem
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intelectual, mas também, e principalmente, de ordem moral e social, envolvendo toda
a sua personalidade e integrando-a no seu contexto socio-cultural. (Mattos, 1960a, p.
27).

\

Ainda que a televisdo fosse insuficiente a interagdo educativa, do ponto de vista
didatico, Carvalho (1972) informou que alguns estudos experimentais demonstraram que era
possivel éxito na aprendizagem dos alunos por meio da televisdo, da mesma forma que nas
aulas ministradas de modo presencial pelo professor. Entre os aspectos favoraveis, com alguns

comuns ao cinema educativo, destacavam-se:

a)acontecimentos reais e atuais sdo observados no local ¢ no momento em que
ocorrem (por exemplo: a descida do homem na lua);

b)pode-se ampliar ou reduzir uma imagem, para apresenta-la aos alunos no tamanho
mais adequado a sua observagao;

c)pode-se apressar ou retardar um processo, para que €le possa ser bem compreendido
(exemplos: o desabrochar de uma flor ou o voo de um passaro);

d)pode-se reconstituir fatos passados, mediante dramatizacdes; e pode-se trazer para
a sala de aula paisagens distantes, ou apresentar usos e costumes de outros povos.
(Carvalho, 1972, p. 164-165).

Para a mesma autora, a televisdo educativa podia abranger diversos publicos,
atendendo, além das demandas dos niveis de ensino oficial, outras demandas, oferecendo cursos
especializados também para as pessoas que necessitavam trabalhar e ndo podiam frequentar a
escola regular. (Carvalho, 1972). Como veiculo de comunicagdo social igualmente apresentava

diversos recursos benéficos aos fins instrutivos e educativos, a saber:

[...] podera contribuir substancialmente para o enriquecimento e melhoria da
comunicagdo na sala de aula, compensando as deficiéncias do professor,
suplementando a caréncia de equipamentos da propria escola e trazendo para a sala
de aula todo um cabedal de recursos dudio-visuais que as escolas isoladamente jamais
poderiam reunir [...] podera assim tornar-se um poderoso fator de superacdo das
deficiéncias pessoais e locais de cada escola, trazendo um novo estimulo para o
ambiente das salas de aula, ajudando o professor a vencer sua rotina, despertando
novos interésses ¢ alargando a visdo cultural e social de professores e alunos [...]
podera trazer para a sala de aula um vasto contingente de fatos, observagoes e
experiéncias tomadas ao vivo do ambiente fisico e do meio social, reatando o nexo
perdido entre a cultura formal e a realidade. (Mattos, 1960a, p. 27).

No entanto, alguns inconvenientes eram apontados, tais como: a falta do contato direto
com o professor em uma aula, sendo apenas apresentado o assunto por meio do aparelho de
televisao; os horarios de transmissdo das aulas pela TV nem sempre eram os mesmos das aulas

programadas na escola, assim como a ordenacdo dos assuntos poderia ndo ser a mesma
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planejada pelo professor; a falta de compreensdo dos alunos, seja dos conteudos ou dos
exercicios, das tarefas, poderia nao ser identificada durante a aula transmitida pela televisao;
era inviavel o atendimento das diferencas de cada aluno; exigia-se relativos investimentos
financeiros para a aquisi¢ao de aparelhos receptores e produgao dos programas; dificuldades de
aceitacdo pelos professores para ministrarem aulas pela televisdo, uns julgavam cansativo o
preparo das aulas, muitas horas, outros, os mais renomados ndo aceitavam o convite, outros
ainda, lamentavam a auséncia de alunos, camuflando a satisfagdo do convivio presencial
(Carvalho, 1972).

Classificada com trés fungdes possiveis ao desempenho no plano educacional, a
televisao poderia ser explorada ainda como forma “supletiva”, em que teria condi¢des de “suprir
as lacunas deixadas na mente dos alunos”, seja pela falta de professores com as devidas
qualificacdes, seja pela caréncia de professores para o atendimento de todas as turmas de alunos.
(Mattos, 1960a, p. 28). Outra forma de aplicagdo da televisdo seria de modo “demonstrativo”,
no qual professores receberiam aperfeicoamento profissional “mediante programas
demonstrativos de aulas modelares” de novas técnicas de ensino ¢ ministrados por “mestres
especializados”. (Mattos, 1960a, p. 28). Por fim, a fun¢do “assistencial” permitiria aos alunos
impossibilitados de frequentar a escola estudar de modo temporario ou definitivo. A televisao
auxiliaria, “livrando-os da ignorancia e do marasmo intelectual”. (Mattos, 1960a, p. 28).

O autor igualmente chamou atengdo para o fato de que, no desempenho dessas fungdes
educativas pela televisdo, era clara a necessidade de mobilizacao financeira e de técnicos, o que
ocorria na maior parte dos programas com fins comerciais € que ndo atendiam aos “requisitos
minimos de uma atuag¢do educativa completa, segura e eficaz”. Além disso, bons programas
comerciais, quando educativos, precisariam também do apoio de um 6rgao governamental que,
segundo o autor, com um cuidadoso planejamento educativo contribuiria “com recursos €
pessoal técnico especializado para programar e apresentar as sessoes de ensino televisado nos
horarios mais convenientes para tdda a réde escolar”. (Mattos, 1960a, p. 29).

A condicao proposta pelo autor ndo era a realidade daquele momento no pais, mesmo
assim, considerou apresentar exemplos possiveis de outros paises, como no modelo de operagao
comercial, iniciado nos Estados Unidos, no modelo publico da Inglaterra, Fran¢a e Alemanha,
no estatal do governo da Russia, assim como no Japao e na Bélgica, onde as experiéncias da
televisdo educativa ja estavam bem avangadas, com canal de televisdo apenas para fins

escolares e programacao didria toda voltada ao ensino. Carvalho (1972) refor¢a a ideia de
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experiéncias qualitativas em paises mais avangados economicamente, onde a TV educativa
contava com equipes de técnicos audiovisuais, professores especializados, que planejavam suas
aulas minuciosamente, com ilustragdes primorosas, além do apoio de varios especialistas das
diversas areas do conhecimento, apresentando-se com a fungdo complementar. Diferente era o
que ocorria nos paises em fase de desenvolvimento, onde a TV estava sendo vista, de certo
modo, com a fungao substitutiva do ensino, como elemento de expansao da rede escolar, nao
com a funcdo adequada de complementar ou auxiliar do trabalho docente e da aprendizagem
dos alunos.

Da segunda metade da década de 1960 em diante, por meio de varias medidas oriundas,
principalmente, das demandas politicas, as iniciativas educativas se intensificaram ¢ foram a
base para o surgimento, por meio da Lei n® 5.198, de 3 de janeiro de 1967 — Cria, sob a forma
de Fundacado, o Centro Brasileiro de TV Educativa, localizado no Estado da Guanabara, com a
finalidade de “producgdo, aquisicdo e distribui¢do de material audio-visual destinado a
radiodifusdo educativa”. (Brasil, 1967). Sob o comando do regime militar no pais, a TV
Educativa funcionou de maneira experimental at¢é o ano de 1977, quando iniciou as
transmissoes em definitivo. Com varias modificacdes na sua estrutura e nomenclatura, a
Fundagao do Centro Brasileiro de TV Educativa (FCBTVE) passou a ser chamada de TV
Educativa do Brasil (TVE Brasil), e depois, TV Brasil, existindo até hoje como emissora
publica e de sinal aberto (Barros Filho, 2017).

As limitagdes diversas no ensino escolar do pais e a insuficiéncia do numero de
professores determinaram uma situagcdo deficitdria na educagdo brasileira que justificou o
surgimento da FCBTVE e, também, o incentivo ao uso da televisdo educativa. Assim, diante
dos debates sobre a fungdo social da TV e seu papel educativo, o trabalho de Gilson Amado
(1908-1979), irmao de Gildasio Amado, um dos diretores do Ensino Secundario no periodo
aqui em analise, foi importante para a expansao das atividades da FCBTVE e o uso da televisdao
como instrumento pedagdgico em ambito nacional. Gilson Amado, considerado o “pai da
televisdo educativa brasileira” (Barros Filho, 2017, p. 82), foi o primeiro presidente da
FCBTVE, cargo que ocupou até sua morte, e procurou enfatizar atividades voltadas aos
programas didaticos, visando a alfabetiza¢do, além de cursos preparatorios para exames, com
0 objetivo de levar formagao e conhecimento para as parcelas mais fragilizadas da populacdo

(Carvalho, 1972).
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Assim, compreende-se, com esse recurso didatico, que a televisdo educativa no Brasil
surgiu como um meio audiovisual direcionado aos professores e aos sistemas escolares com a
funcdo de complementar o ensino, em particular, dos alunos das regides mais distantes do pais
que, de algum modo, estavam sem poder acessar a escola regular, mas também como meio de
ilustrar e enriquecer o trabalho docente, aproximando distancias, apresentando outras culturas
e intervindo na maneira de pensar, agir e se relacionar com o mundo. Foi possivel observar
também que a televisdo poderia ser utilizada como um recurso para educar o olhar dos alunos,
para uma formagao que fosse além de ver imagens, concebendo sentidos, significados, saberes.
Para isso, dependia-se de investimentos financeiros e profissionais especializados, o que
apresentava certa dificuldade porque as emissoras eram, na maioria, de iniciativa privada ¢ a

programacao de base comercial era pouca educativa.

4.2 BIBLIOTECA: ESCOLAR E DE CLASSE E A SELECAO DOS LIVROS DIDATICOS

Dispor de uma biblioteca era visto como dever de todas as escolas para que os alunos
pudessem consultar, pesquisar, realizar leituras, tanto de obras de cultura geral quanto de
literatura nacional ou estrangeira, diciondrios, enciclopédias, revistas, jornais. Para isso era
necessario que as bibliotecas escolares estivessem abertas tanto aos alunos quanto a
comunidade escolar. Todos os programas de ensino das disciplinas curriculares necessitavam
da biblioteca para a efetivagdo das aulas, pois, além das indicagdes de livros didaticos,
compéndios, havia orientacdes de leituras complementares que buscavam uma formacao mais
ampla dos alunos e para isso a biblioteca deveria prestar servigo de auxilio didatico para todas
as disciplinas. Luiz Alves de Mattos (1959a, p. 19), no texto A Biblioteca Escolar e as
Bibliotecas de Classe, disse que a moderna didatica, de “tendéncias acentuadamente ativistas e
flexiveis”, orientava que o “compéndio Unico e obrigatorio” ndo satisfazia mais os interesses
dos alunos, sendo necessdaria a consulta em diversas fontes de leitura, pois as novas técnicas de
trabalho em sala de aula, como “o estudo dirigido, as atividades socializadas, as tarefas
individualizadas, os projetos de trabalhos, as unidades de experiéncia, o debate dirigido, a
dramatizac¢do”, requeriam outros recursos, no caso, uma biblioteca escolar com um bom acervo
bibliografico e bem organizada, capaz de acompanhar o desenvolvimento dos programas de

estudo das diversas disciplinas e turmas de alunos.



172

A adogao do compéndio em classe era valorosa como “primeira fonte de dados
informativos mais sistematicos e concentrados para o estudo inicial ¢ a revisdo final de cada
matéria”, por isso, era importante sua escolha cuidadosa, pelo professor, no inicio do ano letivo,
junto ao planejamento do curso. Contudo, ndo poderia haver submissao e esgotar nele o trabalho
escolar, deveria auxiliar as praticas e os exercicios “suplementado por enciclopédias,
dicionarios, tratados mais especializados, coletineas de informacdes, albuns ilustrativos,
biografias, leituras amenas, historias, novelas, e romances relacionados com a matéria de
estudo”. (Mattos, 1959a, p. 19).

Para o autor José Rodrigues Gameiro (1961), no texto O Livro Didatico em Face das
Teorias Psicogenéticas, o compéndio ou livro didatico visava a construcao das operacdes pelos
alunos, ou seja, a atividade principal, em que o problema formulado deveria partir do proprio
aluno, bem como a busca da solugdo. Assim, era necessario que o professor tivesse bom
conhecimento dos alunos para que pudesse prever qual livro didatico despertaria seu interesse,
constatando o autor que a sele¢ao dos livros ndo poderia ser em func¢ao dos alunos, mas do
professor, ja& que o papel docente tinha passado a ser o de “orientar e estimular a auto-
aprendizagem do educando”. (Gameiro, 1961, p. 17).

A constatacdo do autor estava baseada no pensamento da psicologia evolutiva de Jean
Piaget, em que compreendia como a “interiorizacdo de a¢des concretas” o que ocorria no
processo da pesquisa de um problema despertado no aluno e que ndo tivesse partido do
professor. Tal processo era um projeto de acdo pratica, uma realidade conhecida e previamente
experimentada que deveria acontecer no desenvolvimento de uma unidade didatica em estudo,
por exemplo. Para Piaget, o conhecimento era resultado da agdo, ou seja, a agdo como produtora
de conhecimento, em que a realidade ¢ transformada, num movimento de acdo e reagdo,
promovendo o desenvolvimento intelectual (Carvalho, 1972).

Havia quatro tipos de compéndios, conforme explica Nérici (1991): “livro-texto”,
contendo a matéria prevista ao estudo; “livro de trabalho”, destinado ao incentivo da realiza¢ao
de trabalhos livres e criadores pelos alunos, vistos como os workbooks estadunidenses; “livro
de vivéncias”, procurava fazer o leitor se identificar com as cenas relatadas, sempre com fins
educativos; “livro de instrucdo programada”, tinha a intenc¢ao de direcionar os alunos para a
apreensdo de novos conhecimentos. Para o acesso de tantos materiais diversos, a biblioteca

escolar tinha que estar a disposicdo de toda a sua comunidade, com amplo horério de
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atendimento para que fossem efetivadas todas as a¢des de ensino previstas pelos professores e
pela propria escola.

Com o importante papel de “centro distribuidor da seiva da cultura, da qual se alimenta
toda a populagdo escolar”, a biblioteca escolar poderia operar de forma “centralizada” ou
“descentralizada”. (Mattos, 1959a, p. 19). Na primeira forma, a biblioteca geral, além de
estantes com os livros ¢ uma sala ampla que permitisse a coloca¢ao de mesas para leitura, o
material bibliografico ndo poderia sair fora desse espago, apenas mediante empréstimo de curto
prazo. Como sugestao de atividades possiveis de serem promovidas pela biblioteca geral, havia
sessoes de apresentacdo, exposi¢do das novas obras adquiridas, divulgagdo de livros e autores
considerados significativos no seu acervo bibliogréfico. A escola renovada precisava incluir no
horario escolar periodos regulares para os alunos visitarem a biblioteca, ler, pesquisar, realizar
empréstimos, conhecer o profissional educador da biblioteca. Além disso, também foi sugerido
um pequeno estagio dos alunos na biblioteca geral para que pudessem compreender melhor a
estrutura, aprender a consultar os livros e conhecer as funcdes desempenhadas por um
bibliotecario (Nérici, 1991).

Ja a outra forma de operacionalizacdo da biblioteca escolar, a descentralizada,
funcionava mais como uma espécie de repositorio, onde o professor requisitava a biblioteca
escolar, periodicamente, o material bibliografico que subsidiaria e que fosse de interesse da
unidade em estudo para a leitura e pesquisa em sala de aula, constituindo-se, assim, a “biblioteca
de classe”. (Mattos, 1959a, p. 20). A biblioteca de classe facilitaria o estudo dirigido, a
realizagdo de exercicios e tarefas de classe, pois ampliava a ilustragdo das aulas e era mais
eficiente na orientacdo dos estudos. Poderia ainda ser realizada campanha de doagdes para essa
biblioteca junto aos alunos, familiares, as personalidades representativas da comunidade, as
institui¢des locais, aumentando o acervo, integrando e aproximando os alunos dos diversos
tipos de obras (Nérici, 1991).

Quanto aos professores, do ponto de vista didatico, para o melhor aproveitamento das
bibliotecas de classe, deveriam elaborar, com os alunos, um regimento de utilizagdo e
conservagao do material bibliografico; designar um ou dois alunos, no formato de rodizio, para
realizarem o controle dos empréstimos dos livros, conforme a unidade da matéria; estimular o
interesse para que aproveitassem a biblioteca, seja da classe ou da escola, “agugando a
curiosidade e a avidez intelectual dos alunos, desenvolvendo o habito das boas leituras e

promovendo o gosto pelo trabalho intelectual e pela pesquisa”. (Mattos, 1959a, p. 21).
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Em outro texto, intitulado Selecdo e Avaliacdo de Livros Didaticos, Luiz Alves de
Mattos (1957b) reafirmou a ideia de que era responsabilidade dos professores a escolha das
obras para uso pelos alunos em suas disciplinas, conforme os interesses e as reais necessidades
dos educandos, mas sem deixar de cumprir a orienta¢ao didatica dos programas. Além de direito
do professor, a selecdo deveria ser criteriosa e assertiva, € com base na relagdo oficial de obras
autorizadas pelo MEC, conforme o Decreto-Lei n® 1.006, de 30 de dezembro de 1938 —
Estabelece as condicoes de produgdo, importacdo e utilizagdo do livro didatico, que criou
também a Comissdao Nacional do Livro Didatico com a func¢do, entre outras, de fiscalizadora
dos usos dos livros didaticos nas escolas.

O livro didatico adotado em classe, conforme a disciplina ministrada, poderia também
contribuir para a aquisicdo de alguns hébitos pelos alunos, como o de rever a matéria e
relaciona-la com os demais assuntos ja tratados ou que estivessem em estudo; de propor outras
questdes durante determinada leitura; de pesquisar, na bibliografia complementar indicada,
esclarecimentos sugeridos no texto de base; de relacionar os temas trabalhados com possiveis
aplicagoes praticas etc. (Nérici, 1991). Para isso, era recomendado pela didatica, de acordo
com Mattos (1957b), que os professores utilizassem tabelas com critérios estabelecidos quando
da selecao dos livros, sendo exemplificados pelo autor quatro modelos: Escala de F. W. Johson,
exigia respostas do tipo sim e ndo em questdes extensas de pormenores informativos; Escala de
A. D. Mueller, sintética, listava seis critérios basicos; Escala de J. E. Frank, compondo dez itens
de valores variados em cada um dos critérios, podendo chegar até cem pontos; Escala de A.
Binning e D. Binning, considerada a mais aceitavel para a avaliagdo dos méritos de cada livro,
apresentava oito itens criteriosos.

O essencial era que os professores tivessem os critérios bem definidos e examinassem
com total atencdo todas as caracteristicas dos livros, de contetido, linguagem, apresentagao,
considerando seu valor intrinseco e a sua utilidade didatica. O autor Clemem Barreto Sampaio
(1961) também abordou a ideia de responsabilidade dos docentes quanto a sele¢ao dos livros.
Ele esclarece, no texto 4 Escolha do Livro Didatico, que os livros didaticos eram aqueles
destinados a complementagdo dos diversos métodos de ensino utilizados pelos professores na
aprendizagem dos alunos, conforme o curso previsto a ser desenvolvido em determinado ano
letivo. Para isso, era importante o conhecimento, pelos professores, dos diversos livros
disponiveis referentes a disciplina que lecionavam, além dos principios que envolviam a

classificagdo das obras como qualificada ao ensino.
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Tais principios de classificagdo deveriam determinar as andlise dos livros didaticos e
levavam em conta aspectos como: adequacao e correcao do vocabulario, linguagem simples,
usual, de facil compreensao e com gramatica precisa; ajuste aos elementos informativos mais
essenciais e uteis do conteudo da disciplinas, conforme o nivel da série de ensino; exatidao do
contetdo no que dizia respeito a nomenclatura, terminologia, conceitos e demais enfoques
referentes a disciplina; atualidade dos diversos assuntos que englobavam a disciplina que
lecionavam e que estivessem de acordo com os debates do momento e da curiosidade dos
alunos; apresentacao didatica, deveria demonstrar certa habilidade e conhecimento técnico do
autor na exposic¢ao e distribui¢ao dos elementos constitutivos do livro, como titulos, conteudos,
exemplos de fatos ou fenomenos da vida comum, ilustragdes, exercicios, indicagdes
bibliograficas; apresentagdo dos elementos materiais do livro, como a resisténcia do papel, da
capa, da costura, a tipografia da impressdo, tipo, tamanho e cor da letra, distribui¢do do texto
na pagina (Sampaio, 1961).

A biblioteca escolar, vista como um recurso didatico, tinha a finalidade de ampliar a
possibilidade de acesso a materiais que proporcionariam um ensino secundario renovador,
contribuindo para produzir “atitudes ativas” nos alunos, como a de pesquisa, o contato de
diversas producdes bibliograficas, o aprofundamento de exercicios e tarefas escolares. Podendo
ser organizada também nas salas de aula, a biblioteca de classe, considerada igualmente um
recurso didatico, oferecia experiéncias que iam além da exposi¢do verbalista dos professores,
admitindo de imediato complemento e ilustracdo das aulas. Além da ampliagdo do horério de
atendimento das bibliotecas e do uso dos servigos por toda a comunidade escolar, enfatizou-se
os compéndios e os livros didaticos, sendo reforcado pelos autores o tema da responsabilidade
dos professores na selecdo das obras, observando as necessidades dos alunos e as propostas de

suas disciplinas, a favor de uma educagao renovadora.

4.3 QUADROS MURAIS: PRECISAO, CLAREZA E OBJETIVIDADE PARA AS
PRATICAS DE ENSINO

No texto O Uso de Quadros Murais no Ensino, Luiz Alves de Mattos (1959b, p. 23)
discute o proposito dos quadros murais ilustrativos, datados desde Comenius (século XVII),
mas que seguiam em franco uso nas escolas progressistas do periodo, sendo reconhecidos por

“enriquecer o ambiente das salas de aula, estimular a aprendizagem e facilitar sua fixagdo”.
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Chamado também de mural didatico pelo autor Nérici (1983), o quadro mural constituia um
recurso didatico utilizado quando se buscava evidenciar um fato ou fendmeno em estudo de
maneira ampla e atraente.

Os quadros murais poderiam ainda receber varias denominagdes, em funcdo de sua
intengdo, por exemplo: mural didatico de pesquisa, quando se pretendia chamar a atengdo para
um tema a ser pesquisado; mural didatico de informagao, quando se visava focalizar e divulgar
um fato ou acontecimento, € nesse caso, aproximava-se do modelo de um jornal-mural; mural
didatico de impacto, que tinha a finalidade de destacar com veeméncia determinado assunto;
mural didatico de complementagdo, que objetivava ampliar ou ilustrar um tema ou uma unidade
j4 estudada; mural didatico de fixacdo, que intencionava apresentar lembretes, fatos ou
exercicios que reforcavam algum assunto anterior; mural didatico de integragdo, que
apresentava os fundamentos de um tema, facilitando sua apreensdo e consolidando a
aprendizagem (Nérici, 1983).

Com a funcao principal de “ilustrar situac¢des, casos, relagdes, aplicagdes ou fatos da
vida real, que concretizam o tema ou a teoria a ser focalizada”, os quadros murais eram
considerados recursos valiosos, pois “tornam o assunto mais objetivo, facilitam intuitivamente
a sua compreensao ¢ esclarecimento e dispensam o professor de penosos esfor¢os verbais para
bem caracterizar e transmitir sua mensagem aos alunos”, possibilitando, assim, uma
“mensagem do professor clara, precisa e ordenada”. (Mattos, 1959b, p. 23). Também poderiam
funcionar como centros de interesses, abordando tematicas por meio de ilustragdes, graficos,
textos curtos e expressivos, recortes de jornais ou revistas, trabalhos de alunos, que expusessem
o assunto de forma ordenada, com certo critério de distribui¢ao, facilitando a compreensdo da
ideia trabalhada (Nérici, 1983).

Os quadros murais poderiam ser adquiridos em editoras especializadas, no formato de
séries ou colegdes, mas poderiam também ser confeccionados pelos professores e até pelos
proprios alunos, desde que orientados pelos docentes, sendo considerados, do ponto de vista da
“moderna escola ativa”, como “ricas possibilidades instrutivas e educativas” aos alunos.
(Mattos, 1959b, p. 23-24). O autor citado diz ainda, ao se referir a confec¢ao de quadros murais

pelos alunos:

O compromisso de elaborarem cada qual um quadro mural diferente s6bre temas
diversos ou, em trabalho de equipe, quadros diversos sbre um tema unico, os leva a
mergulhar com entusiasmo no estudo desses temas, procurando numa bibliografia
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mais rica e variada novos angulos e novos pormenores, ndo encontrados no
compéndio adotado pela classe. [...] adquirem por esse processo maior confianca em
si mesmos, mais serenidade interior, maior seguranga na matéria e um fecundo
interésse pela cultura. (Mattos, 1959b, p. 24-25).

O autor acrescenta que na cadeira de Didatica, da Faculdade Nacional de Filosofia,
uma das exigéncias dessa disciplina era a de que cada futuro licenciado confeccionasse o seu
material didatico e seus quadros murais a fim de ilustrarem as aulas de pratica de ensino que
seriam realizadas nas varias séries do Colégio de Aplicagdo. Tal medida, para Mattos (1959b,
p. 26), além de poder vir a integrar uma parte “do equipamento do magistério profissional”, era
incentivo para “a inventiva, a originalidade, a atividade criadora e o hédbito de objetivacao
gréfica dos licenciandos, futuros professores secundarios, com sensiveis reflexos na qualidade
do ensino por eles ministrado e no rendimento obtido pelos alunos do Colégio”. Os quadros
murais poderiam ser confeccionados com madeira, papeldo, isopor, corti¢a, no formato de um
quadro relativamente grande, para ser pendurado na parede ou no quadro-negro, variando seu
esquema de apresentacao em funcdo do assunto e da criatividade de cada professor.

Apds enumerar algumas normas praticas a serem observadas no uso dos quadros
murais, como nao exagerar na quantidade de quadros murais para cada tema a tratar em aula e
no modo de dispor e ordenar os quadros na apresentacdo em sala de aula, Mattos (1959b, p.
26), finaliza acentuando que “a utiliza¢do apropriada de quadros murais, dando maior precisdo,
clareza e objetividade a comunicacdo do professor, enriquece o seu ensino, torna-o mais
atraente e impressivo e reforca sua eficacia, aumentando seus indices de rendimento em termos
de melhor aprendizagem por parte dos alunos”.

Os quadros murais compreendiam, portanto, a “moderna escola ativa”, proposta pela
revista Escola Secundaria, com o intuito de evidenciar um fendmeno em estudo de modo
atraente, ilustrando, tornando as exposi¢des docentes mais claras, facilitando a aprendizagem
dos alunos. Utilizando-se de graficos, textos ou imagens de jornais e revistas, os quadros murais
ordenavam as discussdes e enriqueciam o ensino. Poderiam ser elaborados também pelos
proprios alunos, levando-os a pesquisar os temas de estudo em diversos materiais, analisando
pormenores, ampliando os conhecimentos e, ainda, quando fosse o caso, a trabalhar em grupos,
desenvolvendo a integracdo e a cooperacdo entre os colegas. Foi ressaltada igualmente a
introdu¢@o dos quadros murais nas praticas de ensino dos cursos de licenciatura como incentivo
a criatividade e a originalidade na atuagdo dos futuros professores secundaristas, o que estava

sendo considerado pelo autor como praticas de um ideario renovador.
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4.4 ATIVIDADES EXTRACLASSE: AS EXCURSOES E O CLUBE DE ARTES

Neste item, aborda-se o tema das atividades extraclasse, que também teve destaque na
secdo Didatica Geral, porém, uma secdo especifica para esse assunto foi criada no decorrer da
existéncia da revista. A partir da edi¢do de nimero 9, de junho de 1959, a revista passou a contar
com a se¢do Atividades Extraclasse, como apoio a iniciativa da DESE e da CADES em
desenvolver e organizar essas atividades em todas as escolas secundarias do pais. Com o
objetivo de discutir as experiéncias das escolas de modo a “vitalizar e modernizar 0 nosso
ensino secundario”, buscava-se contemplar, na aprendizagem dos alunos, ndo apenas as “teorias
da cultura formal, mas principalmente a viver ¢ a desenvolver seus auto-contrdles mentais e
morais no teste acido de suas iniciativas e de seus programas de acdo, com uma propositalidade
distintamente educativa e social”, por meio das atividades extraclasse. (Redacdo, 1959, p. 27).

A inten¢do, aqui, ndo ¢ aprofundar todas as atividades indicadas na secdo Atividades
Extraclasse, tais como: conselho de alunos, clube de ciéncias, clube de leitura, teatro na escola
secundaria (ver o quadro do Anexo D com todos os titulos dos textos publicados), mas abordar
as atividades extraclasse apontadas na secdo Didatica Geral, foco da pesquisa. Apesar disso,
para fins de anélise, sdo utilizados os textos de ambas as se¢des, quando tratam de um mesmo
assunto.

O texto Atividades Extraclasse, publicado na secdo Didatica Geral como transcri¢do
de conteudo da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, do autor Luiz Alves de Mattos
(19600, p. 24), tratou das atividades extraclasse, considerando-as como as atividades realizadas
“fora do ambiente formal das salas de aula e das exigéncias regulamentares do curriculo
oficial”. Com histérico de longa data, desde a Antiguidade Classica, as atividades extraclasse
traziam de novidade, a época, anos de 1950 / 1960, a “tendéncia acentuadamente ativista e
experimentalista que [caracterizava] a Didatica”, onde os didatas ditos progressistas, nesse
“novo método ativista e experimentalista por eles ensaiado ndo coadunavam com o ambiente
confinado e formal das salas de aula tradicionais”. (Mattos, 1960b, p. 26).

Designadas como “cocurriculares”, “extracurriculares” e, a partir de 1940, como
“extraclasse”, o termo “sugere que o curriculo escolar ¢ composto de atividades curriculares
exigidas em cursos que conferem crédito, e um conjunto igualmente importante de atividades
que ndo conferem créditos mas sdo eletivas e socializadoras”. A atividade extraclasse

englobava, deste modo, todas as atividades realizadas pelos alunos nos diversos espagos da
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escola e também além de seus muros. (Gruber; Beatty apud Mattos, 1960b, p. 27). Podiam ser
chamadas ainda de atividades “extraprogramaticas”, ou atividades “periescolares”, porém, na
pratica, verificava-se que nao eram sinonimas, pois as atividades extraclasse compreendiam
uma amplitude de agdes que se diferenciavam das demais. (Almeida, [196-], p. 36). O termo
extraclasse significava, assim, “uma abordagem mais realista aos fatos do ambiente e da vida,
que leva os alunos a melhor se educarem para a vida pela propria atividade e pela experiéncia
de vida”. (Redacgao, 1959, p. 27).

As atividades extraclasse surgiram como meio de viabilizar “novas modalidades de
experiéncia; de vivéncias, em que pratiquem os alunos [...] atitudes, habitos de trabalho e de
convivio, virtudes e agdes que cremos ser desejaveis ao individuo como pessoa € como
cidadao”. (Campos, 1960, p. 42). O autor Mattos (1960b, p. 27) concorda, dizendo que o

programa de atividades extraclasse era:

[...] uma parte vital, essencial e integrante do moderno curriculo escolar e que a
tendéncia metodoldgica mais recente e progressista ¢ a de explorar a0 maximo suas
possibilidades, objetivando o desenvolvimento de cidaddos livres, automotivados e
dotados de suficiente senso de responsabilidade para viverem integrados numa
sociedade democratica, sem as tornar obrigatdrias.

A legislacao do ensino secundario, a época, era demasiado intelectualista, académica,
com objetivos amplos, tais como a formacdo da personalidade integral do adolescente,
intensificacdo da consciéncia patridtica e humanista; de preparacio intelectual. A vista disso,
enquanto as agdes voltadas ao curriculo oficial eram, na sua maioria, de carater estatico, que
levavam ao automatismo da vida escolar, as atividades extraclasse eram de cunho dinamico,
rompiam o formalismo e a rotina de muitas disciplinas curriculares e vivificavam, revitalizavam
os alunos, oferecendo oportunidades de criacdo, invencdo, aperfeigoamento, progresso
(Heradio, [196-]).

Com base no sistema de autogoverno dos estudantes, conforme os estudos do suico
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), em que sdo delegadas responsabilidades aos alunos,
as atividades extraclasse deveriam resultar do interesse e do planejamento pelos proprios
discentes, com aprovacao prévia do diretor ou coordenador da escola e assessoramento de um
professor, sendo suas caracteristicas de “iniciativa livre e espontanea dos alunos” e de “forma
grupal ou socializada de acdo”, podendo ser relacionadas com o programa curricular ou nao

diretamente, nesse caso, com a “vida social, artistica, atlética e recreativa dos alunos”. (Mattos,
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1960b, p. 27). Portanto, a atividade extraclasse ndo poderia ser prescrita pelo professor, deveria
“constituir uma expressao de interésse legitimo dos estudantes”, (Almeida, [196-], p. 36), assim
como nao bastava apenas oferecer a atividade extraclasse, era necessario “trabalhar o
entusiasmo que provém do efetivo reconhecimento do seu papel na educacdo dos jovens, para
que elas se integrem na escola, contando com a compreensao e participacao de todos, de acérdo
com seus interésses e capacidades”. (Almeida, [196-], p. 41).

Com base em estudiosos estadunidenses acerca das atividades extraclasse e seus

possiveis tipos de classificacdo, Almeida ([196-], p. 36) indica sete grupos:

1 — govérno de estudantes;

2 — clube de finalidade social, moral e de lideranga;

3 — clube de departamento (relacionado com as diversas matérias);
4 — organizagdes de publicacdo e jornalisticas;

5 — organizacdes dramaticas (de expressdo em geral);

6 — organizac¢des musicais;

7 — clube de interésse especial.

Assim, as atividades extraclasse eram multiplas e compreendiam, entre tantas outras,
“os grémios literarios, os centros de estudo e debates, as publica¢des estudantis, os centros
orfednicos, os clubes dramaticos, bandas e orquestras colegiais, as sociedades atléticas e
esportivas, as cooperativas e caixas escolares e 0s centros sociais e recreativos”. (Mattos,
1960b, p. 25). Como exemplos tipicos de atividades extraclasse também foram citados pelos
autores: o jornal da classe, o jornal do colégio, a radio-emissora interna, o teatro escolar, a
orquestra ou a banda colegial, os recitais de poesia, as demonstragdes e as competicdes
ginasticas e atléticas, os bailes, as proje¢des de filmes cinematograficos, as exposi¢des dos
trabalhos escolares, as campanhas escolares pro-biblioteca ou contra o desperdicio, entre outras
variedades de atividades. Nesses diversos tipos de atividades extraclasse, € possivel observar
um trago comum: a representacdo da finalidade social com o fortalecimento da consciéncia do
grupo.

As atividades extraclasse se constituiam a partir das aulas regulares, como “forma
intermediaria fecunda entre a vida real e os estudos puramente académicos do curriculo
escolar”, motivavam e revitalizavam o ensino, contribuindo de modo decisivo para o
dinamismo das praticas pedagogicas, todavia, essas atividades, além de serem complemento

integrador do curriculo, tinham outras caracteristicas:
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[...] envolvem ricas possibilidades educativas de socializacdo, de desenvolvimento da
iniciativa e do senso de responsabilidade, habituando os alunos a idear, planejar e
programar novas formas de atividade, a desenvolver a inventiva e o espirito criador,
a observar a realidade fisica e social, e a tratar com problemas reais, criam atitudes
sadias e desenvolvem ideais construtivos, enriquecendo a experiéncia vital dos alunos
e abrindo-lhes novos horizontes de compreenséo e de a¢do. (Redagéo, 1959, p. 27).

As fungdes que as atividades extraclasse poderiam desempenhar, na pratica, estavam
voltadas ao estimulo da livre iniciativa, da criatividade, da cooperagdo e socializagdo entre a
turma, do estudo auténomo, enriquecendo e ampliando as experiéncias ¢ desenvolvendo a
responsabilidade individual e coletiva dos alunos. Ao professor atribuia-se o papel de orientador
das atividades previstas, apoiando as iniciativas, acompanhando em tempo integral e auxiliando
a efetivacdo dos trabalhos programados das atividades extraclasse. (Mattos, 1957¢; 1960b). Na

organizagdo dessas atividades extraclasse, o professor deveria orientar de modo a:

a) levar os alunos a definir claramente os objetivos;

b) levar os alunos a elaborar o plano ou programa de atividades;

¢) levar os alunos a decidir sobre a organizacdo interna (divisdo do trabalho e
definig¢do de atribuig¢des e responsabilidades) e tipo de chefia ou diretoria;

d) levar os alunos a estabelecer a politica de meios (coleta, aplicag@o e controle de
fundos e recursos);

e) levar os alunos a prever os controles: relatorios semestrais e prestagdo de contas
anuais. (Mattos, 1960b, p. 28).

Para o funcionamento das atividades extraclasse, as escolas deveriam promover o
autogoverno dos alunos, e conforme o desenvolvimento do senso de responsabilidade e a
respectiva integragdo coletiva, resultantes da iniciativa dos alunos, essas atividades deveriam
ser flexiveis a ponto de cada turma pratica-las de acordo com os interesses imediatos, uma vez
que “os interésses mudam a medida que os habitos, as atitudes e os conhecimentos mudam,
impoe a variedade das atividades extraclasse”. (Campos, 1959, p. 28). Para tanto, o horario
escolar deveria incluir um periodo na grade escolar, na medida que fosse possivel, para a
realizagdo das atividades extraclasse, de forma, também, que houvesse espacos disponiveis na
escola, destinados como sede, com mobilias e demais materiais necessarios a concretizacao dos
trabalhos, quando a atividade extraclasse assim demandasse. Tal procedimento demonstrava o
reconhecimento da escola diante das atividades extraclasse como experiéncia educativa que
“[produzia] resultados sociais e formativos desejaveis”. (Campos, 1959, p. 30).

Para cada atividade extraclasse deveria haver um docente ou outro profissional

habilitado que era designado como supervisor para desempenhar a fun¢do de orientador e
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auxiliar dos alunos, como parte regular do trabalho escolar e com remuneracdo salarial
condizente. (Mattos, 1957¢). A participacao do docente nas atividades extraclasse apresentava
duas vantagens: “o estabelecimento de lagos mais estreitos entre o professor e os alunos, com
vistas a uma mais proveitosa orientagdo educacional, e a prote¢do do nome do Colégio, que,
sem duvida, ¢ responsavel pelo controle e pela disciplina de todas as atividades que se
processam associadas a seu nome”. (Campos, 1959, p. 30).

Por meio das atividades extraclasse, era possivel, portanto, o contato mais proximo do
docente com os estudantes, permitindo “[observar] as tendéncias e vocagdes, da-lhes mais
assisténcia individual e psicologica, propicia-lhes o espirito de iniciativa, oferece-lhes
oportunidades a revelacdes de suas problematicas possibilidades a formagdo do carater,
habilitando-os a conhecerem e cumprirem seus futuros deveres de cidadaos”. (Aragjo, 1961, p.
38). Professores que consideravam que sua responsabilidade estava limitada a sala de aula, com
uma concepgdo reduzida do trabalho da escola e, consequentemente, do seu papel,
demonstravam resisténcia a participag¢do e organizac¢do, considerando que tais atividades iam
além de suas fungdes. Assim, mais que os ‘“requisitos bdasicos de personalidade”, era
fundamental aos professores o “conhecimento intrinseco do valor educativo” das atividades
extraclasses, “para que ndo lhe escapem as inestimaveis oportunidades de educagdo que
ofereciam elas em seu desenvolvimento”. (Almeida, [196-], p. 38).

Nesta perspectiva, uma das atividades extraclasse destacada pelo autor Mattos (1957,
p- 238) era a das visitas e excursdes, consideradas como “um dos mais valiosos tipos de
atividade escolar, oferecendo as mais ricas e variadas possibilidades para o ensino do professor
e para a aprendizagem dos alunos”, uma “fonte do saber” e de motivagdo ao proporcionar o
contato com a realidade, aproximando objetos, fatos, a vida da natureza a experiéncia educativa.
As visitas e excursoes poderiam oferecer aos estudantes aulas mais vivas e animadas, com a
possibilidade de “gravar mental e visualmente tudo o que aprenderam na monotonia de uma
sala de aula, sob processos tedricos e de poucos recursos materiais”. (Aragjo, 1961, p. 39).
Vistas como benéficas a aprendizagem, as visitas e excursdes, quando planejadas e conduzidas

de forma coerente, poderiam favorecer os seguintes aspectos:

a)satisfazem a curiosidade e ao desejo, sempre intensos em criangas e adolescentes,
de descobrir novos horizontes, novas paisagens geograficas e novos ambientes
humanos, sociais ou ocupacionais;

b)transformam as matérias de estudo em realidades palpaveis, gerando a motivagdo
para o seu estudo e facilitando sua compreensao;
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c)desenvolvem nos alunos o gdsto pela observacgdo sistematica do ambiente e o habito
da pesquisa e da colheita de dados informativos;

d)proporcionam aos alunos multiplos ensejos de registrar contrastes e descobrir novos
valores e novas relagdes, enriquecendo e ampliando sua experiéncia vital;
e)exercitam e educam os alunos em compostura individual, em disciplina e bom
comportamento grupal em ambientes diferentes daquele a que estdo habituados no seu
lar e na sua escola;

ffacultam ao professor conhecer melhor seus alunos e estabelecer com eles lagos de
melhor compreensdo, simpatia e camaradagem. (Mattos, 1957e, p. 239).

Para que fosse possivel alcancar tais resultados, as visitas e excursoes nao poderiam
se distanciar dos programas de ensino das disciplinas curriculares, precisavam articular seus
objetivos, o foco das observagdes, as tarefas que deveriam ser realizadas pelos alunos. Os
professores precisavam também estar mais dispostos e atentos as duvidas, as perguntas,
esclarecendo e orientando os alunos sem formalismos; além disso, era importante que a aula
logo apos a visita ou excursdo fosse destinada ao debate dos relatos, questionamentos, com
avaliagdo da atividade e apreciagdo dos resultados (Mattos, 1957¢).

Em texto publicado na revista Escola Secundaria pelo MEC/DESE/CADES (Brasil,
1959b), foi exemplificado um plano de trabalho para a organizacdo de excursdes, com a
sugestdo de um modelo de planejamento para visitar Brasilia, as vésperas de sua inauguragao
como capital do pais, sendo exposta também a realizacdo de uma excursdo ao municipio de
Volta Redonda / RJ, conhecida como a “cidade do a¢o”, onde foi visitada a Companhia
Siderargica Nacional. Indicou-se, nesse texto, que as excursdes, de qualquer tipo: historicas,
artisticas, cientificas e industriais, agricolas, sociais, eram um recurso didatico que elucidava
muitos aspectos dos assuntos estudados em sala de aula, pois, com a elaboragdo de roteiros de
observagdo, pelos professores, os pormenores ndo passavam despercebidos, favorecendo a
aprendizagem dos alunos. Com isso, sugeria-se que houvesse entre 20 e 25 alunos em cada
grupo de excursionistas, e quando a classe de alunos fosse maior, deveria ser programada a
realizagdo de mais visitas ao local planejado, assim, nao haveria dispersao dos alunos.

A elaboracao de um relatorio da visita também foi recomendada como um meio “dos
mais eficientes para manter sempre acesos o interésse e a curiosidade dos alunos e o desejo de
bem assimilar os novos conhecimentos adquiridos”, dado que esta atividade “muito
disciplinava” a aten¢ao dos alunos aos tdpicos considerados importantes no estudo de
determinado assunto da matéria curricular. Sua elaboracdo era apreciada com dupla vantagem:
de “aperfeigoamento dos conhecimentos cientificos dos alunos”, uma vez que a reflexdo para

escrever o que o contato com a realidade proporcionava aprofundaria os conhecimentos,
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deixando-os mais claros e incorporando-os a si proprio; de “aperfeicoamento pessoal”, posto
que desenvolveria o “espirito de observagao cientifica” pelo desejo de observar melhor, de
descobrir algo novo, de encontrar uma aplicagdo pratica ao assunto em estudo, afora que
potencializaria também a “memoria visual e auditiva”, o “raciocinio”, o “espirito social” e o
“manejo da lingua”. (Brasil, 1959b, p. 45).

No relato da experiéncia de uma excursao escolar a Ouro Preto, cidade de Minas
Gerais, com 35 alunos da quarta série ginasial, selecionados entre os quase 300 alunos das seis
turmas do Liceu Nilo Pecanha, da cidade de Niterdi, no Rio de Janeiro, a professora Diva
Vasconcelos da Rocha (1960, p. 50), expressou que as atividades extraclasse, em particular, as
excursoes, sao “tdo [uteis] aos alunos e, infelizmente, ainda hoje tdo pouco frequente em nossa
vida escolar”, pois muitas sdo as “surpresas” que se recebem dos alunos, ja que grandiosa ¢ a
“experiéncia vital e de conhecimentos” adquirida por eles. Financiada com recursos cedidos
pelo governo do Estado do Rio de Janeiro e a metade do valor das passagens subsidiada pela
Central do Brasil, responsavel pela emissdo dos bilhetes, a excursdo teve o objetivo de
proporcionar o contato direto com a arquitetura e a escultura barroca da cidade de Ouro Preto
para melhor compreender o estudo realizado em sala de aula, além de enriquecer a cultura por
meio de um roteiro de cinco dias planejados para visitarem também locais afins na cidade de
Belo Horizonte, capital mineira.

A professora relatou que a excursdo foi um sucesso, com o alcance do objetivo
proposto e o aperfeicoamento das relagdes entre os alunos e deles com os professores que os
acompanharam, possibilitado pelo convivio prolongado, tornando-se, todos, mais proximos,

com o estreitamento das amizades. Como resultado da atividade:

Na escola, foi organizado um Jornal Mural, com fotografias, postais ¢ impressdes dos
alunos sbbre os lugares visitados. Em cada turma, foi destacado um para relatar aos
colegas, que ficaram, aspectos da excursdo, sendo permitido interrogatorio. Muita
gente tinha muita pergunta a fazer. Foram, também, a redag¢do de um dos jornais da
cidade e os alunos puderam, em palestra com o redator, mostrar o que haviam visto,
aproveitado e sentido. (Rocha, 1960, p. 54).

Outra atividade extraclasse destacada foi o clube de artes, em que a autora Maria da
Gloria Maia e Almeida (1958, p. 19), no texto 4s artes e as atividades extracurriculares, teve
a intencao de mostrar como a escola poderia aproveitar mais as artes nos seus trabalhos e com
isso encontrar, quem sabe, uma forma de “libertacdo de anacronicas atitudes que lhe sugam a

vitalidade”. A autora apresentou o referido texto no I Congresso Brasileiro de Arte, realizado
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em abril de 1958, na cidade de Porto Alegre / RS, como representante da Divisao de Educagao
Extraescolar do Departamento Nacional de Educacdo do MEC, com o objetivo de contribuir
para a renovagado pedagbgica das praticas docentes e das agdes escolares.

A autora afirmou que, com as transformagdes sociais do século XX, assim como a
escola alterou seu processo de democratizacdo, possibilitando maior acesso da populacao, as
artes também se tornaram mais acessiveis as pessoas das mais diversas camadas sociais €
idades, deixando de ser privilégio apenas de um grupo provido de recursos financeiros. As artes,
como meio de expressdo e de comunicagdo, tinham como uma das mais simples de suas fungdes
a viabilidade de aquisi¢ao de “elementos valiosos ndo s6 para auto-expressao e exploracao de
seu mundo interior, como também para aquisicdo de uma linguagem, de um veiculo de
comunicagdo que supera as limitacdes lingliisticas”. (Almeida, 1958, p. 20). Sendo expressao
inesgotavel de ideias e sentimentos que conduzem a cria¢do, constituida por meio de cores,
formas, linhas, movimentos, o incentivo as artes promoveria a integracao da pessoa com o meio
social, salientando a importancia das diferencgas individuais, a compreensao e o respeito ao
outro, aprimorando as emogdes € os conhecimentos.

Apesar da experiéncia criadora como um dos objetivos do ensino das artes, na escola
ainda eram vistas como conhecimento secundario do curriculo oficial, encontrando nas
atividades extraclasse o seu melhor desenvolvimento por permitirem amplas iniciativas, com
maior liberdade de organizagdo e participag@o de estudantes com real interesse. As atividades
extraclasse poderiam contribuir de forma decisiva para a renovagdo pedagogica das escolas,
vitalizando as praticas cotidianas, assim como o ensino de artes, por meio dessas atividades,
oferecia aos alunos a oportunidade de se expressarem livremente, de expandir sua imaginagao,
conduzindo ao trabalho original e a atividade criadora, primordial as artes (Almeida, 1958).

Sugeria a autora que a organizacao do Clube de Artes deveria receber todo o incentivo
e estimulo por ser “instrumento valioso para o desenvolvimento artistico dos alunos” e um
“campo propicio a descoberta e ao aproveitamento de suas inclinagdes artisticas”. (Almeida,
1958, p. 24-25). Entre as atividades recomendadas como possiveis de desenvolver nos clubes
de artes estavam a exposicdo dos trabalhos realizados pelos membros e por artistas
reconhecidos da comunidade escolar; a promocao de cursos, conferéncias e debates; visitas a
museus e ateliés. Ressaltou ainda a autora que o Servigo de Orientagdo Educacional, por meio
do programa de assisténcia aos estudantes, vinha coordenando as iniciativas referentes aos

clubes de artes nas escolas secundarias do pais, no entanto, em razao do proprio funcionamento,
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era indispensavel a cooperagdo dos professores no desenvolvimento dessa atividade, pois,
mesmo com a possibilidade do trabalho livre, pelos alunos, necessaria era a presenca de um
professor como orientador e auxiliar das tarefas previstas (Almeida, 1958).

As atividades extraclasse desempenhavam, para os autores da revista Escola
Secundaria, papel importante na educagdo dos jovens estudantes secundaristas, favorecendo as
experiéncias criadoras, a defini¢ao profissional, o convivio em grupo, o melhor aproveitamento
dos momentos livres das aulas escolares e até dos horarios de lazer, levando-os a realizacoes
pessoais, tolerancia e cooperagdo, a autoconfianga e ao desenvolvimento da personalidade,
questdo cara ao ensino secundario dos anos das décadas de 1950 e 1960. As excursdes e o clube
de artes foram duas atividades extraclasse que tiveram relevancia na se¢do Didatica Geral,
sendo abordadas como préaticas pedagdgicas renovadoras que ofereciam aulas mais dinamicas,
com facilidade na compreensdo dos assuntos discutidos, elucidando aspectos que nas aulas
formais pareciam sem importancia, ressaltando pormenores e produzindo significativas
aprendizagens. Igualmente foi possivel notar que estas atividades intencionavam proporcionar
o aperfeicoamento das relagdes entre os alunos e os professores, estimulando amizades e salutar
convivio escolar, tendo em vista integrar os alunos ao meio social, promover o respeito ao outro
e suas diferencgas, suscitar experiéncias criadoras, atitudes e valores democraticos.

Assim, o uso de recursos didaticos na escola secundaria tinha o objetivo de apoiar o
processo educativo, ilustrando o trabalho docente, mas ndo apenas. Buscava-se também
aproximar os alunos da realidade, além de facilitar a compreensao e aumentar a motivagao para
os estudos. Vistos pelos autores como recursos funcionais e dindmicos, poderiam igualmente
contribuir para uma participagdo mais ativa dos alunos e, como resultado, para uma
aprendizagem mais valorosa. Aos professores cabia a selegdo adequada entre os recursos
didaticos disponiveis de modo a viabilizar praticas escolares diferenciadas, promovendo o
ensino renovador pretendido pela revista Escola Secundaria, notadamente, na se¢do Didatica
Geral.

Os meios audiovisuais pareceram relevantes entre esses recursos didaticos,
sobressaindo as projecdes, o cinema e a televisdo, considerados como motivadores dos
processos de ensino por favorecerem outras experiéncias aos alunos, bem como a formacgao de
habitos de convivéncia em grupo, além de aproximarem distancias e tempos. Ademais, as
bibliotecas, escolar e de classe, os livros didaticos e os quadros murais favoreciam o acesso as

producdes bibliograficas diversas. Complemento das aulas, tornavam as apresentagdes dos
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professores mais claras e objetivas. As atividades extraclasse, em particular, apresentavam
importancia singular no ensino secundario, conforme os autores, pois suscitavam realizagdes
criativas, elucidavam aspectos das aulas que nao eram percebidos, podendo atravessar paredes
e muros das escolas.

Por fim, o capitulo corroborou a ideia que se apresentou no decorrer da pesquisa, do
papel fundamental dos professores na renovagdo pedagdgica do ensino secundario.
Compreendidos como orientadores do ensino e da aprendizagem dos alunos, precisavam de
formagao profissional e pedagogica, conhecimentos metodologicos e das técnicas de ensino, do
preparo para usar os varios recursos didaticos, além de habilidade para confeccionar os proprios
materiais. Soma-se a isso a necessidade de condigdes fisicas e emocionais por parte dos
docentes, linguagem didatica apropriada, manejo da classe, lideranca educativa e “boa
vontade”. Tais condigdes contemplariam o idedrio renovador apropriado pelos autores da
revista Escola Secundéria, estratégia pedagogica para a disseminagdo do projeto educacional

tensionado pela CADES, a DESE e o MEC.
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5 CONCLUSAO

A pesquisa em tela intencionou apresentar e analisar estratégias de renovacao
pedagdgica propostas pela revista Escola Secundaria, na se¢do Didatica Geral, visando a
formacao de professores do ensino secundario, entre os anos de 1957 e 1963. Ao tomar esse
perioddico como foco, em particular, a secao Didatica Geral, as interrogagdes estiveram voltadas
aos significados acerca da formagdo didatico-pedagdgica, de modo que os professores
secundaristas obtivessem qualificacdo especializada e certifica¢do profissional, uma vez que a
maioria deles era proveniente de outras profissdes ¢ ndo possuiam curso de licenciatura nas
disciplinas que ministravam no ensino secundario.

A revista Escola Secundaria, periddico educacional de carater didatico-pedagogico,
destinava-se aos professores do ensino secundario, fazendo circular ideias de renovagdo
pedagégica, sendo uma dentre as diversas acdes implementadas pela Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES). Para isso, contava com autores
que ocupavam lugares em instituigdes que os legitimavam como detentores de um
conhecimento capaz de alterar a realidade educacional do pais, pois, muitos desempenhavam,
por exemplo, a fun¢do docente nas Faculdades de Filosofia ou estavam vinculados ao corpo
técnico especializado do Ministério da Educacdo, além da presenga de autores de diversos
paises.

Os artigos publicados na revista Escola Secundaria eram elaborados como planos de
aulas, com sugestoes de atividades a serem seguidas pelos docentes secundaristas, visando
disseminar e legitimar um conjunto de saberes e introduzindo praticas de ensino diferenciadas,
consideradas renovadoras. Os textos publicados na revista Escola Secundéaria podem ser
considerados escritos de uma €poca que ordenavam as condi¢des necessarias as praticas
pedagogicas e ao saber-fazer docente. Esses textos contaram uma historia da educacao em que
suas narrativas compuseram, junto com outras, o pensamento educacional da escola secundaria
brasileira, tendo em vista que muitos dos autores estavam a frente das cenas didatico-
pedagogicas. Por conseguinte, a revista Escola Secundaria exp0Os aspectos relacionados a
histéria da formagao do professor secundarista e da area didatica.

Vista como uma das principais estratégias pedagodgicas da CADES, a produgdo e
distribui¢do da revista Escola Secunddria pretendia dotar os professores secundaristas de

instrumentos considerados adequados, por meio de métodos, técnicas e recursos didaticos, a



189

fim de que se tornassem preparados para o papel de orientadores do processo educativo. As
ideias ditas renovadoras, pela revista, configuraram o horizonte de uma pratica que evidenciaria
uma cultura nacional moderna. A revista buscava inculcar condutas, valores, normas e sentidos
sobre a pratica a ser exercida, sendo que a didatica, como a arte de ensinar, tinha na apresentagao
da matéria uma organizacao técnica, especifica, ou seja, por meio de métodos e técnicas de
ensino, legitimando as formas de atuacdo docente e buscando romper com a educacao
tradicional, livresca e verbalista, que caracterizava as escolas secundarias.

Posto isto, o primeiro capitulo, de introdugdo ao trabalho, teve a intenc¢ao de explicitar
o caminho percorrido, desde as escolhas profissionais e académicas até as ambigoes atuais de
pesquisa, perpassando pela constru¢do do objeto, de fontes e lentes tedricas de andlise desse
trabalho. De acordo com as analises realizadas, a inculcagao dos preceitos considerados como
ideais ao exercicio do magistério secundarista constituia a tonica da revista, a qual levaria ao
reconhecimento do professor como aquele que, dominando os instrumentos adequados,
desenvolveria um trabalho qualificado e condizente com as aspiragdes educacionais e sociais.
A atuacio docente era creditado o bom manejo dos métodos, das técnicas e dos recursos, dado
que, balizado por essas condi¢des, assumia a conduta de orientador do processo educativo,
sendo este fundado na racionalidade técnica fornecida pela didatica.

O segundo capitulo teve como objetivo compreender a estrutura da revista, suas
secdes, alguns autores e as tematicas abordadas. A partir da publicacdo das experiéncias
consideradas como as mais importantes, realizadas por educadores tanto nacionais quanto de
outros paises, a revista via o cumprimento do seu maior objetivo, que era o de preparar e
aperfeicoar o trabalho docente, contribuindo para a formacgdo de um professor, dito mais
progressista, capaz de atuar em conformidade com a sociedade que se desenvolvia e
transformava o pais. As experiéncias postas em discussao, na revista, configuraram horizonte
ideal para a pratica, evidenciando o certo, o adequado, o conhecimento e os saberes satisfatorios
para a atuagdo pedagogica.

A compreensdo da revista era a de que deveria haver uma necessaria mudanca de
atitude, principalmente, por parte dos docentes que atuavam no magistério secundario, e para
1ss0, estruturava-se em se¢des que priorizavam temas sobre a formacao didatico-pedagodgica,
como a se¢do Didatica Geral. A didatica consolidou-se, a época, como a area encarregada de
formar um determinado pensar e agir, em especial, a partir da sua instituicdo como curso e

disciplina curricular das Faculdades de Filosofia, /6cus de formacdo do professorado
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secundario, contribuindo para que, aos poucos, se constituissem agentes e instancias de
consagragao que passaram a produzir e disseminar um tipo de saber-fazer docente.

Assim, a Didatica Geral foi uma das se¢des privilegiadas por apresentar um numero
consideravel de textos publicados e por ser a primeira se¢do apresentada pela revista, como foi
possivel observar na configuragdo do sumario, apontando a importancia da tematica. Os artigos
publicados nessa se¢do abordavam temas voltados para a formacao do professor secundarista
moderno; sua postura didatico-pedagogica em sala de aula; a didatica como a arte pedagogica;
as concepgoes pedagogicas e os métodos e técnicas de ensino. Os autores de destaque da secao
foram: Luiz Alves de Mattos; Irene Mello Carvalho; ¢ Imideo Giuseppe Nérici. Lauro de
Oliveira Lima, apesar do numero menor de publicagdes na se¢do Didatica Geral, também foi
um autor expressivo na revista € nos debates educacionais do periodo em estudo. Juntos, esses
autores buscaram compor conhecimentos acerca da didatica, formulando diretrizes orientadoras
do processo de ensino, sistematizando o uso de métodos e técnicas diversificadas com o auxilio
de recursos que motivassem os alunos, despertassem o gosto pelo estudo e os preparassem para
atuacdo dinamica e ativa na sociedade que se transformava e clamava por outra educagao
secundarista e outros agentes sociais.

A secdo Didatica Geral revelou, por meio da circulagdo das ideias apropriadas pelos
autores, um pensamento educacional acerca do saber-fazer docente, da formacdo teodrico-
cientifica e técnico-pratica ambicionada, concedendo, a0 mesmo tempo, voz as politicas de uma
Campanha instituida pelo MEC. A se¢do também buscou conformar praticas pedagdgicas, dotar
os professores de métodos e técnicas de ensino e configurar outra concepgdo aos professores
secundaristas, em que as orienta¢des de uma didatica que se acreditava moderna e progressista,
condizente com os anseios da sociedade, se sobressaia, tornando essa didatica o centro do
processo educativo.

A pesquisa indicou que o periodo dos anos de 1950 e 1960 foi de busca pela formagao
de professores, fundamentada em uma didética de carater metodolégico e técnico, em que o
conjunto de procedimentos e técnicas de ensino era preocupagdo constante do processo
educacional, procurando garantir ou facilitar a aprendizagem dos alunos. Portanto, o professor
era visto como essencial na conducao das atividades da sala de aula, uma vez que seu papel
passou a ser o de aplicador dos conhecimentos didaticos-pedagogicos assentados no
direcionamento e na orientacdo da aprendizagem. Com isso, o terceiro capitulo examinou os

textos da se¢do Didatica Geral que estavam voltados aos aspectos do saber-fazer do trabalho
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pedagdgico em sala de aula, saber este que se fazia presente nos cursos de formagao, seja nas
Faculdades de Filosofia, seja nos cursos promovidos pelo Ministério da Educagao, nesse caso,
os oferecidos pela CADES e intensificados com os textos publicados na revista Escola
Secundaria, para sedimentar principios, procedimentos ¢ atitudes dos professores.

Favorecendo os métodos didaticos e as técnicas de ensino, a fim de preencher as
lacunas existentes entre as prescrigdes tedricas e as praticas pedagogicas em sala de aula,
abrangeu-se, nesse capitulo, nogdes e principios de diferentes matrizes teoricas com visibilidade
naquele momento. Deste modo, discutiu-se sobre a no¢do de “unidade” na area da Didatica,
conceito-chave que foi relacionado a um modelo mais tradicional de aula, fundamentando-se
na obra do filésofo alemdo Johann Friedrich Herbart (1776-1841), um didata considerado
renovador do século XIX por apresentar a organizagdo do programa escolar em topicos e de
forma sistematica, com fins claros e meios definidos. Suas ideias representaram um avango as
praticas existentes, oferecendo aos professores um roteiro estruturado e seguro, por meio do
qual o estudo das matérias de ensino deveria se relacionar formando novas ideias.

O método herbartiano, conhecido como passos de instrugdo formal, em que a
formulacao pratica de um método de ensino ao processo de instru¢do educativa se dava pela
clareza, associagdo, sistema e método, foi a base das tentativas seguintes para construir e
implantar um outro método de ensino, que permitisse flexibilidade na atuagdo docente e
adaptacdo das necessidades e condi¢des dos estudantes, propiciando o atendimento das
diferengas individuais. Tais tentativas derivaram no método de ensino de Henry C. Morrison
(1871-1945), professor da Universidade de Chicago, destacando-se a eficacia motivadora e a
facilidade de relacdo entre as matérias de ensino, conferindo mais sentido a aprendizagem dos
alunos.

Como visto, no Brasil, o método de ensino por meio de unidades, conhecido como
Plano Morrison, foi implantado pela primeira vez no Colégio de Nova Friburgo, da Fundagao
Getulio Vargas, escola de ensino secundario privado, com regime de internato, que tinha por
objetivo se constituir em centro de experimentacao pedagogica e didatica. Irene Mello Carvalho
foi a autora da revista Escola Secundaria que disseminou esse método no Colégio e no pais
mediante a circulagdo de suas apropriagdes. Tal método, caracterizado pelo uso de unidades
didaticas, seja de um curso, de um periodo letivo ou de uma disciplina, tornou-se a base da

organiza¢do pedagogica do ensino curricular, amparando-se na correlagdo das matérias de
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ensino, dos assuntos, topicos ou problemas, e das experiéncias educativas dos alunos, suas
vivéncias sociais, para a aquisi¢ao dos conhecimentos e uma aprendizagem significativa.

Fundamentado igualmente no Plano Morrison, Luiz Alves de Mattos apresentou o
Ciclo Docente, um método em agdo, em que as atividades docentes ocorriam em sucessdo, em
ciclos, com o objetivo de direcionar o ensino de modo a orientar o processo de aprendizagem
dos alunos. Para esse autor, o ensino por meio das unidades especificadas pelo Plano Morrison
era o que de melhor se concebia aos professores secundaristas, pois até entdo, o ensino era de
predominio tradicional, com uma exposi¢ao didatica de completo verbalismo. O método do
Ciclo Docente era, portanto, dividido em trés grandes fases: planejamento, orientagdo e controle
da aprendizagem que, por sua vez, se subdividiam em doze subfases.

Na primeira etapa do Ciclo Docente, o Planejamento, primordial ao trabalho docente,
deveriam ser contempladas todas as atividades pretendidas pelo professor, numa espécie de
roteiro organizacional, com possibilidades de adaptacdes ao tipo de escola, ano escolar e meio
social dos alunos. Subdividido em planejamento de curso, de unidade didatica e de aula, foi
comum, entre os autores que discutiram essa etapa, a importancia admitida a fase do
Planejamento, tendo em vista que o professor moderno deveria observar diversos aspectos em
sua elaboracdo, tais como: a equipe diretiva do estabelecimento de ensino, a finalidade da
instituicdo educacional, quais alunos frequentavam, as condi¢des de estrutura e instalagdes
fisicas, o material pedagogico disponivel, entre outros, demonstrando, deste modo, suas
condig¢des técnicas para o desempenho da docéncia, bem como sua integracao profissional.

A segunda fase do Ciclo Docente, Orientacdo da Aprendizagem, tinha por finalidade
conduzir o processo de aprendizagem dos alunos recorrendo a cinco subfases que englobavam
a motivagdo discente, sendo elas: o interesse € o gosto pelos estudos fundamentais a
aprendizagem; a apresentacao dos contetidos curriculares, em que o uso de métodos, técnicas e
recursos era imprescindivel ao ensino, nesse caso, a linguagem didatica apontada como recurso
decisivo as aulas, de modo que fossem atraentes e envolventes; a direcdo das atividades,
momento em que os professores levariam os alunos a trabalharem de modo mais ativo, e que
deveria ocupar o maior tempo das aulas, pois, sendo de aplicacdo pratica dos elementos
estudados, afetava diretamente o rendimento escolar; e por fim, a integragdo e a fixa¢ao dos
conteudos tratados no decorrer do curso ou da unidade, as quais diziam respeito aos

procedimentos de consolidagdo, em que o retorno periddico e a revisdo sistematica desses
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conteudos contribuiria de forma significativa na aproximacao do conhecimento fragmentario e
esparso dos assuntos abordados, levando a melhor compreensao.

Dentre os procedimentos didaticos recomendados a consolidacao dos conteudos, o
estudo dirigido teve relevancia nos textos publicados na revista Escola Secundéria como uma
técnica de orientagdo da aprendizagem. O objetivo dessa técnica de ensino era desenvolver
atitudes de interesse pelos estudos de modo a construir o conhecimento e ampliar o
aproveitamento escolar; visava também a formagao de habitos, tais como os de concentragao e
atencdo, de leitura intensa e seletiva, de registro do essencial, de solucdo das dificuldades
individuais e de objetividade.

Para alguns dos autores da revista Escola Secundaria, os alunos tinham dificuldades
de aprendizagem porque ndo sabiam como estudar e muitas vezes nem apresentavam condigdes
adequadas para isso, seja na propria casa ou em outro ambiente fora da escola. Com isso, era
considerada como atribuigdo da escola a viabilidade do ambiente favoravel aos estudos,
proporcionando orientacdo adequada e aquisicao de bons habitos, de reflexao e de aplicagdo
dos conhecimentos adquiridos, situacdo em que a técnica do estudo dirigido deveria ser
demandada pelos docentes.

Ainda que pouco adotada pelas escolas secundarias brasileiras, mas de conhecimento
dos professores, o uso da técnica didatica do estudo dirigido se justificava, portanto, pelos
possiveis impasses existentes no ambiente domiciliar, como as condigdes de estrutura fisica e
as proprias relagdes familiares, entre pais e filhos, que poderiam nao favorecer o estudo destes
ultimos; e também pelas dificuldades dos alunos em relacao aos saberes praticos, no sentido de
nao saberem como estudar. Porém, cruciais eram as diferen¢as individuais dos alunos,
diferencas essas que necessitavam de uma percep¢ao mais apurada do professor para uma
orientagdo precisa e segura quanto ao modo de estudar, o que era viavel com o estudo dirigido.

Na ultima etapa do Ciclo Docente, denominada Controle da Aprendizagem, buscava-
se, por meio das subfases, o levantamento mais exato possivel das condi¢des e dos recursos que
levariam ao bom manejo das aulas, determinando o €xito das atividades planejadas e o melhor
alcance do rendimento escolar. O levantamento prévio e minucioso, realizado na subfase da
sondagem, era indispensavel ao trabalho docente, pois permitia o registro de detalhes sobre o
grupo familiar dos alunos, suas condi¢des econdmicas, sociais, culturais, religiosas, as doencas
familiares, os hébitos fora da escola, as habilidades artisticas, o proprio perfil escolar, se havia

reprovacoes, antecedentes disciplinares, quais os gostos e as indiferencas relacionadas a escola,
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preferéncia por alguma disciplina especifica, entre tantas outras circunstancias que envolviam
os discentes.

Com isso, os professores poderiam conduzir as atividades em sala de aula de modo a
controlar as condigdes psicologicas e materiais necessarias ao resultado favoravel do trabalho
escolar. Essa técnica de conducdo e controle, o manejo educativo, tema que também apresentou
relevancia nos textos publicados na revista Escola Secundaria, articulava-se em todas as fases
do Ciclo Docente e tinha como objetivo formar atitudes e habitos de vida, de comportamento,
de trabalho dos alunos, ou seja, uma formacao que foi caracterizada como de autogoverno e de
autodisciplina. Vistos como um controle democratico, o autogoverno e a autodisciplina em sala
de aula consistiam na participagdo ativa de professores e alunos em busca dos mesmos
propositos e interesses, em que a ordem e a disciplina em classe se tornavam de
responsabilidade dos proprios estudantes quando cientes dos bons habitos de convivéncia e
socializacdo, surgindo, assim, a disciplina interiorizada. Entretanto, sempre direcionados e
orientados pelos professores, responsaveis e motivadores por essa formacao.

O Ciclo Docente finalizava com a avaliagdo do rendimento escolar dos alunos,
momento em que os autores indicavam que se deveria verificar as conquistas no
desenvolvimento do processo de aprendizagem e as modificagdes nas formas de expressao dos
alunos, a linguagem, o pensamento, as agdes que foram transformadas ou aperfeigoadas diante
dos trabalhos aplicados e das vivéncias escolares. Mais do que verificar quais assuntos foram
decorados e reproduzidos nas provas, o importante era apurar os conhecimentos essenciais
inculcados pelos alunos, a originalidade das suas ideias, e que os aproximavam da cultura geral,
de uma educagao intelectual, finalidade indicada pela revista como sendo do ensino secundario

Neste sentido, o Ciclo Docente, método desdobrado em trés fases e doze subfases,
intencionava, na sua proposta didatica, aproximar-se do que era considerado renovador, ou seja,
de um ensino que buscava orientar a aprendizagem dos alunos. Considerando a atividade
docente complexa, ser um professor secundarista moderno, pelo método do Ciclo Docente, era
efetivar todas essas fases e subfases, de praticas renovadoras, indispensaveis ao processo
educativo. Essas fases e subfases desempenhavam fungdes distintas e que poderiam ser bem
proveitosas na aprendizagem dos alunos se bem cumpridas pelos professores, observando as
circunstancias dos alunos e determinando quais etapas deveriam receber maior notoriedade no

processo de ensino.
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O método eclético por meio da técnica do caderno controlado, desempenhado pelo
professor de matematica Malba Tahan, também foi abordado pela revista Escola Secundaria. A
adogdo desse método permitia aos professores que recorressem as diversas técnicas € aos
recursos didaticos disponiveis, numa atitude de ecletismo, conforme se apresentava a turma de
alunos para quem ministravam suas aulas. Essas técnicas e esses recursos poderiam ser
decorrentes dos procedimentos didaticos classicos, obsoletos ou progressistas. Elaborado de
forma individual pelos alunos, sob orientagdao do professor responsavel pela disciplina, o
caderno controlado demandava o registro de todas as praticas pedagdgicas realizadas ao longo
do ano escolar, refletindo a vida escolar dos alunos, no entanto, somente poderia ser registrado
o explicitamente determinado pelo professor. Esse caderno nao era apenas de anotagdes ou de
exercicios, era visto como um motivador permanente, por meio do “trabalho dirigido”, em que
cada aluno conferia, ainda que sob orienta¢dao do professor, sua singularidade diante do ensino
e da aprendizagem.

O quarto capitulo tratou dos recursos didaticos de ensino, necessarios para a aplicagao
dos métodos e técnicas, apontados da mesma forma como determinantes para a atuacao dos
professores secundaristas de modo que os tornassem modernos em suas praticas pedagogicas.
Os recursos de ensino enriqueciam a aquisi¢ao do conhecimento pelos alunos e proporcionavam
maiores possibilidades de interagdo com as atividades em sala de aula. Com a ideia de
complemento do ensino, os recursos didaticos ndo poderiam substituir as experiéncias mais
diretas dos alunos e nem o papel de orientagao do professor, j4 que ndo eram mais que auxiliares
do ensino e, portanto, tdo somente instrumentos para tornar o trabalho e a aprendizagem mais
efetivos.

Considerando a selecdo desses recursos didaticos como de responsabilidade dos
professores, a quantidade de recursos adotados nas aulas, por determinada disciplina, ndo era o
mais importante, nem a sofisticacao de sua confec¢do. O que deveria ser observado era o uso
mais adequado, que fosse desafiante para os alunos, despertasse seu interesse pelas atividades
educativas, pela investigagcdo e, principalmente, que provocasse a reflexdo e promovesse a
formacgao integral dos alunos. Para isso, de fundamental importancia era a inclusdo, nos cursos
de formagao dos professores, o preparo técnico para o uso racional dos recursos de ensino.

Como principais objetivos, os autores que se ocuparam desse tema apontaram que os
recursos didaticos podiam aproximar os alunos da realidade em estudo, permitindo a elaboragao

de no¢des mais exatas dos fenomenos; facilitando a percepgao e compreensao; concretizando e
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ilustrando o que era exposto pela linguagem oral; além de motivar as aulas pela impressao mais
viva que os materiais suscitavam, formulando outros conceitos e promovendo novas
experiéncias. Aos professores cabia a selecao adequada entre os recursos didaticos disponiveis
de modo a viabilizar praticas escolares diferenciadas, promovendo o ensino renovador
pretendido pela revista Escola Secundaria, notadamente, na se¢do Didatica Geral.

Entre os recursos didaticos de ensino enfatizados pelos autores da revista, os meios
audiovisuais pareceram relevantes, sobressaindo as proje¢des, o cinema ¢ a televisdao. As
projecdes fixas e moveis foram acentuadas como vantajosas por favorecerem a concentracao
mental e a observagdo de pormenores, superando distancias geograficas e de tempo, permitindo
a andlise de fendmenos raros e motivando a aprendizagem significativa aos alunos. As
projecdes fixas tinham por finalidade examinar de forma mais ampla os diversos documentos,
ilustrando as discussdes e propiciando a realizagdo de exercicios de integracao entre a turma de
alunos. Por sua vez, as projegdes mdveis, nesse caso, a abordagem foi em torno das projegdes
cinematograficas, facilitavam a compreensdo, mesmo de cenarios abstratos, fixando mais a
atencao dos estudantes devido aos movimentos, permitindo o controle maior do tempo da aula,
promovendo o contato com paisagens, objetos, a cultura de diversos povos, contemporaneos e
de outros periodos historicos, contribuindo para a formagdo de atitudes, comportamentos e
revelando emocgdes.

As projegdes cinematograficas tiveram destaque nos textos publicados na revista, em
particular, o uso do cinema como um recurso didatico, que tanto era visto como “agente da
educagdo”, quanto um complemento do ensino, um produto de instrucdo, como “cinema
educativo”. As experiéncias educativas proporcionadas pelo cinema demonstravam situagdes
sociais, habitos da populagdo, ideais politicos presentes na sociedade, de modo que, na forma
de instrugdo, a imagem em movimento constituia uma aprendizagem propulsora a
modernizagao do ensino, dos métodos, diluindo fronteiras, fossem territoriais ou das areas do
conhecimento.

A criag¢do do Instituto Nacional de Cinema Educativo, com a finalidade de produzir
filmes educativos, culturais, artisticos e cientificos, colaborou para a propaga¢do do cinema
como atividade escolar, complementagdo do ensino e produtor de instrucdo, apoiando as
disciplinas curriculares, divulgando as aplica¢des cientificas e tecnoldgicas, auxiliando o
trabalho docente e fundamentando a aprendizagem dos alunos. Projetando e distribuindo o

material produzido nos estabelecimentos de ensino, para a formagao das proprias filmotecas, o
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INCE documentou manifestagdes culturais, artisticas, civicas, a histéria do pais, com destaque,
nos anos de 1950 e 1960, aos temas voltados as questdes ruralistas e regionalistas.

No entanto, a ascensao das possibilidades didatico-pedagogicas pelo cinema também
provocou desconfiangas acerca do seu uso, com criticas constantes sobre a divulgagdo de
valores improprios, conhecimentos erroneos e formagdo de costumes novos e inadequados.
Com a chegada da televisao no pais, nos anos de 1950, altera-se o ambito da comunicagdo
social, e ainda que o cinema tenha se desenvolvido, em grande parte, pelo incentivo privado,
no modelo de operacdo comercial, os meios de comunicagdo de massa sao popularizados, assim
como o uso desse recurso didatico-pedagogico, pelas escolas, e do cinema educativo, levando
o aparelho cinematdgrafo, objeto da escola, a perder espaco para as experiéncias televisivas.

A televisdo chegou na escola como possibilidade de contribuicdio para o
enriquecimento e a melhoria da comunicagao na sala de aula, compensando as deficiéncias do
professor, suplementando a caréncia de equipamentos do proprio estabelecimento de ensino e
trazendo todo um cabedal de recursos audiovisuais que as escolas, isoladamente, jamais
poderiam reunir. Suas func¢des eram vistas como de supressao das lacunas do ensino, fosse pela
falta de professores com as devidas qualificagdes ou pela caréncia de professores para o
atendimento de todas as turmas de alunos; de demonstragdo de programas com aulas modelos,
de novas técnicas, oferecendo aperfeicoamento profissional; e de assisténcia aos alunos sem
condi¢cdes de frequentar a escola, de modo temporario ou definitivo, auxiliando no ensino e na
aprendizagem.

A televisdo educativa no Brasil surgiu, portanto, como um recurso audiovisual
destinado aos professores e aos sistemas escolares, com a atribui¢cdo de complementar o ensino,
em particular, dos alunos de regides mais distantes do pais e que, de algum modo, ndo podiam
acessar a escola regular. Além disso, a televisdo educativa brasileira foi percebida como meio
de ilustrar e enriquecer o trabalho docente em sala de aula, reconstituindo fatos, aproximando
distancias, apresentando outras culturas e intervindo na maneira de pensar, agir e se relacionar
com o mundo.

Também foram contemplados como recursos didaticos: as bibliotecas, escolar e de
classe, os livros didaticos e os quadros murais, que favoreciam a ampliagdo do acesso as
produgdes bibliograficas diversas, como complemento das aulas, tornando as apresentacdes dos
professores mais claras e objetivas. A biblioteca escolar e a biblioteca de classe, junto com os

livros didaticos, foram tratados pelos autores como recursos que auxiliavam todas as disciplinas
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curriculares do ensino secundario. Um bom acervo bibliografico nas bibliotecas escolares
poderia contribuir para o melhor desempenho dos alunos a partir de atividades de leitura e
pesquisa, além de subsidiar a biblioteca de classe, facilitando o estudo dirigido, a realizacao de
exercicios e tarefas em classe, ampliando a ilustracao das aulas e a orientacdo dos estudos pelos
professores. Os quadros murais, do mesmo modo, foram discutidos como recursos de
enriquecimento do ensino, de estimulo da aprendizagem e de ilustracao das situacdes, dos fatos,
tornando os assuntos mais objetivos e possibilitando aos professores uma linguagem mais clara,
precisa e ordenada.

Por fim, as atividades extraclasse, tratadas na secdo Didatica Geral também como
recursos didaticos, eram as atividades realizadas fora da classe, do ambiente formal das aulas,
nos diversos espacos da escola, ainda que oriundas das aulas regulares. Dindmicas, as atividades
extraclasse rompiam o formalismo e a rotina das disciplinas curriculares e revitalizavam o
ensino, oferecendo oportunidades de criagdo, invengdo, aperfeicoamento, progresso. Sendo
suas caracteristicas de iniciativa livre e espontanea dos alunos, podendo ocorrer de forma grupal
ou por meio de a¢do socializada, sem necessidade de relacdo direta com o programa curricular,
nesse caso, as atividades extraclasse integrariam praticas sociais, artisticas, esportivas ou
recreativas, mas nao poderiam ser prescritas pelos professores, pois deveriam expressar o
interesse dos alunos.

Com base no sistema de autogoverno, em que se delegavam responsabilidades aos
alunos, as atividades extraclasse deveriam resultar do interesse e do planejamento pelos
proprios discentes, com aprovacdo prévia da dire¢cdo da escola e assessoramento de um
professor. Por conseguinte, para o funcionamento das atividades extraclasse, as escolas
deveriam promover esse sistema de autogoverno dos alunos, conforme fosse o desenvolvimento
do senso de responsabilidade e a respectiva integragdo coletiva. Sendo assim, nos diversos
exemplos de atividades extraclasse citados nos textos publicados na revista Escola Secundaria,
foi possivel observar um traco comum, a representacdo da finalidade social com o
fortalecimento da compreensao de coletividade.

Nesta perspectiva, dentre as atividades extraclasse destacadas estao as visitas de estudo
e as excursodes, consideradas como valiosas ao fomento do processo de ensino e aprendizagem,
enriquecendo as possibilidades dos professores, proporcionando o contato com a realidade,
aproximando objetos, fatos, a vida da natureza para a experiéncia educativa. As visitas de

estudo e as excursdes propiciavam aos estudantes aulas mais vivas e animadas ao facilitar o
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contato visual de varios aspectos abordados nas salas de aula, fossem os teéricos ou os que
requeriam recursos materiais nem sempre acessiveis na escola.

Outra atividade extraclasse destacada foi o clube de artes, em que as artes eram
consideradas meio de expressdo e de comunicacdo de ideias e sentimentos que conduziam a
cria¢do, permitindo a aquisi¢do de uma linguagem que superava as limitagdes da linguagem
somente escrita e falada. O clube de artes, assim, poderia promover a integracao dos alunos
com o meio social, salientando a importancia das diferengas individuais, a compreensao e o
respeito ao outro, aprimorando os conhecimentos.

Apesar de a experiéncia criadora ser entendida como um dos objetivos do ensino das
artes, na escola ainda era vista como conhecimento secundario do curriculo oficial. Entretanto,
encontrando nas atividades extraclasse um melhor desenvolvimento, por permitir iniciativas,
com maior liberdade de organizagdo e participacdo dos estudantes que mostrassem real
interesse pelas atividades artisticas, as atividades extraclasse contribuiam de forma decisiva
para a renovagdo pedagdgica das escolas, vitalizando as praticas cotidianas, assim como o
ensino das artes por esse meio oferecia aos alunos a oportunidade de se expressarem livremente,
de expandirem sua imaginagao.

Percebe-se, assim, que a revista Escola Secundaria, em particular, a secdo Didatica
Geral, teve como estratégia pedagdgica a disseminacdo de métodos e técnicas de ensino para a
conformacdo de praticas que configurassem uma concepgao de professor secundarista que fosse
moderna e de base renovadora. Destinado, principalmente, aos professores sem formagao
universitaria, aos que buscavam certificacdo institucional e registro profissional, o periddico
demonstrou um pensamento educacional voltado para a didatica, representada pelos autores
como importante area de conhecimento na formagao desses professores, pois sua finalidade era
a de aprimorar a atuacdo dos docentes em sala de aula, introduzindo praticas de ensino
consideradas diferenciadas, a partir de um ideario renovador.

Tal pensamento educacional refletiu-se no decorrer da pesquisa, tornando-se a op¢ao
por delinea-la dando relevo para a didatica e a se¢@o Didatica Geral, o que levou a perceber que
os pressupostos disseminados se baseavam, muitos deles, nos principios do movimento da
Escola Nova, entre eles, adocao de processos ativos, emprego de recursos didaticos, valorizagao
das atividades extraclasse, alunos que deveriam interagir com o professor e a classe,
apropriados pelos autores a partir de diversas matrizes. No entanto, alguns principios

considerados como tradicionais permaneciam nos textos dos autores, como a ideia do professor-
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lider, ainda que nao fosse autoritario, o qual deveria apresentar manejo com a classe, ordenando
e controlando as praticas de orientacdo da aprendizagem dos alunos. Esses alunos, agora ativos,
desenvolveriam habitos e atitudes que levariam a disciplina interiorizada.

A pesquisa revelou ainda a importancia dos professores no processo educativo, em que
seu papel era fundamental para a renovagao pedagogica do ensino secundario, compreendidos
como orientadores do ensino e¢ da aprendizagem dos alunos. Porém, além da formacgao
profissional e pedagdgica, exigiam-se outras condi¢des dos docentes, dentre as quais:
conhecimento das metodologias e das técnicas de ensino, preparo diante dos varios recursos
didaticos, bem como habilidade para confeccionar os proprios materiais, dispor de condigdes
fisicas e emocionais, apresentar linguagem didatica apropriada, ter “boa vontade”, recaindo
quase toda a responsabilidade da renovacdo pedagodgica esperada sobre os professores.

Deste modo, considera-se que o trabalho alcangou os objetivos propostos, no entanto,
¢ possivel realizar outras leituras, com diferentes lentes de andlises, uma vez que alguns
assuntos importantes ndo foram abordados com profundidade. Assim, por exemplo, seria
adequado analisar a revista Labor, publicacdo estudada no doutorado-sanduiche, em Portugal,
e com projec¢do ao estudo comparativo; a secao Orientacdo Educacional, tema de relevancia no
periodo e na revista Escola Secundaria, pela necessidade de oferta desse servico,, pelas escolas
aos estudantes, sendo que j& havia prescri¢do em lei; a se¢do Atividades Extraclasse, que surgiu
na segunda metade de circulacdo da revista, consideradas como agdes experimentais e praticas,
sendo analisadas como de importancia fundamental para o desenvolvimento de um curriculo
moderno e para uma atuagdo dinamica dos docentes. Além desses topicos, o estudo
aprofundado das préticas pedagogicas do Colégio Nova Friburgo e da produgdo de alguns dos
autores, como Irene Mello Carvalho e Luiz Alves de Mattos, igualmente se apresentam como

potenciais pesquisas a desenvolver no campo da Historia da Educagao.
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ANEXO A - Escola Secundaria: autores que publicaram

O quadro a seguir contempla os autores que publicaram na revista Escola Secundaria e as respectivas seg¢oes, com a indicagdo do

quantitativo de artigos que cada um deles publicou na colecao completa.

AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Geografia e Historia 1
Filosofia 1 4
Atividades Extraclasse 1
Canto Orfednico 1
Didatica Geral 1
Adelino Marti Irm&o e Prof 2
cHno Vartins fag ¢ FTotessor Atividades Extraclasse 1
Adolphina Portela Bonapace Professora Lingua Vernacula 2 2
Advenir de Sousa Lima Professora e Chefe da S;fg(é de Inspecao da DES do Orientagdo Educacional 4 4
Affonso Pereira Professor Trabalhos Manuais 3 3
Agenor de Sant'Ana Professor Educacio Fisica 1 1
Agostinho Minicucci Professor Orientagdo Educacional 1 1
Abertura 1
Alaide Lisboa de Olivei Prof 3
aide Lisboa de Oliveira rofessora Didatica Goral >
Albano Woiski Professor Didatica Geral 1 1
T 4
Albert Ebert Professor — Qulmlca - 8
Ciéncias Naturais 4
Alcias Martins de Attayde Professor Didatica Geral 2 2
Almir Caiado Professor — Inspetoria Seccional de Fortaleza — DES Geografia e Historia 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Aluizio Capdeville Duarte Professor Geografia 1 1
Alvacyr Pedrinha Professor Lingua Vernacula 1 1
Amélia Medeiros R. S. D. Madre e Professora Filosofia 3 3
Angelo Guennes Wanderley Professor Desenho 3 3
Anna Averbuch Professora Matematica 1 1
Antbnio Fernandes Deléo Professor Lingua Vernacula 1 1
Antonio Rodrigues Professor Matematica 1 1
Armando Dias Tavares Professor Fisica 1 1
Arno Maldaner S. J. Padre e Professor Lingua Vernacula 1 1
Geografia 2
Arthur Bernardes Weiss Professor Geografia e Historia 5 8
Historia 1
Ascendina Martins Professora Musica 1 1
Balina Bello Professora Linguas Estrangeiras 3 3
Bandeira Duarte Professor Atividades Extraclasse 1 )
Blanche T. Jacobina Professora Atividades Extraclasse 1
Boanerges Baccan Professor Latim 2 2
Bruno de Solages Monsenhor e Reitor do Instituto Catdlico de Toulouse Matematica 1 1
Abertura 1
Cadmo Souto Bastos Professor Atividades Extraclasse 1 8
Ciéncias Naturais 6
C%Iiricﬁ :g]ililgeliﬁfiifeslz(;i?;;tiz © - Atividades Extraclasse 1 1
Carlos Flexa Ribeiro Professor Abertura 1 1
Carlos Guanabara Professor Desenho 1 1
Carlos Nobre Rosa Professor Atividades Extraclasse 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Centro Salesiano de Estudos e
Pesquisas Educacionais de Lorena / - Geografia e Historia 1 1
SP
Charles Dullin Didatica Geral 1 1
. )
Cicero Pimentel Professor — Qulrmc,a - 3
Fisica e Quimica 1
Orientacdo Ed ional 1
Cinira Miranda Menezes Professora rl.e n arao “curarlota 2
Atividades Extraclasse 1
Clarice Lourdes das Neves Professora Latim 1 1
Claudianor da Anupmac;ao Abreu Professor Latim 1 1
Nogueira
Didatica Geral 1 1
Clemem Barreto Sampaio Professor .Al a.1ca era.
Ciéncias Naturais 1 1
Daniel Valle Ribeiro Professor Historia 1 1
Educandarios Nacionais 1
Abertura 1
David P. Aarao Rei Profi 4
vt arao Bets rotessor Atividades Extraclasse 1
Geografia 1
Abertura 2
Diretoria do Ensino S dari - - 3
iretoria do Ensino Secundario Relatorio da CADES 1
Diva Vasconcelos da Rocha Professora Atividades Extraclasse 1 1
Doris de Mello Brito Professora Orientagdo Educacional 2 2
Trabalhos Manuais e 1
Economia Doméstica
Duverlina Santos Professora Trabalhos Manuais 5 11
Economia Doméstica 3
Desenho 2
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Ecylla Castello Branco Professora Desenho 1 1
Eddy Flores Cabral Professora Histodria do Brasil 1 1
Edmundo Profili Professor Didatica Geral 1 1
Eduardo Diatay B. de Menezes Professor Linguas Estrangeiras 1 1
Eduardo Prado Mendonga Professor Filosofia 2 2
Eleonora Lobo Ribeiro Professora Matematica 4 4
Elisabeh M. Ley Madre e Professora Filosofia 1 1
Elysio Pacheco Pais Professor Latim 2 2
Elza da Rocha e Silva Professora Latim 1 1
Elza V. de Souza Teixeira Professora Fisica 3 3
Emilia Maria Romariz Costa Professora Latim 2 2
Emilia Van Bogaert Madre e Professora Latim 1 1
Emilio Stein Professor Desenho 1 1
Encontro de Mestres — Inglés - Linguas Estrangeiras 1 1
Enio Viterbo Professor Linguas Estfangelras 2 3
Inglés 1
Eradio Conduru Pinto Marques Padre e Professor Orl-e r.1tac;ao Educacional 1 5
Atividades Extraclasse 1
Ernesto Faria Professor Latim 4 4
Ernesto L. de Oliveira Junior Professor Abertura 1 1
Euclides Pereira de Mendoga Professor Educandarios Nacionais 1 1
Eulina F. de Carvalho - Atividades Extraclasse 1 1
Eurico Silva Professor - DNesenho - ! 2
Orientacdo Educacional 1
Evanildo Bechara Professor Lingua Vernacula 1 1
Féabio Mello Freixieiro Professor Lingua Vernacula 5 5
Fany Malin Tchalcovsky Professora Orientagdo Educacional 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Faria Goes Sobrinho Catedrancl(:)a(cjllllledf;a diolez?s;tagiranlgﬁgfoggucagao da Abertura 1 1
Fernando A. de Faria Mello Capitdo de Corveta Didatica Geral 1 1
Geografia e Historia 2
Fernando Araujo Padilha Professor Geografia 4 7
Historia e Geografia 1
Franca Campos Professor Matematica 1 1
Francisco Gavioli Professor Trabalhos Manuais 1 1
Francisco Olivier de Oliveira Professor Desenho 1 1
Francisco Soares de Melo Professor Latim 1 1
Generice Vieira Professora Orientagdo Educacional 1 1
George Jacob Abdue Professor Inglés 1 1
Geraldo Bastos Silva Professor Abertura 1 1
Geraldo Servo Padre e Professor Orientacdo Educacional 1 1
Gilbert Barbosa Domont Professor Quimica 1 1
Gilda M. Coimbra da Silva Haddad Professora - Inglés - ! 2
Linguas Estrangeiras 1
Gilda Poli Professora Geografia e Historia 1 1
Abertura 3
s . . L. Extra 1
Gildasio Amado Diretor do Ensino Secundario - — - 8
Orientacdo Educacional 1
Portarias Ministeriais 3
Gisah Xavier de Azevedo - M. J. C. Irma e Professora Ciéncias Naturais 1 1
Governo do Estado do Parana
Secretaria de Educacio e Cultura - Comunicagoes 1 1

Departamento de Educagao
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL

Guida Nedda Barata Professora Didatica Geral 2 2

Guilherme Dutra da Fonseca Professor Geografia e Historia 1 1

Guilherme Sias Barbosa Professor Desenho 1 1

Guy de Hollanda Professor Geografia e Historia 1 1

Haroldo Armando Professor Ciéncias Naturais 1 1

Heli Menegale Professor e Diretor (]15(:1 l]l)cc;%e;rgamento Nacional de Abertura 1 1

Henerik Kocher Professor Latim 1 1

Henriette de Hollanda Amado Professora Atividades Extraclasse 1 1

Henrique Maron Professor Linguas Estrangeiras 1 1

Herbert Read - Atividades Extraclasse 1 1

Hercilia Castilho Cardoso - Canto Orfednico 1 1

Horéacio Franga Rollim de Freitas Professor Latim 3 3

Hugo Weiss Professor Geografia e Historia 2 2

Icéma de Oliveira Professora Quimica 2 2
Didatica Geral 4

Imideo Giuseppe Nérici Professor Abertura 4 8
Trabalhos Manuais 1

Inspetoria Seccional de Fortaleza i Matematica 1 1

Comissdo de Orientacdo do Ensino Lingua Vernacula 1 1

Iracema C. de Franga Campos Professora Atividades Extraclasse 2 2

Irene Carvalho Abade Professora Desenho 1 1

Irene Mello Carvalho Professora Didatica Geral 5 5

Ismael Lima Coutinho Professor Lingua Vernacula 1 1

J. Mattoso Camara Jr. Professor Lingua Vernacula 1 1

Jacinto F. Targa Professor Educacao Fisica 1 1

Jacqueline Schurst Professora Linguas Estrangeiras 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Jair Leite Marins Professor Matematica 1 1
Jairo Dias de Carvalho Professor Lingua Vernacula 7 7
Jairo Morais Professor Ciéncias Naturais 1 1
Historia do Brasil 1
.. Historia e Geografia 1
James B. Vieira da Fonseca Professor T 6
Geografia e Historia 3
Geografia 1
Educandarios Nacionais 1
Jamil El Jaick Professor Lingua Vernacula 3 5
Abertura 1
Jodo Baptista da Costa Professor Matematica 1 1
Jodo C. de Caldeira Filho Professor Canto Orfednico 1 1
Jodo de Oliveira e Silva Professor Orientacdo Educacional 1 1
Jodo de Sousa Ferraz Professor Matematica 1 1
Fisica 9
~ . Fisica e Quimica 1
Jodo Jesus de Salles Pupo Professor e Secretdrio da Casa do Professor — 2
Quimica 1
Ciéncias Naturais 1
José Aluisio Aragao Professor Lingua Vernacula 1 1
José Benedicto de Camargo Professor Canto Orfeonico 1 1
, . . Abertura 1
José Benedicto Pinto Professor - - 3
Lingua Vernacula 2
José de Oliveira Nunes Professor Atividades Extraclasse 2 2
José de Oliveira Tognetti Professor Trabalhos Manuais 1 1
José G. Nunes Gouveia Professor Filosofia 1 1
José Lacerda de Araujo Feio Professor Ciéncias Naturais 1 1
José Lima de Azevedo Diretor do Ginasio Silvio Romero Aracaju / Sergipe Educandarios Nacionais 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
José Mario dos Santos Brant Inspetor Seccional do Distrito Federal Fatos Diversos 1 1
José Otao Irméo, Pro%ig{izalze:ggii I/;(igtglic/lilsjmvemdade Orientacdo Educacional 2 2
José Reis Professor Ciéncias Naturais 3 3
José Ribamar Nascimento Professor Latim 1 1
José Rodrigues Gameiro Professor Didatica Geral 1 1
José Sennem Bandeira Professor - D’e.senho > 6
Didatica Geral 1
José Teixeira Baratojo Professor Matematica 1 1
Josélia Marques de Oliveira Professora Atividades Extraclasse 1 1
Julio César de Mello e Sousa Professor da Espola Nacional de Belas Matemética ) )
Malba Tahan Artes da Universidade do Brasil
Kurt Walzer Professor Desenho 1 1
Ladyr Anchieta da Silveira Professora Matematica 1 1
Laila Coelho Professora Geografia 1 1
Lais Esteves Loffredi Professora Orientagdo Educacional 4 5
Extra 1
Abertura 5
o . Pr.ofessor e Inspetor Seccional fie Fortaleza Linguas Estrangeiras 1
Lauro de Oliveira Lima Orientador do Curso de Aperfeicoamento de — 10
Professores Didatica Geral 3
Canto Orfednico 1
Léa Tapajos Professora Didatica Geral 1 1
Léo de Oliveira Soares Professor Extra 1 1
Lingua Vernacula 5
Leodegario A. de Azevedo Filho Professor .Orlénta(;ao Educalcwnal ! 7
Didatica Geral e Orientagao 1
Educacional
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Leonardo Irmao e Professor Fisica 1 1
Frofsors At o rpsoris Secsoml 90| | |
Lednidas Hegenberg Professor Matematica 1 1
Leticia Tarquinio de Souza Professora Ciéncias Naturais 1 1
Lotte Louise Zentgraf Professora Inglés 1 1
Lucia de Lemos Professora Atividades Extraclasse 1 1
Lucia Silva Aratjo Professora Atividades Extraclasse 1 1
Luiz Alberto dos Santos Brasil Professor Matematica 1 1
Luiz Alves de Mattos Professor Didatica Geral 10 10
Luiz Barbosa Professor Educacio Fisica 1 1
Luiz Gonzaga Magalhaes Chefe de Se¢ao de Fiscalizagdo da Vida Escolar Portarias Ministeriais 1 1
Luiz Marobin S. J. Padre Linguas Estrangeiras 1 1
Luiz Nogueira da Gama Filho Professor Fisica 1 1
Luiz Paula Freitas Professor Lingua Vernacula 1 1
Luiz Settineri Professor Qurlr.mca 2 2
Fisica 1 1
Luiza Marcelina Branco Professora Geografia 1 1
Luzia Contardo Professora Orientacdo Educacional 1 1
Lydinéa Bessadas Gasman Professora Geografia e Historia 5 5
M. Basllio Moreira de Barros Professor Quimica 2 2
Mainar Longhi Professor Latim 1 1
Malba Tahan Professor Matematica 4 4
Malca D. Beider Professora Historia 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL
Didatica Geral 4
Filosofi 1
Manoel Jairo Bezerra Professor . OSO, 1'a 7
Matematica 1
Atividades Extraclasse 1
. . . G fia e Histori 1
Manuel Lima Soares Professor - Inspetoria Seccional de Fortaleza - DES cograac oo 2
Geografia 1
Maria Alves Saltiel Professora Orientagdo Educacional 1 1
Maria Amélia Pontes Vieira Professora Latim 2 2
Maria Clara Machado - Atividades Extraclasse 1 1
Técnico em Educacdo da Divisdo de Educacdo Extra- Didati
. . . . . atica Geral 1
Maria da Gloria Maia e Almeida Escolar do Departamento Nacional de Educacdo do 1t 2 2
Ministério da Educagdo e Cultura Atividades Extraclasse 1
Maria da Gloéria Sa Rosa Professora Lingua Vernacula 1 1
Maria das Dores Wouk Professora Linguas Estrangeiras 1 1
Li Est i 1
Maria de Lourdes C. Martini Professora 1-n.guas ST 3
Atividades Extraclasse 2
Maria de Lourdes Nunes de Andrade Professora Lingua Vernacula 1 1
Orientaggo Ed ional 1
Maria de Lourdes de Souza Pereira Professora rl.e n dvap mCucariond 2
Atividades Extraclasse 1
Maria do Carmo Pandolfo Professora Francés 1 1
Maria Emilia Alves Saltiel Professora Orientacdo Educacional 2 2
Maria Ferri Soares Veiga Professora Abertura 1 1
Maria Helena Charmaux Serta Professora Linguas Estrangeiras 1 1
Maria Helena Peixoto Kopschitz Professora Linguas Estrangeiras 1 1
Li Est i 1
Maria Isabel Abreu Professora —£nss 55 ArangelraS 2
Inglés 1
Maria José Garcia Werebe Professora Orientagdo Educacional 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE |TOTAL
Catedratica da Prefeitura do Distrito Federal Orientacio Educacional 9
Maria Junqueira Schmidt Diretora da Escola Amaro Cavalcanti .. 10
Membro da Comissido Nacional do Livro Didatico Attty D dienes 1
Maria Luiza Teixeira Assumpg¢ao Professora Latim 2 2
Maria Nadyr de Freitas Professora Didatica Geral 1 1
Maria Teresa Castronovo - Didatica Geral 1 1
Maria Thereza Padilha Professora }.Ils’to'rla do Brasil ! 2
Histodria e Geografia 1
Maria Velloso Professor Linguas Estrangeiras 1 1
Maria Verdnica Madre e Professora Atividades Extraclasse 1 1
Martha Blauth Menezes Professora Matematica 1 1
Martha Dequéch Professora Linguas Estrangeiras 1 1
Martinho da Concei¢do Agostinho Professor Matematica 1 1
Geografia 1
Mauricio Silva Santos Professor Historia e Geografia 1 4
Geografia e Historia 2
Maximiano de Carvalho e Silva Professor Lingua Vernacula 1 1
May Lacerda de Brito Monnerat Professor Matematica 1 1
Miguel Azevedo Filho Professor Linguas Estfangelras 3 4
Inglés 1
Ministério da Educagao - Abertura 1 1
Ministro da Educacgio i Abertura 1 )
Clovis Salgado Portarias Ministeriais 1
Nair Quintella Professora Linguas Estrangeiras 1 1
Neusa Feital Professora Matematica 1 1
Ney Coe de Oliveira Professor Filosofia 1 1
Nicéa Moreira Bussinger Professora Abertura 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE |TOTAL
Ninita Porto Professora Linguas Estrangeiras 1 1
Oceanira Galvao de Sousa Professora Filosofia 1 1
Ofélia Boisson Cardoso Professora Orientacdao Educacional 3 3
Olga Creidy Professora Linguas Estrangeiras 3 3
Ordem dos Educadores de Sao Paulo Abertura 1 1
Osvaldo de Barros Santos Professor Orientacdo Educacional 1 1
Osvaldo Sangiorgi Professor Matematica 1 1
Oswaldo Domiense de Freitas Professor Abertura 1 1
Oswaldo Minicucci Professor Lingua Vernacula 1 1
Paulo Cavalcanti C. Moura Capitdo e Professor Didatica Geral 2 2
Paulo Maia de Carvalho Professor Latim 3 3
Paulo Pereira Muniz Professor — F1s1ca’ - ! 2
Fisica e Quimica 1
Paulo Roénai Professor Francés 1 1
- Professor e Diretor do Instituto Nacional de Cinema Didatica Geral 1
Pedro Gouveia Filho . — 2
Educativo Atividades Extraclasse 1
Pedro Pinto Professor Matematica 1 1
Raymond Louis Ebert Professor Fisica 1 1
Abertura 16
Consultério Didatico 3
- Noticiario da CADES 11
Redagdo - Relatorio da CADES 4 36
Editorial 1
Extra 1
Renato Rodrigues Mota Professor Desenho 1 1
Rita Pinto de Araujo Professora Canto Orfeonico 1 1
Riva Bauzer Professora e Técnico em Educagdo do DEC Orientagdo Educacional 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE |TOTAL
Romanda Gongalves Pentafora Professora Didatica Geral 1 1
Rubem Costa Didatica Geral 1 1
Rubens Corréa - Atividades Extraclasse 1 1
Rudolf Hermanny Professor Educacao Fisica 1 1
Ruth Gouvéa Professora Atividades Extraclasse 1 1
Sady Casemiro dos Santos Professor Desenho 4 4
Samuel Markenzon Professor Fisica 1 1
Saulo Nogueira de Sa Professor Ciéncias Naturais 1 1
Secao de Prédios e Aparelhamento i Portarias e Instrugdes do 1 1
Escolar MEC
Selma Pinkusfeld Rosas Professora Linguas Estrangeiras 3 3
Sérgio O. de Vasconcellos Corréa Professor Canto Orfednico 1 1
Sieglinde Barbosa M. Autran Professora Latim 1 1
Trabalhos Manuais e )
Silvano Lopes de Castro Professor Economia Doméstica 3
Atividades Extraclasse 1
Silvia Tiomno Tolmasquim Professora Quimica 1 1
Simone Bourgeols Professor Linguas Estrangeiras 1 1
Solano Kiihn O. f. m. Frei e Professor Latim 1 1
Sénia Cavalcanti - Atividades Extraclasse 1 1
Sylvia Barbosa Professora Matematica 1 1
Sylvio Brétas de Araujo Professor Trabalhos Manuais 1 1
Sylvio de Souza Borges Professor Matematica 1 1
Sylvio do Valle Amaral Professor Athlcl'a(%e's Extraclasse 2 2
Didatica Geral 1 1
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AUTORES FUNCAO SECAO QUANTIDADE | TOTAL

. . , Professor e Chefe da Secao de Prédios e Portarias Ministeriais 1

Tarcisio Tupinamba Gomes Aparelhamento Escolar da DES . 2
Fatos Diversos 1

Thales Mello Carvalho Professor Matematica 3 3
Geografia e Historia 1

Tharceu Nehrer Professor Historia 2 6
Geografia 3

Theobaldo Frantz S. J. Padre Orientagdo Educacional 1 1

Thereza Fernandes Barbosa Professora Historia 1 1

Valnir Chagas Professor Abertura 1 1
Geografia e Historia 2

Vicente Tapajos Professor Dldat.lcé Qeral l 6
Historia 2
Historia e Geografia 1

Victoriano B. Miguel S. J. Padre e Professor Orientagdo Educacional 1 1

Vinicio Valdivia Professor Atividades Extraclasse 2 2

Waldemar Areno Professor Educacio Fisica 1 1

Waldyr Azevedo Professor Desenho 1 1

Zail Gama Lima Professora Trabalhos Man'ua.ls 2 3
Economia Domeéstica 1

Z¢€lia Rodrigues D. Silva Professora Trabalhos Manuais 1 1

Fonte: Elaboragdo da autora (2023).



ANEXO B - Escola Secundaria: secoes e quantitativo de artigos

O quadro a seguir contempla todas as se¢des da revista Escola Secundaria, com a indicagdo do quantitativo de artigos publicados durante

cada ano de circulacao e o total de textos na colegao completa.
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SECOES 1957 1958 1959 1960 1961 196 TOTAL
Redacido 2 3 4 3 2 1 15
Editorial (Redacdo) - - - 1 - - 1 48
Abertura 3 7 8 9 2 3 32
Didatica Geral 9 11 13 9 7 1 50
Orienta¢do Educacional 8 14 13 10 5 3 53
Didatica Geral e i i i i ) 1 1 139
Orientacdo Educacional
Atividades Extraclasse - - 5 17 6 7 35
Lingua Vernacula 4 8 8 9 4 4 37
Latim 5 4 6 8 4 3 30
Linguas Estrangeiras 8 8 6 6 2 6 36 109
Francés - - - - 2 - 2
Inglés - - - - 2 2 4
Matematica 4 8 7 9 5 2 35 56
Ciéncias Naturais 3 5 4 5 3 1 21
Historia do Brasil 1 - - - 2 - 3
Geografia 2 - 7 3 4 16
Historia - - - 5 - 3 8 59
Historia e Geografia 4 - - - 3 - 7
Geografia ¢ Historia - 10 12 3 - - 25
Trabalhos Manuais e Economia Doméstica 2 - - - - - 2
Trabalhos Manuais 2 3 7 2 2 - 16 22
Economia Doméstica - 1 - - 2 1 4
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SECOES 1957 1958 1959 1960 1961 196 TOTAL
Desenho 3 7 4 6 2 2 24 24
Musica - - 1 - - - 1 3
Canto Orfednico - - - 7 - - 7
Fisica 3 3 4 5 4 - 19
Quimica 3 1 4 3 2 2 15 37
Fisica ¢ Quimica - - - - - 3 3
Filosofia 2 3 6 - - - 11 11
Educacio Fisica - 1 1 - 3 - 5 5
Fatos Diversos - 2 - - - - 2 2
Portarias Ministeriais - 3 1 - - - 4 6
Portarias e Instru¢des do Ministério da Educagdo - - 2 - - - 2
Consultorio Didatico 3 - - - 3 3
Educandarios Nacionais 4 - - - - - 4 4
Relatorio da CADES - 4 1 - - - 5
Noticiario da CADES 3 - 2 4 2 - 11 17
Comunicagoes - - - - 1 - 1
Extra 1 3 - - - - 4 4
TOTAL 79 109 119 128 71 49 554

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).



ANEXO C - Escola Secundaria: artigos da secio Didatica Geral
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O quadro a seguir contempla todos os textos publicados na se¢ao Didatica Geral, da revista Escola Secundaria, com a indicacao dos

respectivos autores € numero de paginas.

EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
A Unidade no Ensino Moderno Irene Mello Carvalho 1;;‘;4
1957 O Estudo Dirigido, Esse Esquecido . 15-18
N°1 - Jun. (Variagdes sobre o Eterno Tema da Educagio Brasileira) Guida Nedda Barata 4)
. . 18-23
Mangejo de Classe Luiz Alves de Mattos ©6)
. L . A 26-29
Unidades de Matéria ou Unidades de Experiéncia? Irene Mello Carvalho )
1957 ) . 29-34
N° 2 - Set. Selecdo e Avaliacdo de Livros Didéticos Luiz Alves de Mattos 6)
. . . 35-38
A Medida Objetiva do Aluno Manoel Jairo Bezerra )
L . . 12-19
Projecdes Luminosas em Classe Luiz Alves de Mattos )
1957 O Instituto Nacional de Cinema Educativo e sua Pedro Gouveia Filh 20-22
N°3 - Dez. Assisténcia a Educagdo e ao Ensino edro bouve 0 3)
L. , . . 23-25
Exercicios e Tarefas Imideo Giuseppe Nérici 3)
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EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
A Formagdo do Moderno Professor Secundario Luiz Alves de Mattos 2‘(‘;;0
1958 . , . . 31-33
N° 4 - Mar. O Professor e a Rotina Imideo Giuseppe Nérici 3)
.. 33-37
O que Podemos Exigir de Nossos Alunos Irene Mello Carvalho 5)
S . 19-30
O Estudo Dirigido Luiz Alves de Mattos
1958 (12)
N°5 - Jun. ] 30-34
O Centro Audio-Visual de Saint-Cloud — Franca Manoel Jairo Barbosa )
S . 13-16
Disciplina e Lideranga Irene Mello Carvalho )
1958 Tarefas e Deveres Escolares Luiz Alves de Mattos 17-22
N° 6 - Set. (6)
. . . 22-27
Construa o seu Proprio Projetor Sennem Bandeira ©)
. . . 08-11
O Professor Imideo Giuseppe Nérici )
1958 A Exposicao Oral e o Problema da Atencao . 11-18
N° 7 - Dez. (Do Curso de Técnica de Ensino do Min. da Guerra) Cap. Paulo Cavalcanti C. Moura (8)
19-25

As Artes e as Atividades Extracurriculares

Maria da Gloria Maia e Almeida

(7
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EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
Didatica — Arte Pedagogica Albano Woiski ! é;z
< ~ , . s 12-14
O Diélogo na Educacdo Imideo Giuseppe Nérici 3)
1959 A Disciplina — Fatores e Fins Alcias Martins de Attayde 14-18
N° 8 - Mar. %)
A Biblioteca Escolar e as Bibliotecas de Classe Luiz Alves de Mattos 1?51
Indicagdes Bibliograficas - 2%;;“3
Lo 10-14
Escola Nova e Disciplina Irene Mello Carvalho 5)
1959
N°9 - Jun. 14-18
Roteiro de Organizagdo de um Plano de Curso Lauro de Oliveira Lima (5)
. . 10-16
O Professor como um Lider Paulo Cavalcanti C. Moura 7
1959
N° 10 - Set. 17-21
A Indisciplina — Causas e Tratamento Alcias Martins de Attayde 5)
. . . 23-26
O Uso de Quadros Murais no Ensino Luiz Alves de Mattos )
) . , . 31-36
Como Ajudar o Aluno a Estudar Manoel Jairo Bezerra
1959 (6)
N° 11 - Dez. 36

“Héa Mesmo Necessidade de Planejar para Bem Ensinar?”

Edmundo Profili

(1)
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EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
Vamos Renovar? Vicente Tapajos 2(()31
, . .. 22-25
1960 O Professor Alaide Lisboa de Oliveira )
N°12 - Mar.
A Televisdo a Servigo do Ensino e da Educacgédo Luiz Alves de Mattos 2?;0
1960 Nao houve publica¢des na se¢dao Didatica Geral - -
N°13 - Jun.
O Caderno Controlado do Professor Malba . . 18-21
Lauro de Oliveira Lima
Tahan 4)
. 21-24
1960 Como Estudar Melhor Fernando A. de Faria Mello 4
N° 14 - Set. )
.. . 24-30
Atividades Extraclasse Luiz Alves de Mattos )
O S, . . 05-14
A Educagdo Audio-Visual Maria Nadyr de Freitas (10)
1960 Principais Tecnlcaes Iﬁzg?ags(;nduzu Discussoes Romanda Gongalves Pentafora 1?4_;; 8
N° 15 - Dez.
Em Torno de uma Pesquisa sobre Aprovagodes e 19-24

Reprovagdes Escolares

Rubem Costa

(6)
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EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
O Professor e a Voz Léa Tapajos 1%;3
. . . . 13-15
Também se Aprende a Respirar e Articular Charles Dullin 3)
1961
N°16 - Mar.
. i . . ” . . . 15-17
O Livro Didatico em Face das Teorias Psicogenéticas José Rodrigues Gameiro 3)
. i . 17-22
A Escolha do Livro Didatico Clemem Barreto Sampaio ©6)
. o 10-13
Relagdes entre o Professor e o Aluno Lauro de Oliveira Lima )
1961
N°17 - Jun. 14-17
Meios de Transmissdo de Experiéncias Alaide Lisboa de Oliveira )
o (e e . . . . 17-20
Técnicas de Audio-Visuais e Métodos Ativos Adelino Martins )
196 . . . L . o . 21-28
N° 18 Teorias e Leis da Aprendizagem e sua Aplica¢do ao Ensino Leodegario A. de Azevedo Filho ®)
196 _ O emprégo dos Auxilios Visuais — Os auxilios visuais e algumas Dorothy Gravson 05-17
N°19 regras de natureza simples sobre a exposi¢do visual ybray (13)

Fonte: Elaboragao da autora (2021).
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ANEXO D - Escola Secundaria: artigos da se¢ido Atividades Extraclasse

O quadro que segue contempla todos os textos publicados na secdo Atividades Extraclasse, da revista Escola Secundéria, com o

titulo, indicag¢ao dos respectivos autores € numero de paginas.

EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
.. . 27
Atividades Extraclasse Redagéo )
. 28-33
Algumas Atividades Extraclasse Iracema C. de Franga Campos 6)
1959
N°9 — Jun.
O Conselho de Alunos Lucia Lemos 3?_;36
Clubes de Ciéncias Carlos Nobre Rosa 3?;4;0
. - 35-38
A Escola e o Cinema Pedro Gouvéa Filho )
1959 As Atividades Extraclasse do Ginasio Municipal Josélia Maraues de Oliveira 39-41
N° 10 — Set. Brigadeiro Schorcht q 3)
A L L 42-44
Clube de Ciéncias do Colégio de Aplicagdo Cadmo Bastos 3)
Atividades Extraclasse na Escola Secundaria Brasileira — l\]/ginrlestt;:rril; ((11; Engfgzceugél;?éa 43-48
1959 Excursoes Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (6)
N° 11 — Dez. 48-53
Circulo de Pais e Professores do Colégio Metropolitano - (é)
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EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS

A Validade da Educacao Artistica Herbert Read 42;)12
Um Museu de Arte na Escola Gtinther Ott 43-45

1960 3)
N*12 - Mar. O Aeromodelismo no Ensino Médio Silvano Lopes de Castro 4?:)19
3 a . 50-54

Uma Excursao Escolar a Ouro Préto Diva Vasconcelos da Rocha (5)
A L. . . A 30-32

Uma Experiéncia Pedagdgica no Colégio Sta. Sofia Maria Ver6nica 3)
Escolas de Pais e “Maisons de Jeunes” Blanche T. Jacobina 33-36

1960 ' “4)
N*13 - Jun. O Cinema na Escola Secundaria Bandeira Duarte 32;)“
~ L . . 42-43

Educagao Artistica (Como Fazer um Espetaculo) Rubens Corréa )
~ N . ~ . 39-42

Excursdes de Professores David P. Aardo Reis 4)
~ L L A . 42-43

Educagdo Artistica; Dramatiza¢ao de Poemas Sonia Cavalcanti 2)
Teatro na Escola Secundaria: Experiéncia do Ginasio . . 44-46

. . . José de Oliveira Nunes

1960 Municipal Brigadeiro Schorcht 3)
N° 14 — Set. Dramatiza¢do da Eneida Henriette de Hollanda Amado 4?;)‘8
United States of America Operations Mission to Brazil 48-50

Cinema Institute of Inter-American Affairs 3)

Communications Media Office — Setor de Treinamento

Recreagdo e Cinema na Escola Secundaria Ruth Gouvéa 5(()57
. . 42-44

Tipos de atividades extraclasse Iracema C. de Franga Campos 3)
1960 . . S L . 44-49

N° 15 — Dez. Cinema Educativo: Conceituacdo e Finalidades Sylvio do Valle Amaral 6)
49-51

Teatro na Escola

Maria de Lourdes C. Martini

3)
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EDICAO TITULO AUTOR PAGINAS
As Atividades Extraclasse e o Desenvolvimento da Licia Silva Aratio 38-40
Personalidade do Adolescente teta Sty W (3)
1961 . . . 40-42
N° 16 — Mar. Cenario Improvisado Maria Clara Machado 3)
L . X o . 42-45
Aplicagdo do Cinema a Escola Vinicio Valdivia 4)
. Lo . . - 32-38
O Teatro, Correlacionador de Disciplinas Maria de Lourdes Cavalcanti Martini I
1961 . . o 38-40
N°17 — Jun. Ainda O Teatro em Escolas José de Oliveira Nunes 3)
O Filme Educativo, Suas Modalidades e Planejamento Sylvio do Valle Amaral 4(();)‘4
. ~ . . 29-34
O problema da verificagdo da aprendizagem Manoel Jairo Bezerra 6)
Atividades extraclasse e asgectos gerais de sua Maria da Gléria Maia e Almeida 34-42
organizacio (9)
196 _ . Maria Junqueira Schmidt 42-44
N°18 Clube de Leitura Maria de Lourdes Pereira 3)
A Evolugdo da Intehgencaa e sua Correlagdo com a Cinira Miranda de Menezes 45-48
Compreensdo do filme 4
O Filme de Método Vinicio Valdivia 4?_;30
Valor das Atividades Extraclasse Heradio 30-31
196 (2)
N*19 O Homem no Mundo das Imagens Adelino Martins 3%53

Fonte: Elaboragdo da autora (2023).
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