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Resumo

O Projeto Principal n° 1 da Unesco, apresentado em maio de 1956, durante a
Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educacdo Priméria Gratuita e
Obrigatdria, teve como metas centrais: a expansao do ensino primario, a erradicagdo do
analfabetismo e a formacao de professores. Com interesse em auxiliar na execucéo das
metas do Projeto, o Centro Regional de Pesquisas Educacionais de S&o Paulo
(CRPE/SP) em convénio com a Organizagdo das NacOes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep) e a
Universidade de S&o Paulo (USP), organizou entre 0s anos de 1958 e 1966, os Cursos
de Especialistas em Educacdo para a America Latina (CEEAL), voltados a formacao
universitaria de educadores (administradores, inspetores, assessores, diretores, etc...)
pertencentes a 19 paises latino-americanos. Para a compreensdo dos objetivos e da
organizagdo do CEEAL, como objeto central desse trabalho, foram descritos e
analisados documentos da Unesco, publicacbes do CRPE/SP, monografias realizadas
pelos participantes e a producdo tedrica de educadores e socidlogos envolvidos de
alguma forma com o tema. A partir da documentacédo apresentada, buscou-se também
reconstituir o processo histérico que deu origem aos cursos, respondendo questdes
relacionadas ao papel politico-econdmico conferido ao ensino primario entre os anos de
1950 e 1960, sua relagdo com os idearios ‘“desenvolvimentistas” e a defesa pela

democratizacdo do ensino.

Palavras-chave: Ensino Primario; Unesco; Inep; CRPE/SP; América-Latina.



Abstract

The Main Unesco Project Number 1, presented in May 1956 during the Latin-
American Regional Conference on Charge-Free and Mandatory Elementary Education,
had as central aims: the broadening of elementary school, the eradication of illiteracy
and teachers training. Interested in assisting the Project implementation, between 1958
and 1966, the Centro Regional de Pesquisas Educacionais de Sdo Paulo (CRPE/SP), in
agreement with the United Nations, Educational, Scientific, and Cultural Organization
(Unesco), the Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep), and the Universidade
de S&o Paulo (USP), organized the Cursos de Especialistas em Educacdo para a
América Latina (CEEAL), focused on the university education for educators
(administrators, supervisors, specialists in curricula, advisors, principals, etc.) from 19
Latin-American countries. To understand CEEAL aims and organization, which is the
main object of the present work, we have described and analyzed Unesco documents,
CRPE/SP publications, monographs written by the participants, and theoretical
production of educators and socialists somehow involved with the issue. From all those
presented documents, we have tried to reconstruct the historical process that originated
those courses, answering the questions related to the political and economical role given
to the primary school during the 1950’s, as well as their relationship with

“developmental” ideologies and the defense of the democratization of education.

Keywords: Elementary School; Unesco; Inep; CRPE/SP; Latin-America.
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“Nada nos regalaron
Hemos pagado muy caro
Quien se equivoca y no aprende
Vuelve a estar equivocado.
Tenemos venas abiertas
Corazones castigados
Somos fervientemente
Latinoamericanos.

Y cuando vengan los dias
Que nosotros esperamos
Con todas las melodias
Haremos un solo canto.
El cielo sera celeste
Los vientos habran cambiado
Y nacera un nuevo tiempo
Latinoamericano”

Venas Abiertas
Mario Schajris e Leo Sujatovich
Intérprete: Mercedes Sosa
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Introducéo

Entre as décadas de 1950 e 1960, ocorreram diversas a¢des realizadas por 6rgdos
internacionais e governos latino-americanos destinadas a diminuir os elevados indices
de analfabetismo e de exclusdo escolar. A pesquisa, a avaliacdo, a estatistica, a
informacdo e o planejamento tornaram-se instrumentos necessarios para a obtengdo de
elementos precisos sobre os problemas educacionais existentes nesse continente,

proporcionando condi¢fes necessarias as suas iniciativas politico-administrativas.

As avaliacOes referentes a eficiéncia dos sistemas de ensino foram apresentadas
como alternativas que contribuiriam para a busca e consolidacdo de projetos de
desenvolvimento educacionais almejados pelos governos latino-americanos, e
recomendados pela Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a

Cultura (Unesco).

A aproximacgdo entre diversos educadores latino-americanos e o debate na
formulacdo de um sistema educacional que auxiliasse no desenvolvimento social e
econémico da regido, ocorreu por meio de reunides intergovernamentais promovidas

pela Unesco.

Em 1956, na Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educagdo Primaria
Gratuita e Obrigatoria’, 0 6rgdo apresentou seu Projeto Principal n° 1, com plano de
execucdo previsto para um periodo de 10 anos. O Projeto propunha como metas gerais
aos paises latino-americanos, a expansdo do ensino primario, a erradicacdo do
analfabetismo e a formacdo de professores. Tais metas, segundo o Projeto (Unesco,
1957b, p. 07), poderiam ser alcancadas com: a ampliacdo do ensino primario nas areas
rurais; a melhora “qualitativa e quantitativa” da formag¢ao dos professores nas escolas
normais; a formacdo de especialistas universitarios (administradores, inspetores,
diretores, etc.) que contribuiriam com a préatica docente; e a concessdo de bolsas de
estudo para 0s mais variados cursos, organizados pela Unesco em parceria com 0S

Ministérios da Educacdo dos paises participantes.

O incentivo do governo brasileiro para a viabilizacdo do Projeto da Unesco,

ocorreu com a realizacdo de cursos de formacdo de especialistas em educacdo,

Y A Conferéncia reuniu representantes da Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, EUA, Haiti,
Guatemala, México, Nicaragua, Peru e Venezuela.
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organizados por meio de um convénio firmado entre o Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (Inep), o Centro Regional de Pesquisas Educacionais de So Paulo
(CRPE/SP) e a Universidade de Sao Paulo (USP).

Entre 1958 e 1966, foram realizados nove cursos, reunindo 30 bolsistas de 19
paises latino-americanos, entre eles Uruguai, Panama, Haiti, Costa Rica, Honduras,
Guatemala, Peru, México, Chile, Argentina, Colémbia e Bolivia.

Este trabalho tem por objetivo, portanto, analisar a organizacdo dos Cursos de
Especialistas em Educacdo para a América Latina (CEEAL), bem como suas finalidades
educacionais no Brasil. Para tanto, respondemos a seguinte pergunta: O que eram 0s
Cursos de Especialistas em Educacdo para a América Latina (CEEAL)?

Durante a revisdo bibliografica sobre o tema de estudo foi percebido que
trabalhos abordaram os Cursos de Especialistas em Educacdo para a América Latina de
modo circunstancial. O trabalho de Marcia Ferreira (2001) analisou o processo historico
da construcdo do CRPE/SP, bem como as atividades por ele realizadas nas décadas de
1950 e 1960. A pesquisa de Libania N. Xavier (1999) analisou os Centros de Pesquisa
do Inep, apresentando o processo historico de construgdo desses centros, os idearios de
Anisio Teixeira ao longo dessa construcdo e destacou as atividades do Centro Brasileiro
de Pesquisas Educacionais (CBPE) e do CRPE/SP.

Julgamos interessante apresentar uma analise voltada especificamente para o
funcionamento do CEEAL, ja que ele era parte do Projeto Principal n°® 1 da Unesco na
sua politica para com a América Latina. Partimos da hipdtese de que, mais do que uma
deliberacdo articulada no exterior para a politica educacional brasileira, o0 CEEAL foi
constituido a partir da associacdo de interesses dos centros de pesquisas brasileiros em

comunhdo aos projetos propostos pela Unesco.

Para tanto, analisamos as fontes referentes ao proprio Projeto Principal n° 1 da
Unesco; documentacdes do CRPE/SP; relatérios e oficios do Inep e do governo
brasileiro; além das monografias produzidas pelos participantes dos cursos. Tais
documentac6es foram encontradas no Centro de Memoria da Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (CME-FEUSP) e no Arquivo Historico do

Inep.

14



Os documentos foram separados a partir do que foi encontrado no CME-FEUSP
e no Arquivo do Inep. Foram selecionados os documentos referentes primordialmente
ao projeto em questéo e aos cursos, objeto deste trabalho. Todos os documentos foram
lidos, fichados e dimensionados de forma a contar a histéria sobre o CEEAL. Os
documentos foram separados a partir de sua designagdo: oficios, cartas, relatorios,
pareceres, notas e monografias. Do montante, foram selecionados todos 0s argumentos
referentes diretamente aos cursos: seus objetivos, fundamentacdo tedrica, planejamento,
procedimentos de instalacdo no Brasil; discussdes sobre a pertinéncia de instalacdo dos

cursos no Brasil etc.

Recorremos ao referencial tedrico oferecido por J. B. Thompson, em seu livro
Ideologia e Cultura Moderna. Usamos tal referencial para iluminar a dindmica de
producdo do conceito de ideologia e 0 uso atribuido a esse conceito para a compreensao
da idéia de circulacdo de culturas, e para as relacdes simbdlicas estabelecidas nos

discursos e préaticas do CEEAL.

Para a estruturacdo do conteido a ser apresentado dividimos os capitulos do

trabalho da seguinte forma:

Capitulo 1 - Foram analisadas as referéncias documentais que apresentaram o
processo histérico que deu origem a realizacdo, no Brasil, do Curso de Especialistas em
Educacdo a partir de referéncias dados pela Unesco e pelo governo brasileiro a partir

dos seus orgdos educacionais, Inep, CBPE-CRPE/SP.

Capitulo 2 - Foi apresentada a analise da documentacéo sobre a organizacdo dos
cursos realizados no CRPE/SP. Também ¢ identificado o papel do especialista no
projeto de expansdo do ensino primario por meio da exploracdo dos indicios que
caracterizaram os idearios educacionais da USP e do CRPE/SP em relacdo aqueles

ligados aos planos gerais da Unesco.

Capitulo 3 - Apresentamos o projeto de modernizacdo educacional pretendida
para 0s anos de 1950 e 1960, a partir da Optica dos organizadores e participantes do
CEEAL. Também apresentamos o Curso de Especialistas realizado no Chile no mesmo
periodo, de modo a retirar da comparacdo entre 0s dois cursos, mais informacoes sobre

0 objeto apresentado.
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Capitulo 1

O projeto educacional da Unesco para a América Latina
entre os anos 1950 e 1960

Apresentamos neste capitulo, referéncias documentais com o objetivo de
descrever e analisar o processo historico que deu origem a realizacdo, no Brasil, dos

Cursos de Especialistas em Educacdo para a América Latina (CEEAL).

Esses cursos fizeram parte das medidas adotadas para a realizacdo das metas do
Projeto Principal n° 1, apresentado em 1956 pela Organizagdo das Nag6es Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). O Projeto, com plano de duracgdo de 10 anos,
defendia a expansdo e a planificacdo da educacdo primaria como acdo necessaria ao

desenvolvimento econémico e social dos paises latino-americanos.

Com base na obra L ‘éducation dans le monde, em relatorios das Conferéncias da
Unesco e nos documentos oficiais dos 6rgaos ligados ao Ministerio da Educagdo do
Brasil, apontamos as questdes relacionadas tanto ao papel politico-econémico conferido
ao ensino primario, quanto as recomendagfes da Unesco para a educagdo na América
Latina, entre os anos de 1950 e 1960, e que, ao final, possibilitaram o reconhecimento

dos interesse do Brasil em assumir a realizacdo do CEEAL.

Com o fim da Segunda Grande Guerra, a¢6es politicas comuns entre diversos
paises entraram em vigor por meio do trabalho de organismos internacionais. Ao
assegurar gue novos confrontos mundiais ndo fossem deflagrados, foi agregado a esses
organismos a condicdo de espacos oficiais para um pretenso exercicio da democracia e a

garantia dos direitos humanos.

Neste sentido, em 04 de novembro de 1946, entrou em vigor a Constituicdo da
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),

declarando que:

O objetivo da Organizacdo é contribuir para a paz e a seguranca,
promovendo a colaboragdo entre as nagdes por meio da educacéo,
ciéncia e cultura, a fim de favorecer o respeito universal pela justica,
pelo Estado de Direito, pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais que sdo assegurados aos povos do mundo, sem distingdo
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de raca, sexo, lingua ou religido, pela Carta das Nagbes Unidas
(Unesco, 2004, p. 08) .*

Para assegurar o objetivo proposto, a organizagéo tragou suas funcdes buscando,
entre outras coisas, novo impulso para a educagdo popular por meio de projetos de
cooperacao. Esse novo impulso, definido pela Unesco como essencial a realizacdo da
difusdo da cultura e da educacdo, além de um dever de todos os Estados, foi
caracterizado: a) pelo avanco da igualdade de oportunidades educacionais, b) pela
sugestdo de métodos educacionais adequados ao preparo de criangas para as
responsabilidades do cidaddo livre, e; c) pelo intercdmbio internacional de agentes
envolvidos com educacéo, ciéncia e cultura, incentivando a circulacdo de publicagdes, e

outros materiais de informagéo (Unesco, 2004, pp. 08-09).

Elementos adquiridos em pesquisas e avaliagdes educacionais realizadas nos
varios paises membros da Unesco, proporcionaram aos técnicos do 6rgdo a publicacao
da obra L ’éducation dans le monde que, entre 1954 e 1959. Os técnicos da Unesco
objetivavam, com a obra, reunida em torno de cinco volumes, aglutinar e uniformizar
dados que contribuiriam para a realizacdo dos fins gerais para a educacdo da
Organizagdo das Nacdes Unidas® (ONU), além de apresentar referéncias que revelassem
alguns principios gerais e normas de carater internacional para educadores,

pesquisadores e especialistas em educacdo comparada®.

Com base em estudos estatisticos, as pesquisas descritas nesta obra definiam que
os fins gerais para a educacdo encontravam-se presentes com certa semelhanca nas
politicas educacionais de diversos paises do globo. Porém, para os técnicos da Unesco,

a falta de referenciais tedricos e metodoldgicos provenientes das ciéncias sociais na

% The purpose of the Organization is to contribute to peace and security by promoting collaboration
among the nations through education, science and culture in order to further universal respect for justice,
for the rule of law and for the human rights and fundamental freedoms which are affirmed for the peoples
of the world, without distinction of race, sex, language or religion, by the Charter of the United Nations
(Unesco, 2004, p. 08).

® Conforme documento da Organizacdo das NagBes Unidas, Artigo XXVI da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948).

* O campo disciplinar da educacdo comparada teve inicio no Teacher College da Universidade de
ColUmbia no inicio do seéculo XX. Segundo Nunes (2001, p. 60), somente ap6s a Segunda Guerra
Mundial houve a consolidagdo do campo disciplinar da educa¢do comparada, com objetivo de por meio
da descricdo empirica e de recomendacfes politicas uniformes reproduzir de maneira direta as
probleméticas educacionais, difundindo estratégias para possiveis solu¢des na érea, evitando traduzi-las
em questbes tedricas analisaveis (generalizantes e/ou abstratas) e principalmente, garantir a utilizacdo
dessas problematicas como argumentacéo para solucdes de cunho politico-ideoldgico.
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construcdo dos planos educacionais de cada pais, dificultavam agfes conjuntas na
implementacdo da universalizagéo e da planificagdo do ensino, fundamentais para o

projeto educacional da Unesco.”

Os técnicos também identificaram a necessidade de criacdo de um vocabulario
comum e mais preciso entre os educadores, além da construcdo de um sistema técnico e
classificatério com fins e objetivos aceitos de maneira unanime por seus agentes, o0 que

asseguraria 0s aspectos mais importantes da educacao.

Essa preocupacdo é reforcada no documento a seguir que pontua a dificuldade

de se atingir esse “sistema de ensino universalizante”. De acordo com o documento:

Examinando-se as declarag¢des circunstanciadas de objetivos e 0s
programas de acdo dos diversos paises do mundo, verifica-se que é
geralmente dificil avaliar seu relacionamento com os fins gerais
enunciados. Os paises diferem entre si quanto a histéria e a situacao
atual e os seus sistemas de ensino variam consideravelmente no que se
refere a estrutura, ao funcionamento e ao nivel ou estagio de
desenvolvimento. Os objetivos atuais das politicas de educacdo
evidenciam a diversidade de problemas enfrentados pelos diferentes
sistemas de ensino, como indicam os exemplos apresentados a seguir.
Enquanto as nacGes da Europa, da América do Norte ou ainda os mais
antigos Estados independentes da Comunidade Britanica prevéem que,
por volta do inicio da década de setenta, todas as criancas de 15 ou 16
anos de idade completardo o primeiro ciclo de estudos de segundo
grau, muitos paises em desenvolvimento da Asia, Africa e América do
Sul, onde as escolas tém condicdes de absorver apenas metade da
populacdo de 5 a 14 anos, ainda apresentam, como um de seus
objetivos principais, o fornecimento de ensino de primeiro grau para
todos (Unesco, 1982, p. 31).°

® Cada pais, por possuir particularidades culturais e econdmicas, precisaria, segundo este documento
(Unesco, 1982, p. 09), reestruturar seus objetivos especificos por meio de novas politicas educacionais,
proporcionando o desenvolvimento integral dos seres humanos e um possivel sistema de ensino
universalizante.
® E importante esclarecer as diferentes terminologias presentes no corpo do texto em relacdo a algumas
citagBes, pois optamos em manter ensino primario e ensino secundario, conforme sua utilizacdo nos anos
de 1950 e 1960, diferentemente da opcdo de traducéo da edigdo brasileira da obra L éducation dans le
monde. Conforme prefacio de Tanuri (Unesco, 1982, p. 15): “Parece-nos indispensavel apresentar, neste
Prefécio a edigdo brasileira, algumas explica¢des sobre a terminologia utilizada na tradugéo para designar
niveis e modalidades de ensino. Se estivéssemos traduzindo um livro referente a um Unico pais e escrito
em sua lingua vernécula, teriamos respeitado os termos e expressdes peculiares. (...) As expressoes
primary school e secondary school serdo traduzidas por “escola de primeiro grau” e “escola de segundo
grau”, respectivamente. Observe-se, contudo, que “primeiro grau” e “segundo grau” nao se referem, no
contexto deste livro, a estudos de duracdo idéntica aos do sistema escolar brasileiro, significando, téo
somente, niveis do processo de escolarizagao”.
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O avango previsto pela Unesco, tanto em paises com melhores indices
educacionais, quanto naqueles que buscavam superar dificuldades na alfabetiza¢do e no
ensino primario, ocorreria com a utilizacdo de técnicas de planejamento caracterizadas
pela integragdo, num mesmo plano, dos diversos setores existentes nos sistemas
nacionais de ensino (que compreendiam ministérios, 6rgdos de planejamento,
secretarias publicas, universidades, escolas publicas e particulares, escolas técnicas e
atividades extra-escolares organizadas), como também na incorporacdo destes setores

em um plano geral de desenvolvimento econémico e social.

Conforme a analise apresentada no terceiro volume de L ’éducation dans le
monde, a auséncia de coordenacdo entre os diferentes setores deste sistema sé foram
evidenciadas com a aceleracdo da demanda por servicos educacionais, causada pelo
aumento populacional apds a Segunda Guerra e pela constituicdo dos centros urbanos
industrializados, que passaram a exigir trabalhadores qualificados em todas as areas,

tornando seu planejamento educacional o ponto central para o desenvolvimento.

E sobre a defesa do planejamento educacional que fala o seguinte documento:

A énfase atualmente conferida ao planejamento da educacdo e ao
aperfeicoamento das técnicas de organizagdo e pesquisa, as quais sdo
fundamentais para um bom planejamento, resultam, em grande parte,
da magnitude apresentada pela empresa educacional na maioria dos
paises e do reconhecimento de que a educacdo dos seres humanos é
fonte importante de riqueza econdmica. (...) Além do mais, o
reconhecimento de que a elevacdo do nivel educacional da
comunidade é fator-chave da produtividade econémica acabou por
aumentar a importancia da educacéo, aos olhos dos responsaveis pelo
planejamento econdmico (Unesco, 1982, p. 45).

A relacdo estabelecida entre educacdo e economia, neste periodo, foi tornada
central nos discursos e analises da Unesco. Terminologias como “empresa educacional”,
ou a educagdo como “fator-chave da produtividade econémica” sdo constantes ao longo
da obra analisada. Tal relacdo, referida pelo documento, teve inicio a partir dos estudos
publicados pelo economista Theodore Schultz’, professor da Universidade de Chicago,

que ao definir o conceito de instrucdo como o servico educacional (ensino e

" Theodore Schultz (1902-1998) foi professor da disciplina de Economia da Educagéo, na Universidade
de Chicago, entre os anos 50 e 70. Considerado o principal formulador do conceito de Capital Humano,
recebeu em 1979 o Prémio Nobel em Ciéncias Econémicas. Suas principais obras sdo: O valor econémico
da educacéo (1963) e O capital humano: investimentos em educacdo e pesquisa (1971).
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aprendizagem) oferecido pelas escolas e institutos superiores, e o de educagdo como o
conjunto de quaisquer atividades que gerem conhecimento, concluiu que a escola pode

ser comparada a uma empresa que produz instrucéo.

Analisar a instituicdo educacional por esta perspectiva significou atribuir valores
produtivos as suas funcGes e aos seus agentes, € torna-la um investimento com
capacidade de criar e receber rendimentos, € conceber a escola como um fator de

crescimento econdmico (Schultz, 1967, pp. 18-19).

Segundo Schultz (1967):

Sempre que a instrucdo elevar as futuras rendas dos estudantes,
teremos um investimento. E um investimento no capital humano, sob
a forma de habilidades adquiridas na escola. Existem numerosos
investimentos no capital humano e as cifras tornam-se elevadas. Pode-
se dizer, na verdade, que a capacidade produtiva do trabalho &,
predominantemente, um meio de producdo produzido. NOs
“produzimos”, assim, a nés mesmos e, neste sentido, os “recursos
humanos” sdo uma conseqiiéncia de investimentos entre os quais a
instrucdo é da maior importancia (Schultz, 1967, p. 25).

Adquirir habilidades ao longo do periodo escolar para, posteriormente, suprir as
necessidades de mao-de-obra, compor o sistema de ensino ativamente com o capital
nacional, aperfeicoar as técnicas de organizacdo e pesquisa atribuindo carater
desenvolvimentista, segundo a Unesco (1982, p. 47) seriam atividades que produziriam
mudancas que afetariam a producdo e o consumo, garantindo o progresso social
simultaneamente a expansdo econdmica. Nestas circunstancias, o planejamento da
educacdo deixaria de proporcionar apenas formacao geral e profissional aos estudantes,
e tornar-se-ia parte inseparavel de um extenso plano que objetivava aumentar os indices

econdmicos e 0 bem-estar social.

O financiamento para realizar as mudancas na educacao, e com isso 0 aumento
dos indices econdmicos e a garantia do bem-estar social, ficaria a cargo do Estado.
Assumindo a responsabilidade de promover o sistema de ensino, o Estado estaria
incentivando uma ordenacdo nas atuacbes dos estabelecimentos educacionais,
proporcionando um planejamento comum, com objetivos comuns a todos eles, segundo

os critérios da Unesco.
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Contudo, o projeto como todas as formas simbdlicas ndo circula e ndo é recebido
no espaco social de forma homogénea e univoca. Existem conflitos e tensGes. Como
exemplo, a promogdo do bem-estar social conduzido pelo Estado e atrelado a
industrializacdo, a época, recebeu criticas e exigiu formulagdes mais profundas aos

sistemas de ensino. De acordo com lanni (1963):

O problema que se coloca ao educador ndo é, pois, o de elaborar e
organizar um sistema de ensino que sirva a industrializacdo
isoladamente, como um setor independente da economia e da
sociedade, mas projetar um tipo de educacdo que sirva a
industrializacdo enquanto processo integrado noutro mais geral: o de
transformacéo de toda uma estrutura social econdémica (lanni, 1963, p.
210).

A perspectiva de lanni pode ser vista em outros discursos que, treze anos depois,

defendiam a idéia de “produgdo” de seres humanos.

Conforme a perspectiva de Pinho (1970):

é indispensavel integrar a educacdo no contexto de um planejamento
global, de modo que o sistema educacional possa “produzir” seres
humanos em quantidade e qualidade necessarias ao progresso
econdmico e social. Ou melhor, é necessario escolher os valores que
devem ser transmitidos as geracdes futuras, para que a educagdo possa
atuar sobre a evolugdo econdmica e social; é necessario precisar a
“filosofia” da educagédo e imprimir-lhe um carater operacional proprio
para promover a ac¢do e formar a personalidade humana (Pinho, 1970,
p. 77).

O planejamento em prol da ampliagdo do sistema educacional vinculado ao
desenvolvimento industrial possibilitou, segundo lanni (1963, p. 210-211), até certo

ponto, 0 aumento da renda per capta e do consumo, elevando as taxas econémicas que,

como consequéncia, justificou a idéia de bem-estar social.

O planejamento como método e o desenvolvimento econdmico-social como
objetivo da educacdo, constituiram ndo somente as bases das politicas educacionais em
varias nacdes, mas também dos projetos educacionais apresentados pela Unesco aos

paises por eles considerados em desenvolvimento.

Na Conferéncia sobre Educacdo, Desenvolvimento Econémico e Social na

América-Latina, em 1962, a Unesco em parceria com a OEA, apresentou o documento
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Situacion Demografica, Econémica, Social y Educativa de América Latina. O
documento, posteriormente publicado, buscou expor relagGes e influéncias entre fatores
econémicos e sociais e 0s sistemas de ensino latino-americanos, condicionando ao

funcionamento destes sistemas a demografia, a economia e a ordem social dos paises.

Em termos gerais, a légica central apresentada no documento definia que o
desenvolvimento econdmico estava relacionado diretamente com o aumento da
producéo nacional®, e s6 poderia ser atingido quando o ritmo de producéo fosse superior
ao crescimento da populacdo. Ou seja, na América Latina, a producdo econdmica
nacional deveria aumentar em ritmos superiores ao da populacdo, com utilizacdo

eficiente de recursos, taxas de formacao de capitais e capacidade de produgdo humana.

De acordo com o documento da Unesco houve a associacdo direta entre a
educagdo como “direito humano” e a educagdo como “um bem de consumo”. Seguindo
essa logica, a produtividade ndo pode estar desvinculada da educacdo, exatamente

porque esta ja era vista como bem de consumo. Segundo o documento:

Em primeiro lugar, a educacdo consiste, simultaneamente, um direito
humano, um bem de consumo, um meio para transmitir ou modificar
os valores de uma sociedade e um meio de aumentar a produtividade;
portanto, as medidas econémicas e outras em que Se encontra a
necessidade de estender e melhorar a educacgdo, dificilmente podem
ser separadas umas das outras. Em efeito, como observado no presente
documento, o desenvolvimento econdmico pode estar em sério risco
se ndo cumprir as finalidades individuais e sociais dos sistemas de
ensino (Unesco, 1966, p. 45).°

No documento analisado, a Unesco concebe que a educagdo esta intrinseca ao
conceito de desenvolvimento social e completava (ou complementava) o de
desenvolvimento econémico. Desenvolvimento social e desenvolvimento econémico

associados a educacdo propiciariam, em tese, a melhoria nos niveis de vida, a

& A Unesco refere-se ao Produto Interno Bruto (PIB), indicador que considera a producéo agropecuéria
(agricultura, extrativismo vegetal e pecudria), industrial e de servicos (comércio, transporte, comunicagao,
servigos administrativos pablicos e etc.).

° En primer lugar, la educacion constituye simultaneamente un derecho humano, un bien de consumo, un
instrumento para transmitir o modificar los valores de una sociedad y un medio de elevar la
productividad; por lo tanto, las bases econdmicas y de otra indole sobre las cuales descansa la necesidad
de extender y mejorar la educacion dificilmente pueden separarse unas de otras. En efecto, como se
sefiala en este documento, el desarrollo econémico puede correr grave riesgo tanto si no cumplen los fines
individuales y sociales del sistema educativo (Unesco, 1966, p. 45).
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eliminacdo da pobreza estrema e a ampliacdo dos servicos sociais, isto é, resultariam em

mudangas nas estruturas da sociedade.

O Projeto Principal n° 1 da Unesco.

As pesquisas e avaliacOes realizadas nos varios paises membros da Unesco logo
apos a publicacdo de suas recomendagdes em L éducation dans le monde , tornaram-se
eixo central para a organizacdo da Primeira Conferéncia Internacional de Pesquisas
Educacionais, com subvencdo da Unesco e promovida pela Associagdo Americana de
Pesquisas Educacionais.

Essa Conferéncia ocorreu em New Jersey, Estados Unidos da América (EUA),
no inicio de 1956, e possibilitou aos paises membros da organizacao a elaboragédo de
planos para a melhoria de seus sistemas de ensino. Processos para a ampliacdo das
comunicacgdes relativas a pesquisa educacional, o intercAmbio de informacbes entre
paises, o apoio ao desenvolvimento e planejamento educacional, a ampliacdo e
organizacdo de pesquisas e 0 preparo e treinamento de especialistas na érea,
constituiram as resolugdes do encontro que deram origem a Conferéncia Regional
Latino-Americana sobre Educacdo Primaria Gratuita e Obrigatdria, em maio do mesmo
ano, na cidade de Lima, no Peru (Freitas, 2005, p. 84-85).

Com objetivo de discorrer sobre planejamentos que auxiliassem na expanséo
gradual e na resolucdo de problemas do ensino gratuito e obrigatério, a Conferéncia
decidiu: pela ampliacéo e aperfeicoamento da formacdo e da qualidade das condi¢des de
trabalho dos professores; pelas avaliagdes constantes dos resultados obtidos com o
intuito de reajusta-los; pelo levantamento periodico de censos escolares e pelos estudos
sistematicos dos paises referentes a realidade econémica, social e cultural, realizados
por organismos técnicos na forma de centros de documentacdo e informacao

pedagdgicas.

Simultaneamente, a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) aproveitou
para convocar uma reunidao com os Ministros da Educacdo dos paises latino-americanos,
a fim de recomendar aos Governos e a Unesco que estudassem 0s recursos necessarios a
pratica das medidas deliberadas pela Conferéncia Regional. A OEA considerou que as

resolugdes “constituiam uma politica em matéria de educacdo, que se adaptava ao atual
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momento histérico da América Latina” (Relatério de Braulino Botelho Barbosalo, 1957,

p. 01), imprescindiveis ao desenvolvimento.

Tanto a Conferéncia Regional como a reunido de Ministros consentiram, em
principio, na elaboracdo de um projeto relativo a extensdo do ensino priméario na
América-Latina. Esse projeto foi aprovado na Conferéncia Geral da Unesco, em
novembro de 1956, conforme oficio enviado ao Ministro da Educacdo e Cultura do
Brasil, Clovis Salgado da Gama™', pelo Diretor Geral da Unesco, Luther H. Evans'?:

A Conferéncia Geral da Unesco, em sua nona sessdo, realizada em
Nova Deli, em novembro Gltimo, deu sua aprovacdo ao Projeto
Principal N ° 1 sobre a expansdo do ensino primario na América
Latina (formacdo de professores) (Resolucdo n® 1.81). Nesta ocasido,
a Conferéncia atribuiu a este projeto $601, 895 em créditos e
encarregou a Comissdo Executiva e o Diretor Geral para desenvolver
os diferentes aspectos do projeto, levando em conta as sugestdes do
Comité Consultivo Intergovernamental, que se reunird em Havana de
18 a 20 de fevereiro de 1957 (Unesco, 1957, p. 01). **

A fundacdo do Comité Consultivo Intergovernamental sobre a Extensdo do
Ensino Primario na América-Latina foi definida pela mesma resolucdo que aprovou o

Projeto Principal n°1. O objetivo do Comité era basicamente assessorar o Diretor Geral

19 Braulino Botelho Barbosa foi o segundo secretario da embaixada brasileira em Havana. Representou o
Brasil na Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educacéo Priméria Gratuita e Obrigatoria (1956)
e no Comité Consultivo Intergovernamental sobre a Extensdo do Ensino Primério na América-Latina
(1957).
1O mineiro, Clévis Salgado da Gama (1906-1978), formado em medicina, tornou-se governador do
Estado de Minas Gerais pelo Partido Republicano (PR), em mar¢o de 1955, apds rendncia do entéo
governador Juscelino Kubitschek, que concorria as elei¢gBes presidenciais. Em 1956, quando Juscelino
Kubitschek assumiu a presidéncia, Clovis Salgado tomou posse do Ministério da Educacdo e Cultura,
mantendo-se no cargo até o final do governo (janeiro de 1961), com alguns momentos de auséncia. Com
0 intuito de estabelecer uma adequacdo entre o sistema educacional e desenvolvimento econdmico,
promoveu a reestruturacdo desse sistema com o programa "Educa¢do para o desenvolvimento”, cujas
diretrizes buscavam reformular os ensinos secundario e superior (CPDOC/FGV, 2010).
12 Diretor Geral da Unesco de 1953 a 1958, Luther Harris Evans (1902-1981) era norte-americano,
formado em ciéncias politicas (Unesco, 2010).
3 La Conférence générale de I'Unesco, lors de sa neuviéme session tenue & la Nouvelle-Delhi en
novembre dernier, a donné son approbation au Projet majeur n® 1 sur l'extension de I'enseignement
primaire en Amérique latine (formation dés maitres) (Résolution n°® 1.81) . A cette occasion, la
Conférence a porté & $601,895 les crédits affectés a ce projet et a chargé le Conseil exécutif et le
Directeur général de mettre au point les divers aspects du projet, compte tenu des suggestions du Comité
consultatif intergouvernemental qui doit se réunir a La Havane du 18 au 20 février 1957 (Unesco, 1957,
p. 01).
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na elaboracdo e execucdo do projeto, reunindo os paises membros, pelo menos, uma vez

ao ano.

Dentre as funcdes para a execugdo do projeto, o Comité deveria cooperar com 0s
Ministérios da Educacdo nos estudos e atividades relativas ao projeto, colaborar com 0s
planos da Unesco, difundir os fins e as atividades do projeto para a opinido publica e
incentivar os setores privados a colaborar economicamente com atividades vinculadas

ao projeto.

O Comité contou com a participacdo de representantes de doze paises
americanos (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, EUA, Haiti, Guatemala,
Meéxico, Nicaragua, Peru e Venezuela), da OEA, da Comissdo de Caraibas, além de
observadores de outros paises (Cuba, Espanha, Franca e Italia) e de organismos
internacionais (Oficina de Educadores Ibero-Americanos, Unido Mundial de
Professores Catdlicos e Confederacdo Mundial das Organizacdes de Profissionais do
Ensino), organizados conforme regulamento interno e dirigidos por um Presidente e

Vice-Presidente'®, eleitos pelos representantes dos paises participantes.

Para a primeira reunido do Comité, o representante do Diretor Geral, que atuou
como Secretario Geral da Unesco, Oscar Vera, apresentou um Documento de Trabalho
e a programacao para o evento, dividindo as atividades em seis sessdes e uma plenaria,

além do ato inaugural e do ato de encerramento.

A pauta geral para a reunido do Comité, entregue aos representantes, seguia 0s

seguintes pontos:

1. Abertura da sessao pelo representante do Diretor Geral

2. Eleicdo do Presidente, Vice-Presidente e Relator

3. Revisdo do plano de trabalho para o Projeto Principal

4. Revisdo dos métodos de execugdo do projeto

5. Sugest@es para o desenvolvimento futuro do projeto

6. Aprovacao do relatério do Comité Consultivo para o Diretor Geral
(Unesco, 1957a, p. 01).%

1 \er Anexo | — Lista com os nomes dos representantes da Primeira Reunio do Comité Consultivo
Intergovernamental sobre a Extensdo do Ensino Primério na América Latina (Cdpia literal do
documento).
> Em 18 de fevereiro de 1957, o Comité Intergovernamental elegeu para Presidente o delegado da
Coldmbia, Vicente Castellanos, para Vice-Presidente o delegado dos EUA, Edward Berman e como
Relator o delegado da Guatemala, Alberto Arreaga (Relatério de Braulino Botelho Barbosa, 1957, p. 05).
16 1. Ouverture de la session par le représentant du Directeur général

2. Election du Président, du Vice-Président et du Rapporteur

3. Examen du plan de travail pour le Projet Majeur
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Segundo o Relatério de Barbosa (1957, p.05), todos os pontos de pauta foram
contemplados e o Documento de Trabalho apresentado pela Unesco havia sido
analisado ao longo das seis sessdes, “ponto por ponto”. Em plenaria no ultimo dia de
reunido do Comité, o Projeto Principal n°l estava definido, apresentando 0s seguintes
planos de acéo:

A) Ampliac&o do ensino primario, particularmente nas &reas rurais.

B) Melhora qualitativa e quantitativa dos professores primarios,
principalmente os das escolas rurais: formacdo preparatéria de
professores, desenvolvimento da pratica de professores.

C) Formacéo de professores de escola normal na Escola Normal Rural
Interamericana de Rubio (Venezuela) (Supbe-se que essa escola
continuard existindo, em caso contrario, recorre-se a outros meios de
acao).

D) formagdo universitdria de especialistas em educacdo
(administradores, inspetores, especialistas em planos de estudos,
assessores, diretores, etc...).

E) Concessdo de um conjunto de bolsa de aperfeicoamento

(Unesco, 1957b, p. 07). '

As deliberacdes feitas pelo Comité ao Projeto Principal explicitaram metas gerais
avaliadas como fundamentais para o desenvolvimento da educacdo primaria nos paises
latino-americanos e, consequentemente, contemplaram as diretrizes entdo planejadas
pela Unesco para o desenvolvimento sdcio-econémico mundial, como o visto no inicio
deste capitulo. A partir das metas gerais, observamos conforme a otica da Unesco, trés

pontos centrais no projeto que serdo discutidos a seguir.

A erradicacdo do analfabetismo.

4. Examen des méthodes de mise en oeuvre du projet
5. Suggestions relatives au développement futur du projet
6. Approbation du rapport du Comité consultatif au Directeur général (Unesco, 19573, p. 01).

7 A) Extension de I'enseignement primaire, notamment dans les régions rurales.
B) Renforcement quantitatif et amélioration quantitative du personnel enseignant primaire, en
particulier de celui des écoles rurales: formation préparatoire de maitres, perfectionnement des maitres
en exercice.
C) Formation de personnel d'école normale & I'Ecole normale rurale interaméricaine de Rubio
(Venezuela) (A supposer que cette école reste ouverte; si elle venait & disparaitre, on aurait recours a
d'autres moyens d‘action).
D) Formation univrsitaire de spécialistes de I'enseignement (administrateurs, inspecteurs, experts en
matiére de programmes, conseillers, directeurs d' établissement, etc...).
E) Octroi d'un certain nombre de bourses de perfectionnement (Unesco, 1957b, p. 07) .
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Nos estudos comparados da Unesco, durante a década de 1950 e 1960, a situacdo
do ensino primario nos paises em desenvolvimento apresentava-se dividida entre
aqueles que ainda ndo conseguiam oferecer nenhuma escolarizagdo para uma parcela
consideravel de criangas, aqueles que conseguiam proporcionar um tempo minimo de
estudos para todos, e aqueles que o curso completo era apenas para um nimero limitado

de estudantes.

A insuficiéncia de professores qualificados e a dificuldade em estender o ensino a
vilas, lugarejos e areas rurais, resultaram na dificuldade da popula¢do em concluir todo
0 primario. Outro aspecto avaliativo, utilizado pelo 6rgdo, relacionou as condicGes
demograficas latino-americanas ao avanco da escolaridade da populacéo.

Educacdo, associada ao desenvolvimento social, constituem um pré-requisito para
0 desenvolvimento econdmico ou, minimamente, espera-se que o acompanhe, da forma
como apontamos anteriormente. E neste sentido que a erradicagdo do analfabetismo
tornou-se pilar do desenvolvimento social e econémico, pois a erradicacdo do
analfabetismo seria uma espécie de insumo (input) para o desenvolvimento social, pois
ele seria visto como um investimento de forma a se alcancar o desenvolvimento

econdmico.

A capacitacdo dos individuos dentro do espaco escolar adequaria novas
ocupacdes, que a longo prazo, poderiam modificar as estruturas sociais e a relacdo com
0 consumo. A educacdo poderia promover as mudangas necessarias ao desenvolvimento
econémico e social, desde que os estudantes fossem formados para fins profissionais e

para as responsabilidades sociais e politicas.

As possibilidades de acesso ao ensino primario, conforme documento da Unesco
(1966, p. 73), eram limitadas para a populacdo latino-americana. O déficit de escolas e
professores, a insuficiéncia de atuacdo (normas, atividades e calendario) da prépria
escola, condi¢bes econdmicas ruins de muitas familias, levando criancas a trabalharem
prematuramente e a disseminacdo da populacdo rural (que implicava em distancias
consideraveis entre 0s nucleos habitacionais e as escolas), constituiram-se, segundo o

documento, como fatores que impediam a alfabetizacéo.
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Esses mesmos fatores descritos pela Unesco, foram encontrados no relatério de
Anisio Teixeira'® para a OEA, em 1960:

A erradicacdo do analfabetismo na América Latina encontra
dificuldades especiais, primeiramente, pela alta taxa de incremento da
populacdo e sua distribuicdo etaria, com predominancia de grupos
jovens, e, em segundo lugar, pela existéncia de grande propor¢édo de
populacdo rural, dispersa e dificilmente atingivel pelo sistema escolar.
Os investimentos necessarios para essa erradicacdo excedem, assim, a
capacidade econémica da maioria dos paises latino-americanos. E
indiscutivel, entretanto, que um esforgo intensivo para diminuir o
analfabetismo € indispensavel, exigindo-se para isso ndo apenas a
atribuicdo de maiores recursos internos a educagdo primaria, como
auxilio técnico e financeiro internacional (Teixeira, 1960, p. 02).

O apoio financeiro aos paises latino-americanos ndo veio somente por meio de
planos de cooperagdo concedidos pela OEA. Acordos econdmicos bilaterais e
multilaterais passaram a integrar o financiamento de parte da infra-estruturar necessaria
a realizacdo dos projetos educacionais aplicados aos paises latino-americanos, como

mostra o Documento de Trabalho da Unesco:

Espera-se que programas bilaterais ou multilaterais de ajuda externa
aliviem a carga financeira. A Unesco e a Organizacdo dos Estados
Americanos, em conjunto com os Estados da América Latina, ao
estudarem o problema da educacdo primaria obrigatéria:
proporcionardo assisténcia técnica e facilitardo o trabalho de
planejamento. Mas permite-se pensar, que do ponto de vista
financeiro, os Estados interessados terdo que fazer um vigoroso
esforgtzgpara alcancar a educacgdo primaria universal (Unesco, 1957c,
p. 02).

Durante a década de 1960, o Banco Mundial entrou no cenario dos grandes
investidores em programas multilaterais, pautado por metas de crescimento econdémico

e empréstimos destinados aos paises em desenvolvimento. De acordo com Soares

'8 O Relatério de Anisio Teixeira, Diretor do Inep, foi apresentado em 09 de junho de 1960, no Grupo II
da Subcomissdo da Comissdo Especial para Estudar a Formulacdo de Novas Medidas de Cooperacéao
Econdmica da OEA.

Y 9] est 4 espérer que grice a des programmes bilatéraux ou multilatéraux d’assistance, une aide
financiére extérieure allégera cette charge. L’Unesco et 1’Organisation des Etats américains aideront
conjointement les Etats d’Amérique latine a étudier le probléme de I’enseignement primaire obligatoire:
elles leur apporteront un concours technique et leur faciliteront le travail de planification. Mais Il est
permis de penser que, de point de vue financier, les Etats intéressés feront eux-mémes un vigoureux effort
pour généraliser I’enseignement primaire (Unesco, 1957¢c, p. 02) .
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(1998) de “1956 a 1968, os recursos do Banco voltaram-se principalmente para o
financiamento da infra-estrutura necessaria para alavancar 0 processo de
industrializagdo” (Soares, 1998, p. 18). Os empréstimos em infra-estrutura, de acordo
com os documentos, aliviaram os cofres dos governos latino-americanos, que
aumentaram o0s investimentos em desenvolvimento social por entendé-los como

condicio inexoravel ao desenvolvimento econdmico?.

Nas palavras de Teixeira (1960):

O objetivo principal dos programas de expansao da educagdo primaria
seria, obviamente, aumentar, pela instrucdo basica, o grau de
transmissibilidade da tecnologia e facilitar a integracdo das massas
primitivas na moderna economia de mercado (Teixeira, 1960, p. 02).

Educar o povo e acabar com essa “massa primitiva”, significava oferecer ao
individuo, oportunidades de saida da marginalizacdo e integracdo em um sistema
produtivo. O desejo pela expanséo do ensino primario consistia na formagdo de uma
cultura comum, democratica e universal, além disso, estabeleceria, segundo o0s
documentos apresentados, as bases igualitarias de oportunidades, de onde partiriam

todos os sujeitos, sem qualquer tipo de limitacdo (Teixeira, 2007, p. 108).

A expansdo educacional primaria, pela idéia da Unesco, e segundo aqueles que
dela compartilharam, colaboraria com o desenvolvimento social, pois contribuiria para a
insercdo daqueles que eram marginalizados culturalmente. De acordo com o0s
documentos, 0 desenvolvimento econémico ganhava novo impulso com futuros

consumidores e novos recursos humanos.

O desenvolvimento da escola rural.

O desenvolvimento econémico nos paises latino-americanos, ndo dependia
exclusivamente do avanco continuo de sua industrializacdo. Entre os anos de 1950 e
1960, segundo dados da Unesco em Situacién Demografica, Econémica, Social y

Educativa de América Latina, 50% da populacdo ativa dedicava-se a atividades

2 \er Anexo Il - Quadro n° 14, do documento da Unesco, referente aos gastos dos governos latino-
americanos com a educagdo de 1957-61. (Copia literal do documento)
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agropecuarias, 1% a extracdo de minerios, 4% ao setor de construcdo, 14% a producéo
de manufaturas e 31% dedicava-se a servicos gerais (Unesco, 1966, p. 26).

As atividades desenvolvidas nos setores rurais contribuiam com 60% do total de
produtos exportados e comercializados. Porém, quando se comparou o indice de
producdo com o tempo de trabalho, foi verificado que a produtividade era baixa e que
muitos fatores influenciavam nas dificuldades de produgéo, como por exemplo: o baixo
acumulo de capital dos pequenos e medios produtores, os niveis ruins de ensino e
formacdo e os atrasos técnicos proprios desta situacdo. A renda por trabalhador e por
nivel de escolaridade era muito inferior ao de outros setores da economia no periodo
(Unesco, 1966, pp. 26-27).

A incorporacdo da populacdo rural ao processo de desenvolvimento social e
econémico decorria ndo somente da superacdo de questdes relacionadas a educacao
(principalmente ao analfabetismo), mas, também, da falta de preparo técnico e da
estrutura de posse das terras. Conforme estudos da Unesco, a estrutura de distribuicao
da terra nos paises latino-americanos apresentava, entre outros fatores, a existéncia de
grandes latifundios que dividiam espaco com um namero consideravel de minifandios,
tornando a estrutura agraria ineficaz no aproveitamento de recursos e na produtividade,
proporcionando excedente de mao de obra e aumento do éxodo para as areas urbanas
(Unesco, 1957c, p. 02; Unesco, 1966, p. 36).

O planejamento educacional deveria adaptar-se as necessidades da comunidade,
ou seja, preparar e incentivar ndo somente as criancas, mas tambem os adultos, a
participar de aces planejadas a fim de cumprir com as necessidades da sociedade

moderna.

Nas definicdes de Teixeira (1960, p. 02), para se atingir 0 “desenvolvimento da
comunidade”, era imprescindivel preparar criangas ¢ adultos para a vida democratica,
com base em uma cultura comum e universal, capacitando-os para a autodeterminacgéo
proveniente da realizacdo com o trabalho, e exaltando a consciéncia de sua dignidade

com o exercicio da cidadania.

O conceito de “desenvolvimento comunitario” aplicado a populagdo rural nas

palavras de Paiva (1987, p. 177), significava um planejamento “técnico-pedagogico que
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deixava de lado a mera alfabetizacdo para tentar um processo de educagdo comunitaria”.

Essa idéia pode ser vista com maior profundidade no documento a seguir:

Deve-se também levar em conta varias consideracfes educacionais,
incluindo a adaptacdo do ensino as necessidades da comunidade. As
escolas rurais comunitérias, que permitem igualmente criancas e
adultos, foram criadas de forma experimental em varios paises da
América Latina, e essa experiéncia teria que ser desenvolvida de
maneira mais metodica. E importante coordenar a educacdo escolar
rural e urbana com a educacdo basica para o desenvolvimento da
comunidade (Unesco, 1957¢, p. 02).*

A frequéncia escolar é maior nas &reas urbanas do que nas areas
rurais. Apesar de, na auséncia de dados estatisticos rigorosos, ser
dificil avaliar a magnitude da diferenca, qualquer campanha de
educacdo gratuita e obrigatoria, necessariamente, exige um esforco
maior em areas rurais (Unesco, 1957c, p. 01).%

Abrandar as complexas relagbes entre o espaco rural e o urbano com
planejamentos comuns a educacdo primaria (curriculo, formacdo de professores,
obrigatoriedade escolar, etc.), significava para a Unesco, investir em futuras
capacidades de receber e criar rendimentos, proporcionando melhorias nos niveis de

vida e contribuindo com a mudanga social.

O desenvolvimento de uma educacdo comunitaria rural relacionava-se com a
capacidade futura do produtor em ampliar sua producdo, com o aprendizado de novas
técnicas e a sua inser¢do na producdo cultural moderna, caracteristica da sociedade

urbana industrial.

E importante ressaltar que, pelo Projeto Principal n° 1 da Unesco era importante
“sanar” alguns problemas relacionados aquilo que o 6rgdo considerava como pontos em

défcit na América Latina: o analfabetismo, a educacao rural etc. Para a Unesco o mais

2L || faut également tenir compte de diverses considérations d'ordre educatif, et notamment adapter I'
enseignement aux besoins de la communauté. Des écoles rurales communautaires, accueillant
indifféremment enfants et adultes, ent été créées a titre d' essai dans plusieurs pays d'Ameérique latine, et
I'expérience demande & étre développée de facon plus méthodique. 1l importe de coordonner I'éducation
scolaire rurale et urbaine avec I'éducation de base en vue du développement des collectivités (Unesco,
1957c¢, p. 02).

22 |a fréquentation scolaire est plus élevée dans les régions urbaines que dans les régions rurales. Bien
qu'en l'absence de statistiques rigoureuses il soit difficile d' évaluer I'ampleur de la différence, toute
campagne en faveur de I'enseignement gratuit et obligatoire exige forcément de plus gros efforts dans les
régions rurales (Unesco, 1957c, p. 01).
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importante era criar condi¢cbes multilaterais para que houvesse a aceleracdo do
desenvolvimento em &reas consideradas estratégicas dentro da geopolitica naquela
conjuntura. Se por um lado, isso poderia representar um alargamento de poder da parte
dos Estados Unidos e de institugdes financeiras internacionais, por outro, significava a
possibilidade de governos de paises como o Brasil, de aproveitar do momento politico
do mundo, para incrementar, com projetos educacionais, situacdes sociais consideradas

inadequadas para 0 pais e ndo abarcadas pela politica de bem-estar social.

A formacdo de professores.

Nos estudos apresentados em L ’éducation dans le monde, a insuficiéncia de
professores qualificados para as escolas primarias foi um fator de limitacdo da

escolaridade nos paises latino-americanos entre as décadas de 1950 e 1960.

Ampliar a formagdo de professores tornava-se dificil devido a insuficiéncia de
concluintes do ensino secundario; e aqueles que se tornavam docentes, eram
responsabilizados por inimeras tarefas administrativas (registros de frequéncia, boletins
de aproveitamento e o material escolar), que diminuiam o tempo necessario para o
planejamento dos curriculos e de possiveis métodos educacionais inovadores (Unesco,
1982, p. 118).

E importante ressaltar que a formacéo de professores foi tida como indicador de

qualidade para o plano geral voltado para a América Latina:

Que a eficiéncia das instituicbes educativas depende principalmente
do nivel educacional e da qualidade de seus professores é um
principio aceito como indiscutivel; portanto, um dos indicadores mais
Uteis para obter uma impressdo aproximada sobre a qualidade do
ensino sera o reflexo de como é o professor. Apesar de toda
classificagdo dessa natureza estar cheia de excecles e ressalvas, a
impressdo geral pode ser obtida - com muitas limitacGes - se esta
questdo for discutida a partir de determinados angulos, incluindo a
composicdo dos professores em termos de titulos, estudos, algumas
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caracteristicas de sua formagdo, seus ensinamentos, sua situacdo e
direitos profissionais (Unesco, 1966, p. 92).%

A qualidade da formacdo dos professores primarios nas escolas normais,
conforme a Unesco era satisfatoria, levando-se em conta a duracdo do tempo de estudo
exigido. Na maioria dos paises latino-americanos, os planos gerais de estudo duravam
em torno de seis anos apos a conclusdo do primario, mas as deficiéncias na formacéo
desses professores estavam relacionadas com a falta de preparo especializado de cunho

universitario.

Na andlise da Unesco (1966, p. 95-96), a especializacdo pedagodgica dos
professores contribuiria com a qualidade do ensino, porque 0 progresso da técnica
estava condicionado pelos avangos da investigacdo e sua aplicagdo era essencial ao
campo pedagdgico.

Os resultados mais positivos neste campo, em alguns paises da
América Latina, foram alcancados por certas instituicGes educativas-
piloto, de educacdo secundaria ou primaria, que experimentaram
planos, programas, métodos, sistemas de organizacdo e outros
aspectos do processo educativo. Isso permitiu a observacdo direta e
sua utilizacdo posterior, por um conjunto de docentes de outros
centros e, em certos casos, a incorporacdo de determinadas normas
renovadoras em reformas educativas nacionais, que impulsionaram e
melhoraram os aspectos do sistema educativo do respectivo pais €, em
alguns casos, também de outros paises (Unesco, 1966, p. 96).%

Porém, 0 nimero de instituicbes dedicadas a pesquisa era reduzido (foram
encontrados trabalhos relevantes no Brasil, Porto Rico, Argentina, Chile, Uruguai e

México) e as propostas pedagogicas utilizadas nas escolas normais, pela visdo da

8 Que la eficiencia de las instituiciones educativas depende en primer término del nivel y calidad de su
profesorado es un principio aceptado como incontrovertible; por consiguiente, uno de los indices mas
elocuentes para obtener una impresién aproximada del rendimiento cualitativo de la educacion seré el que
refleje como es el profesorado. Aunque cualquier calificacion de esta naturaleza ha de estar llena de
excepciones y de salvedades, puede obtenerse una impresion global - con muchas limitaciones - si tal
cuestién se examina desde ciertos angulos, entre otros la composicién del profesorado en funcion de
titulos o estudios realizados, y algunas caracteristicas de su formacién, de su actividad docente y de su
situacién y derechos profesionales (Unesco, 1966, p.92).
 Los resultados més positivos en este campo en algunos paises de América Latina, han sido obra de
ciertas instituciones educativas-piloto, de educacion secundaria o primaria, en las que se han
experimentado planes, programas, métodos, sistemas de organizacion y otros aspectos del proceso
educativo. Esto ha permitido la observacion directa y su utilizacion posterior por personal docente de
otros centros y, en ciertos casos, la incorporacion a reformas educativas nacionales de determinadas
normas renovadoras que han impulsionado y mejorado aspectos del sistema educativo del pais respectivo
y en algun caso también de otros paises (Unesco, 1966, p. 96).
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Unesco, ndo contemplavam as particularidades e necessidades educacionais da América
Latina (Unesco, 1966, p. 95).

A experimentacdo foi tornada, segundo o 6rgdo, uma alternativa as metodologias
aplicadas a formacao e atuagdo dos docentes, pois romper com modelos “importados” e
especulacdes teodricas de como deveria ser 0 ensino, substituindo-o0s por pesquisas e
planejamentos experimentais, possibilitava maior participacdo dos professores na
formulacdo dos processos educativos, adequando-0s as necessidades sociais de cada

pais latino-americano.

Segundo o documento da Unesco (1966, p. 96):

No tipo de investigacdo educacional que é realizada, costumam
influenciar as que se realizam em outros meios cujos problemas e
necessidades diferem significativamente daqueles da América Latina.
E claro que para efeitos do desempenho escolar, por exemplo, néo é o
mesmo uma crianga nascida em uma comunidade indigena, ou a
crianga desnutrida de certos meios rurais e dos sublrbios latino-
americanos, do que aquele que vem de um meio familiar e social culto
e acomodado; no entanto, as investigacdes pedagdgicas na América
Latina tenderam a estudar questdes proprias de sistemas educativos
altamente desenvolvidos, mais do que aqueles outros que sdo
caracteristicos de paises nos quais é preciso resolver previamente 0s
problemas mais elementares, mas de maior magnitude e de diferente
indole (...) Entre os Orgdos de investigacdo e o professorado deve
existir um elo através de organismos intermediarios constituidos pelos
supervisores e outros dirigentes dos diferentes niveis de ensino. Este
trabalho tdo necessario para a transmissdo aos professores dos
resultados e experiéncias de pesquisa, para que esta tenha uma
repercussao efetiva e benéfica na pratica do processo educativo, nao
costuma ser realizado. (Unesco, 1966, p. 96).%

% en el tipo de investigaciones pedagégicas que se acomete suelen influir mucho las que se realizan en
otros medios cuyos problemas y necesidades difieren sensiblemente de los de América Latina. Es
evidente que a efectos de rendimiento escolar, por ejemplo, no es lo mismo el nifio nacido en el seno de
una comunidad indigena o el nifio desnutrido de ciertos medios rurales o de los suburbios
latinoamericanos, que el procedente de un medio familiar y social culto y acomodado; sin embargo, las
investigaciones pedagégicas en el medio latino-americano han tendido a estudiar cuetiones propias de
sistemas educativos muy desarrollados méas bien que aquellos otros que son caracteristicos de paises en
los que hay que resolver previamente problemas si se quiere mas elementales, pero de mayor magnitud y
de diferente indole. (...) Entre los organismos de alta investigacion y el profesorado debe existir un enlace
a través del organismo intermedio que constituyen los supervisores y otro personal dirigente de los
distintos grados de la ensefianza. Esa labor tan necesaria de transmitir al profesorado los resultados y
experiencias de la investigacion, para que ésta tenga asi una repercusion efectiva y beneficiosa en la
préctica del proceso educativo, no se suele realizar (Unesco, 1966, p. 96).

34



Por outro lado, de acordo com a Unesco, faltavam pesquisadores, ndo somente
aqueles que se dedicariam exclusivamente a essa fungdo, mas também os que

realizariam pesquisas como complemento para suas atividades pedagogicas.

Essa deficiéncia de pesquisadores, principalmente nas camadas superiores da
educacdo (inspetores, supervisores, administradores, diretores e professores das escolas
normais), acaba refletindo a falta de “espirito de investigagao” de grande parte dos
docentes. Nas palavras da Unesco (1966, p. 97), se esse “espirito de investigagdo”

existisse,

causaria grandes beneficios para a educacao, especialmente nas areas
rurais, onde é indispensavel a realizacdo de pesquisas simples sobre
estilos de vida , ocupagOes, tradicOes e outras questfes de interesse
para ozglesenvolvimento educacional e social da escola (Unesco, 1966,
p. 97).

O professor plenamente qualificado deveria ter a capacidade de tomar iniciativas
e aplicar os melhores métodos de ensino, levando em conta o nivel atingido pelos
alunos, suas capacidades, culturas e interesses, aléem do curriculo e dos objetivos das
diversas disciplinas. A formacdo de professores qualificados seria um facilitador ao
desenvolvimento educacional e social dos paises latino-americanos. Esta tarefa,
necessariamente, dos Estados, deveria ocorrer com a realizacdo de trés aspectos
fundamentais: a construcdo de escolas, a formacdo de professores e o aumento dos
salarios (Unesco, 1982, p. 144; Unesco,1957c, p. 02).

A partir dessas metas gerais do Projeto Principal n°l (erradicacdo do
analfabetismo, desenvolvimento da escola rural e a formacao de professores) o Comité
Consultivo Intergovernamental almejou para o ensino primario: a ampliacdo nas areas
rurais; o aumento da quantidade de professores nas escolas; a modificacdo do curriculo;
a constituicdo de uma planificacdo do ensino oferecido nas escolas urbanas e rurais; a
realizacdo de cursos de reciclagem para professores em exercicio e a edificacdo de

novos espacos escolares (Unesco, 1957b, p. 09).

%6 (...) ocasionaria grandes beneficios a la educacién, especialmente en el medio rural, donde es
indispensable llevar a cabo investigaciones sencillas sobre formas de vida, ocupaciones, tradiciones y
otros problemas de interes para la accion educativa y social de la escuela (Unesco, 1966, p. 97).
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O comprometimento da Unesco e da OEA com a realizagcdo do projeto, ficou
definido por meio de acordos multilaterais de cooperagdo?’, uma vez que os Estados
latino-americanos alegaram nédo possuir recursos suficientes para universalizar o ensino,
com a extensdo da escola primaria, publica e obrigatoria. O Projeto Principal foi
aprovado pelo Comité e levado ao Conselho Executivo da Unesco, reunido entre os dias
18 e 28 de margo de 1957. Aprovado pelo Conselho, o projeto teve autorizacdo de
execucdo para um periodo de 10 anos, a comecar pelo biénio de 1957-1958, com
reunides anuais do Comité no intuito de rever o que foi realizado, além de planejar os

biénios seguintes.

O Projeto Principal n°1 no Brasil.

A participacéo do Brasil para a realizacdo das metas do Projeto Principal ocorreu
com a organizacdo de cursos que tinham como objetivo auxiliar na formacdo de
especialistas em educacéo, desenvolvendo pesquisas cientificamente instrumentalizadas
que contribuiriam na reestruturacdo dos sistemas de ensino existentes nos paises latino-

americanos.

A reforma educativa planejada pela Unesco, pretendia a modificacdo das praticas
escolares, das metodologias de ensino, criando condi¢cfes para que a escola atendesse as
necessidades de uma sociedade “moderna”. Solugdes poderiam ser encontradas com a
substitui¢do do “ensino tradicional” pelo “ensino moderno”. Conforme o relato em

documento do érgéo (Unesco,1982a, p. 24):

Os educadores lutaram contra os métodos de ensino livresco,
tradicionalmente empregados até pelas disciplinas para as quais ndo
seriam convenientes: em sua busca de melhores meios para ensinar as
diferentes disciplinas do curriculo moderno, recorreram aos trabalhos
praticos, debates, centros de interesse e métodos ativos, recursos
audiovisuais, trabalhos em equipe e etc (Unesco, 1982a, p. 24).

De acordo com Lugli (2006, p. 3468) os métodos livrescos e de valores
vinculados a experimentacdo, “no sentido de que um professor seria tanto mais

competente quanto maior fosse o seu tempo de exercicio da atividade”, tornaram-se

2T \Ver Anexo |11 — Resumo financeiro do Projeto Principal n°1. (Copia literal do documento)
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retrogrados e sem fundamento, desvinculados de qualquer producdo seguramente
eficiente. As praticas escolares tradicionais eram entendidas como repetitivas e de pouca

criatividade, ndo se ajustando aos alunos e muito menos ao papel social da escola.

O “ensino moderno” era a instauracdo de uma “nova ordem educacional” com
qualidades cientificas e trabalhos préticos constituidos a partir de dados experimentais
(Lugli, 2006, p. 3462-3463). A partir dos pressupostos do ensino moderno, e com a
pretensdo de auxiliar na formagdo de professores que seguissem com esse modelo, a
Unesco propds em seu Projeto Principal a realizacdo de cursos de especialistas em
educacdo com carater universitario, que levariam aos professores 0s pressupostos do

conhecimento académico, portanto, cientifico.

Cartas trocadas entre o Secretario Geral da Unesco, Oscar Vera (responsavel pelo
Projeto Principal) e Anisio Teixeira (diretor do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos - Inep), sobre a realizagcdo dos cursos propostos pela Unesco, indicavam

intencdes de sua realizacdo no Brasil.

Nas palavras de Oscar Vera:

Pessoalmente creio que a idéia de organizar uma das Universidades
associadas em Sdo Paulo, tal como conversamos durante minha ultima
visita a essa, € uma das possibilidades mais valiosas do Projeto
Principal. A proxima reunido do Comité Consultivo seria 0 momento
certo para avancar essa idéia e preparar as coisas de tal modo que o
curso para a formacao de especialistas em educagdo possa comegar em
S&o Paulo, esperancosamente no fim de setembro deste ano (Vera,
1957, p. 01).%

Em resposta a Oscar Vera, comunicou a Anisio Teixeira:

O Centro Regional de Pesquisas Educacionais de S&o Paulo, sob
direcdo de Fernando de Azevedo, tem como sabe, um programa
ambicioso que estd sendo executado sob patrocinio da Universidade
de S&o Paulo, a que pertence o Centro, como Instituto Complementar.
Caso se decida em Havana o curso para formagdo de especialistas em

%8 personalmente creo que la idea de organizar una de las Universidades asociadas en Sao Paulo, tal como
conversamos durante mi Ultima visita a esa, es una de las posibilidades mas valiosas del Proyecto
Principal. La préxima reunién del Comité Consultivo seria la oportunidad precisa para adelantar esa idea
y preparar las cosas de tal modo que el curso para la formacion de especialistas en educacién pueda
empezar a funcionar en S&o Paulo, ojal4 a fines de septiembre de este afio (Vera, 1957, p. 01).
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educacdo, ouso que o Centro de Sdo Paulo estaria em condicGes de
acolher um desses cursos (Teixeira, 1957, p. 02).

Ao concordar com a candidatura do Centro Regional de Pesquisas Educacionais
de Sdo Paulo (CRPE/SP), Oscar Vera, em resposta a Anisio Teixeira, ressaltou que
somente apds aprovacdo do relatério final do Projeto Principal seria possivel afirmar as

universidades associadas.

(...) Minha impressdo pessoal é que o Brasil e o Chile sdo os paises
com maior possibilidade de serem designados como sede deste
aspecto do projeto. No entanto, nada podera comecar oficialmente
enquanto ndo houver uma decisdo do Conselho Executivo sobre o
plano geral, em meados do préximo més (Vera, 1957a, p. 01).%

Porém, antes de receber uma resposta de Oscar Vera, Anisio Teixeira redigiu uma
carta ao embaixador brasileiro em Havana, Vasco Leitdo da Cunha®, solicitando que o
representante brasileiro, Braulino Botelho Barbosa, manifestasse o0 interesse da

Universidade de Séo Paulo (USP) e do CRPE/SP a realiza¢do dos cursos.

Em carta, Anisio Teixeira escreveu:

Na discussdo do Projeto Principal da UNESCO, sobre o preparo do
magistério, em Lima, tivemos ocasido de conversar com 0S
representantes da UNESCO, mostrando-lhes que o programa nao
poderia deixar de incluir o preparo de especialistas de educacdo nos
setores de selecdo de material para o curriculo, de métodos e
disciplinas e de organizacao e administragéo.

(...) Caso tenha VVossa Exceléncia oportunidade de se manifestar a este
respeito, deverd ficar entendido que aceitamos, em principio, essa
responsabilidade, ficando os detalhes da realizacdo para serem
debatidos e discutidos aqui com os representantes da UNESCO. Trata-
se de realizacdo dificil, envolvendo elementos de todos os Estados,
além de possiveis bolsistas de paises visinhos e professorado
altamente capaz, no qual se terdo de incluir mestres estrangeiros. Os
melhores bolsistas de tais cursos deverdo ter oportunidade de
prosseguir no aperfeicoamento de suas especialidades em centros
estrangeiros de formagdo do magistério (Teixeira, 1957a, p. 01-02).

29 (...) Mi impresion personal es que Brasil y Chile son los paises con mayor posibilidad de ser designados

como sede de este aspecto del Proyeto. Con todo, nada podra iniciarse oficialmente mientras no haya una
decision del Consejo Ejecutivo sobre el plan general, a mediados del mes proximo (Vera, 19573, p. 02).

% O diplomata Vasco Leitdo da Cunha foi Embaixador do Brasil em Cuba de 1956 a 1961, assumindo
posteriormente o cargo de Ministro das Relacfes Exteriores de 1964 a 1966.
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O interesse do pais em realizar os cursos também foi demonstrado anteriormente
pelo Ministro da Educagdo em resposta ao primeiro questionario sobre a formulacdo do
Projeto Principal, em 30 de agosto de 1956. O questionario buscou averiguar se 0S
paises latino-americanos participariam da execuc¢do do Projeto.

Em resposta a quinta pergunta® do questionario, Clévis Salgado da Gama

escreveu:

O Governo brasileiro apoiaria a organizacdo de um curso de formagéo
universitaria de especialistas em educacdo para a América Latina
(professores de pedagogia, administradores, assessores, inspetores,
peritos em matéria de métodos pedagogicos e programas, diretores de
estabelecimentos, etc.), o qual podera realizar-se no Centro Regional
de Pesquisas Educacionais de Sdo Paulo, em colaboragdo com a
Universidade desse Estado (Relatério de Braulino Botelho Barbosa,
1957, p. 07).

Em marco de 1957, com o sancionamento do Conselho Executivo a realizagdo do
Projeto Principal, os cursos de especialistas em educacdo ficaram sob responsabilidade
da USP e da Universidade de Santiago, no Chile. Segundo a Unesco, 0s cursos para 0s
“pos-graduandos” ofereceriam matérias especializadas em formagdo docente,
administracdo e supervisdo escolar, programas e métodos de ensino, psicologia
educativa e orientacdo vocacional, com o intuito de contribuir com o desenvolvimento

educacional da Ameérica Latina (Unesco, 1966, p. 94).

A escolha pelo Chile na realizacdo dos cursos pode ser entendida por meio do
pioneirismo chileno na realizacdo de um sistema de ensino unificado, que segundo o0s
estudos da Unesco (1982, p. 63), buscou expandir o ensino primario e proporcionar a
insercdo de todas as classes sociais no ensino secundario, ampliando as oportunidades

NO acesso ao ensino superior.

Em boa parte dos paises latino-americanos, segundo os documentos (Unesco,
1982, p. 63), os sistemas de ensino possuiam uma dualidade em sua escolarizagdo: o

primario era destinado basicamente as criancas da classe trabalhadora, e o ensino

%1 Seu governo deseja participar do programa de formacdo universitéria de especialistas em educacéo
(Secdo D do Projeto)? / Votre Gouvernement souhaite-t-il participer au programme de formation
universitaire de spécialistes de I'enseignment (Section D du Projet)? (Relatério de Braulino Botelho
Barbosa, 1957, p. 07)
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secundario, via de acesso as universidades e escolas superiores profissionais, para

aquelas pertencentes a elite.

O destaque ao programa do governo chileno ocorreu, principalmente, devido ao
fato de seu sistema de ensino procurar o rompimento com essa légica dual®%. O sistema
educacional chileno servia como modelo de um ensino moderno, e sua divulgagdo por

meio dos cursos fazia-se necessaria ao restante dos paises latino-americanos.

Outro aspecto que contribuiu na escolha do Chile, foi a possibilidade de um
convénio firmado entre a Unesco e o0 governo chileno para a organizacdo do Centro
Latinoamericano de Formacion de Especialistas en Educacion (CLAFEE), vinculado a
Universidade de Santiago e constituido para a realizagdo das atividades dos cursos

propostos pelo Projeto Principal n° 1 (Unesco, 1960, p. 01).

A escolha pelo Brasil estava relacionada a candidatura do CRPE/SP como sede
para a realizacdo dos cursos. Na Optica da Unesco (1982, p. 47-48), a eficacia no
desenvolvimento de planejamentos educacionais dependiam da ampliacdo de
conhecimentos necessarios para se estabelecer projecdes e metas, bem como ajustes nos
métodos de pesquisa. Isso, por sua vez, s6 poderia ser realizado em um Orgdo de
planejamento articulado com as necessidades do Estado, e que apresentasse propostas
praticas e fundamentadas para possiveis programas de desenvolvimento. O CRPE/SP
tinha essa funcdo de oOrgdo planejador, e poderia proporcionar aos especialistas,
conjuntamente com a USP, instrumentos para a producdo de planos de acdo que

contribuiriam com as reformas educacionais dos paises participantes.

Outra questdo, esta na relacdo do CRPE/SP com o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE). A criacdo do CBPE foi resultado de um plano de atuagdo
conjunta entre o Inep e a Unesco, que contou com a participagdo do organismo
internacional na direcdo de seus programas. A presenca da Unesco, marcou a gestao de

Anisio Teixeira a frente do Inep, e motivou a realizacdo dos cursos no Brasil.

%2 Vale ressaltar que o planejamento para as reformas educacionais do Chile, foi formulado por um grupo
de economistas formados pela Universidade de Chicago, que no periodo, mantinha forte ligacdo com a
Unesco (Krawczyk, 2009, p. 12).
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Os cursos de especialistas em Educagdo como decorréncia da parceria entre a
Unesco e o Inep.

Ao ser empossado em 04 de julho de 1952, no cargo de diretor geral do Inep,
Anisio Teixeira propds dinamizar o érgdo com objetivo de transforma-lo em um centro
de referéncia para o magistério nacional, além de constitui-lo como articulador do
sistema nacional de ensino. Em seu discurso de posse, 0 educador apresentou suas

pretensoes:

As funcbes do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos deverdo
ganhar, em sua nova fase, amplitude ainda maior, buscando tornar-se,
tanto quanto possivel, o centro de inspiragdes do magistério nacional
para a formagdo daquela consciéncia educacional comum que, mais do
que qualquer outra forga, devera dirigir e orientar a escola brasileira,
ajudada pelos planos de assisténcia técnica e financeira com que este
Ministério ira promover e encorajar (...). Sempre que pudermos
proceder a inquéritos objetivos, estabelecendo os fatos com a maior
seguranca possivel, teremos facilitado as operacdes de medida e
julgamentos validos. Até o momento, ndo temos passado, de modo
geral, do simples censo estatistico da educagdo. E necessario levar o
inquérito as praticas educacionais. Procurar medir a educacdo, nao
somente em seus aspectos externos, mas em seus processos, métodos,
préaticas, contetdos e resultados reais obtidos. Tomados os objetivos
da educacdo, em forma analitica, verificar por meio de amostras bem
planejadas, como e até que ponto vem a educa¢do conseguindo atingi-
los. (...) Com tal planejamento, estaremos prosseguindo ao estudo
objetivo da educacdo e lancando as bases de nossa ciéncia da
educacdo (Teixeira, 1952, p. 77-79).

Ampliar as atividades do Inep significou estabelecer o instituto como um
instrumento eficaz no diagnostico da situacdo educacional brasileira, realizando
pesquisas cientificas com o objetivo de assegurar as praticas pedagdgicas em prol do

desenvolvimento educacional.

O papel do Inep como 6rgéo de planejamento, em proximidade as recomendacdes
da Unesco, possibilitou a formulacdo de projetos educacionais que contaram com a
participacdo de educadores e cientistas sociais, preocupados em integrar as politicas

educacionais nacionais aos planos de desenvolvimento econdmico e social.

Uma das primeiras acGes desempenhadas pelo Inep, entre os anos de 1952 e 1953

foi o estabelecimento e a organiza¢do do Centro de Documentacdo Pedagdgica e da
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Biblioteca Brasileira de Educacdo, que deveriam reunir os trabalhos desenvolvidos pelo
6rgéo, garantindo a documentacéo e a divulgacao de seus resultados.

Além disso, podemos citar as duas campanhas que foram organizadas dentro dos
moldes de planejamento educacional proposto pelo Inep: a Campanha de Inquéritos e
Levantamentos do Ensino Médio e Elementar (CILEME) e a Campanha do Livro
Didatico e Manuais de Ensino (CALDEME). De acordo com a analise feita por
Munakata (2002, p.01), as campanhas sdo propostas de acdo formuladas a partir de um
diagndstico feito por Anisio Teixeira da situacdo educacional brasileira, marcada pela
multiplicacdo desenfreada de escolas secundérias.

As Campanhas apresentadas acima e planejadas pelo Inep, motivaram o diretor
do Departamento de Educacdo da Unesco, William Beatty, a estabelecer no pais um
centro latino-americano de formacéo de educadores rurais e especialistas em educacao
basica. Porém, em visita ao Brasil, constatou que a falta de infra-estrutura nas regifes
rurais impossibilitava a realizacdo do projeto, motivando o instituto a reformular seus
planos de atuacdo, proporcionando a organizacdo do Centro de Altos Estudos

Educacionais, também sob dire¢do de Anisio Teixeira, em agosto de 1953.

Como a Unesco articulava planos de combate ao analfabetismo, e estudos sobre
a insercdo do negro e do indigena nas sociedades em desenvolvimento, muitos de seus

especialistas como Charles Wagley®®, Carl Withers*, Jacques Lambert® e Otto

¥ Charles Walter Wagley (1913-1991) era antropdlogo e diretor de Instituto de Estudos Latino-
Americanos da Universidade de Columbia (1946-1971). Foi orientando do antropélogo Franz Boas, que
influenciou suas pesquisas etnogréaficas nos paises latino-americanos. Sua relacdo com o Brasil comegou
com pesquisas referentes aos povos indigenas Tapirapé e Tenetehara, que resultou na publicacdo de dois
livros: The Tenetehara Indians of Brazil (1949) e Welcome of Tears: The Tapirape Indians of Central
Brazil (1977). Desenvolveu diversos trabalhos na condigéo de professore visitante no Museu Nacional do
Rio de Janeiro e a convite do Inep, chegando a ser nomeado para a Ordem Nacional do Cruzeiro do Sul.
Em 1970, recebeu a presidéncia da Associacdo Americana de Antropologia, permanecendo no cargo até
tornar-se professor da Universidade da Flérida em 1983 (Universidade do Estado de Minnesota, 2007).
% Carl Loraine Withers, antropélogo norte-americano da Universidade de Columbia, desenvolveu
pesquisas etnogréaficas na cidade de Arraial do Cabo (RJ), como professor visitante do Museu Nacional,
na década de 1950. Para saber mais sobre o pesquisador, sugiro pesquisa no arquivo do Museu Nacional
(http://ww.museunacional.ufrj.br) e a leitura do trabalho de Fernanda Ayala Martins. 2009. Indicios, Inscricdes
e Registros: Os Rastros do Antrop6logo Carl Withers no Brasil. Iniciagdo Cientifica, Instituto de Filosofia e Ciéncias
Soaciais do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
% Jacques Lambert era socidlogo francés, formado em direito pela Universidade de Lyon (Franca). No
Brasil lecionou demografia e sociologia na Universidade do Rio Grande do Sul de 1937 a 1938, em
seguida na Universidade do Brasil (atual UFRJ) de 1939 a 1944. Posteriormente atuou como técnico da
Unesco no CBPE até 1958. Escreveu as obras: Os dois Brasis (1959) e América Latina: estrutura social e
institui¢des politicas (1963).
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Klineberg®, intensificaram o contato com Anisio Teixeira e o Inep, contribuindo com a
elaboracdo dos objetivos do Centro. A constituicdo do Centro de Altos Estudos
representava a associagao tedrica e investigativa das ciéncias sociais com a educacéo,
aproximando sociélogos, antropélogos e educadores, preocupados em pesquisar a
diversidade cultural e social brasileira.

Os objetivos gerais redigidos por Charles Wagley e Carl Withers, registrados no
trabalho de Saavedra (1988), foram:

A — a pesquisa das condigOes culturais do Brasil em suas diversas
regides, das tendéncias de desenvolvimento e de regressdo e das
origens dessas condicBes e forgas — visando a uma interpretacédo
regional do pais tdo exata e tdo dinamica quanto possivel;

A.1 — a formulacdo de uma politica institucional, especialmente de
referéncia a educacdo, capaz de orientar aquelas condicGes e
tendéncias no sentido de desenvolvimento desejavel de cada regidao do
pais;

B — a pesquisa das condigOes escolares do Brasil, em suas diversas
regides, por meio de levantamento dos seus recursos em
administracdo, aparelhamento, professores, métodos e conteido do
ensino, visando apurar até quanto a escola esta satisfazendo as suas
fungbes em uma sociedade em mudanca para o tipo urbano e
industrial de civilizacdo democréatica e até quanto estad dificultando
essa mudanca, com a manutencdo dos objetivos apenas alargados da
sociedade em desaparecimento; (pensar sobre isso)

C — a luz da politica institucional formulada pela pesquisa
antropossocial e das verificagdes da pesquisa educacional:

1) elaborar planos, recomendacdes e sugestdes para a reconstrucdo
educacional de cada regido do pais, no nivel primario, rural e urbano,
secundario e normal, superior e de educacdo de adultos;

2) elaborar, baseados nos fatos apurados e inspirados na politica
adotada, livros de texto de administracdo escolar, de construcdo de
curriculo, de psicologia educacional, de filosofia da educacdo, de
medidas escolares, de preparo de mestres, etc., etc.;

D - conjuntamente com este trabalho de pesquisa, interpretacdo e
planejamento e elaboracdo de material pedagdgico e, por meio dele, o

% Otto Klineberg (1899 — 1992) foi psicélogo canadense e professor de psicologia social da Universidade
de Columbia, local em que comecou suas pesquisas sobre os indios e negros americanos, tornando-se o
primeiro diretor do Departamento de Psicologia Social da Universidade. Foi um dos responsaveis pela
criacdo do Departamento de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo, entre 1945 e 1947. Durante a
década de 1950, Klineberg teve papel de destaque no processo de organizacdo do Departamento de
Ciéncias Sociais da Unesco. Em 1961, foi para a Universidade de Paris. Aposentou-se em 1982. Entre
suas obras estdo: Introducdo & Antropologia Social (1946), Psicologia Social (1948) e Raga e Psicologia
(1951) (The New York Times, 1992; Maio, 1999, p. 145).
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Centro treinard administradores e especialistas em educacgdo para lotar
os Estados e os Centros Regionais de Estudos Pedagdgicos, que estdo
sendo criados nos Estados, ligados ao master Center do Rio de Janeiro
e, se possivel os proprios departamentos de educacdo das escolas de
filosofia das universidades brasileiras (Saavedra, 1988, p. 52-53).

Os objetivos gerais ressalvaram mais uma vez, a importdncia dada a
investigacdo e seu auxilio para a constituicdo de avaliacbes com amplo alcance dos
problemas educacionais existentes no Brasil. Conforme as recomendacdes da Unesco
(1982, p. 54), os maiores obstaculos a um planejamento global da educagdo, estavam
na falta de informacdes adequadas a respeito dos aspectos demograficos e econémicos
de todas as regides de um pais, bem como na insuficiéncia de pessoal e de servicos de
informagdo. Ao adquirir as informacbes necessarias, seria possivel formular metas
realistas, a fim de assegurar em conformidade com o0s recursos disponiveis, uma
expansdo continua dos servicos educativos. Na formacéo de especialistas em educacao
era imprescindivel a realizagdo das recomendagfes da Unesco e, consequentemente, dos

objetivos gerais do Centro.

Em 1955, reestruturacfes foram iniciadas para o aperfeicoamento do Centro de
Altos Estudos. Segundo Ferreira (2001, p.21), a colaboracdo de Otto Klineberg ndo sé
foi importante para a redefinicdo de novas metas, mas também na alteracdo do nome do

orgao para Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais. De acordo com a autora:

No documento de Otto Klineberg destaca-se a necessidade de adaptar
a educacdo brasileira as necessidades do povo brasileiro e sua
diversidade geografica; a necessidade de se divulgar os resultados das
pesquisas realizadas aos professores; de proporcionar maior contato
entre os estudiosos brasileiros e de outros paises; de proporcionar
melhor preparacdo dos educadores em ciéncias sociais; de aplicar as
ciéncias sociais aos problemas educacionais; e, a necessidade de
criacdo de um modelo de melhoramento do sistema educacional que
poderia ser seguido em outros paises (Ferreira, 2001, p. 21).

Ao final, os objetivos do CBPE ndo apresentaram modificacdes significativas
com relacdo aos apresentados para o Centro de Altos Estudos Educacionais, ja que as
pesquisas culturais e educacionais das diversas regibes do pais; a reconstrucao
educacional; a elaboracdo de materiais para o professorado; bem como o treinamento e
aperfeicoamento dos mesmos continuaram a constituir as linhas gerais de atuacdo do
orgao.

44



Conforme andlise de Xavier (2000, pp. 02-03),

Na avaliacdo de Anisio Teixeira, a cooperacdo entre educadores e
cientistas pertencentes a outras areas de conhecimento teria
contribuido, até aquele momento, para dissolver as identidades
disciplinares originais. Exemplo desse estado de indefinicdo era o
qualificativo educacional superposto aos profissionais de outras areas
envolvidos com a questdo educacional — socidlogo educacional,
psicologo educacional. Na visdo do educador, tal composicdo 0s
tornava hibridos, impondo-lhes uma espécie de dupla identidade que
tornava fluido o seu papel e sua funcéo.

A incorporacdo de dois projetos de atuacdo, que de um lado enfatizava o
desenvolvimento da pesquisa educacional e o vinculo com politicas publicas, e de outro,
a reafirmacdo de atividades cientificas com construcGes e perspectivas académicas,
transformaram os centros em organismos nem totalmente autbnomos e nem totalmente
dependentes do Estado (Nunes, 2000, p. 10).

Foi em 28 de dezembro de 1955, com o decreto n.° 38.460, que o Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais foi instituido, com sede no Rio de Janeiro, assim
como os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais de Recife, Salvador, Belo
Horizonte, Porto Alegre e Sdo Paulo. As defini¢fes apresentadas no primeiro nimero da
Revista Pesquisa e Planejamento explicam o carater dado aos centros de pesquisa, e

como acompanhavam as pretensdes educacionais do periodo:

O que se busca com eles, se bem lhes apanhamos o sentido e as
finalidades, é inaugurar uma época em que 0 empirismo, a
improvisacdo e a superficialidade cedam afinal o lugar ao espirito e
aos métodos cientificos no estudo dos problemas de educacdo. Com
sistema organizado de transmissdo da cultura e com técnica social, a
educacdo que persistia em desenvolver-se entre nos fora do campo de
atracdo em que incide o poder renovador das ciéncias, passaria, desta
forma, a beneficiar-se do espirito critico e experimental (Pesquisa e
Planejamento, 1957, p. 01).

Nessas atribuicbes, foram verificados elementos importantes, como “poder
renovador das ciéncias” e “espirito critico e experimental”, que vinculavam o conjunto
das recomendacdes propostas pela Unesco, as pretensdes de reforma educacional

pensadas por educadores brasileiros, principalmente, Anisio Teixeira.
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O CBPE e os Centros Regionais foram configurados como estruturas,
praticamente, paralelas a estrutura do Ministério da Educacdo e Cultura, e o carater
dessas instituicdes de pesquisa ndo sO fortaleceram o vinculo com os 0Orgaos
internacionais, como no caso a Unesco, mas também, auxiliaram na formacdo de
especialistas em educacdo, profissionais que assumiriam a responsabilidade pelos
projetos educacionais nacionais, aplicados pela administracdo publica.

A sede dos Cursos de Especialistas em Educacdo: o CRPE/SP.

O Centro Regional de Pesquisas Educacionais “Prof. Queiroz Filho” de Sao
Paulo (CRPE/SP) foi o primeiro Centro Regional inaugurado, em 12 de junho de 1956,
por meio de um convénio firmado entre o Ministério da Educacao e Cultura, o Inep € a
usp.*’

Neste convénio, além da entrega do prédio do Instituto do Professor Priméario ao
funcionamento do centro, sua administracdo ficou a cargo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL) da Universidade. A administracédo era organizada por meio de
um Diretor Geral e um Conselho Administrativo, este ultimo, composto por dois

membros eleitos pelo Departamento de Sociologia e Antropologia, dois membros pelo

%" As diretrizes de atuagdo tracadas para 0 CRPE/SP foram: 1. Imposicdo como tarefa basica, da anélise
do processo de desenvolvimento que vem afetando a sociedade brasileira, como um todo, embora com
intensidade variavel nas diferentes regides do pais; 2. Contribuicdo dos estudiosos de educacdo e de
ciéncias sociais para langar as diretrizes de uma politica educacional; 3. Consideracdo como objeto da
anélise proposta, do processo em desenvolvimento em situacbes globais concretas, j4 que as relages
entre a educacdo e a sociedade devem ser consideradas por sua vez nos seus aspectos dindmicos; 4.
Considerar o principal objetivo do centro a reestruturacdo do ensino brasileiro, a fim de que a escola
possa a todos servir como agéncia de transmissdo do patriménio cultural; 5. Subordinagdo, em principio,
da pesquisa em ciéncias sociais realizada pelo Centro aos interesses e objetivos da acdo educacional; 6.
Exploracdo ampla da pesquisa em ciéncias sociais para conseguir conhecimentos sobre as condi¢des da
sociedade brasileira e sobre a maneira de integracdo e funcionamento do sistema escolar; 7. Exploracéo
da pesquisa educacional de molde a permitir o aproveitamento regular dos resultados da pesquisa em
ciéncias sociais, com o0 objetivo de ajustar o sistema educacional as condi¢des de existéncia e as
exigéncias de desenvolvimento econémico, social e cultural das diversas regides do pais; 8. Elaboracdo
dos fundamentos da politica educacional, ou da orientagdo para reformas especificas ou de programas
restritos de alteracdo do sistema educacional com a utilizacdo dos resultados da pesquisa em ciéncias
sociais e da pesquisa educacional; 9. Estudo da organizacéo da escola, nos diversos niveis, com o objetivo
de ajusta-la as descobertas da investigacédo cientifica e as necessidades do meio social ambiente (OESP,
12/06/1956).
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Departamento de Pedagogia e dois membros escolhidos diretamente pelo Diretor, com
mandato de 03 anos.

Tomando como modelo a estrutura de trabalho do CBPE, o Centro Regional
contava com divisbes autdbnomas que mantinham o registro e a sistematizacdo das
pesquisas e planejamentos educacionais realizados. Foram instituidas a partir de ent&o,
trés divisdes: a Divisdo de Estudos e Pesquisas Educacionais (DEPE), a Divisdo de
Estudos e Pesquisas Sociais (DEPS) e a Divisdo de Aperfeicoamento do Magistério
(DAM), esta ultima, criada por conta da realizacdo do Projeto Principal da Unesco. Com
0 estabelecimento da DAM, iniciou-se a organizacdo do Servico de Recursos
Audiovisuais e da Escola Experimental, além da secdo de publicacGes responsavel pelo

periddico do Centro, a Revista Pesquisa e Planejamento (Ferreira, 2001, p. 29-30).

A relacéo institucional com a USP trouxe prestigio as propostas educacionais do
CRPE, e o0 espirito académico que norteou seus trabalhos serviu como instrumento de

apoio aos projetos desenvolvidos.

Nas palavras de Gongalves (1996, p. 24):

O ciclo de existéncia do CRPE-SP foi profundamente marcado pela
vida académica uspiana, o que ndo significa que tenha elaborado
propostas exclusivamente destinadas a academia, posto que sua
principal preocupacdo, enquanto instituicdo de pesquisas educacionais
era atingir diretamente aqueles que trabalhavam nas demais escolas,
especificamente a paulista.

Essa relacdo entre as producdes do CRPE/SP e os intelectuais da FFCL/USP,
correspondeu exatamente as pretensdes da Unesco para os Cursos de Especialistas em
Educacdo para a América Latina, como o apresentado anteriormente. Os cursos tinham
por objetivo, em primeiro lugar, a formacéo e o aperfeicoamento do magistério que com
a participacdo dos intelectuais da USP. A idéia era a de que fosse garantido o caréater

cientifico e académico das pesquisas relativas a esses educadores.

Em segundo lugar, buscavam o planejamento, a organizacdo e a administracédo
escolares, que no contato com técnicos do CRPE e escolas normais paulistas
possibilitaria aos especialistas, o desenvolvimento de programas experimentais que
contribuiriam na formulacdo de propostas para as reformas educacionais necessarias ao

“ensino moderno” almejado.
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Nas explicacdes do subdiretor geral da Unesco, Malcolm S. Adiseshiah®, em
discurso proferido na abertura do primeiro curso em 17 de marco de 1958:

O Projeto Principal da América Latina concentra seus esforgos, antes
de tudo, no treinamento de professores e especialistas de educacéo.
Para tal propdsito a Unesco aproximou-se de escolas normais e
universidades, localizadas em diferentes paises do continente e com
elas assentou os termos de sua associagao ao projeto. A execucao dos
programas de treinamento de professores, declaro, é responsabilidade
nacional dos estados cooperadores. As escolas normais associadas,
desenvolvendo programas experimentais de treinamento de
professores, serdo encaradas como instituicOes-piloto, permitindo
desta forma, propagar sua influéncia a outros centros correlatos
(Adiseshiah, 1958, p. 62).

A responsabilidade pela execucédo dos cursos foi firmada com um convénio entre
a Unesco, o Ministério da Educacao e Cultura, das Relagdes Exteriores, o Inep e a USP,
cabendo ao Centro Regional o planejamento das “realiza¢des concretas” dos cursos

(Azevedo, 1958, p. 54).

O plano geral foi pensado inicialmente por Oscar Vera, Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo, este Ultimo entdo diretor geral do CRPE/SP. A coordenacdo dos
cursos foi atribuida inicialmente a Joel Martins, doutor em Psicologia da Educacéo e
diretor da DAM, e posteriormente, a Heladdio Antunha, professor do Instituto de

Educacdo da USP e diretor da DAM na gestdo de Laerte Ramos de Carvalho no Centro.

Em carta a Vasco Leitdo da Cunha, apontou Anisio Teixeira, que 0 interesse

brasileiro na realizacdo dos cursos justificava-se pelo fato de que:

Tais especialistas é que poderiam planejar a reorganizacdo das nossas
escolas normais, elevando a formacdo do magistério ao nivel em que
deve ficar para enfrentar o grave problema da educacdo bésica e
universal do brasileiro. O preparo desses especialistas de educacédo
deve-se processar por mais cursos no pais e bolsas no estrangeiro.
Com os nossos vinte Estados, Distrito Federal e Territérios, com um
total de 800 escolas normais, bem poderd compreender o eminente
amigo a vastidao de nosso problema (Teixeira, 1957a, p. 01-02).

% 0 indiano Malcolm S. Adiseshiah (1910-1994) era doutor em economia pela Escola de Economia de
Londres (1937-1940) e professor da Universidade de Madras, na india. Em 1948, iniciou seus trabalhos
na Unesco, aposentando-se como diretor adjunto em 1970. Apo6s sua saida do 6rgdo, retornou para a
india, estabelecendo-se em Tamil Nadu, dedicando-se a questdes governamentais relacionadas ao
desenvolvimento econémico e educacional (Madras Institute, 2010).

48



A formacéo cultural e pedagdgica do professorado dependia de administradores,
inspetores, diretores, orientadores e técnicos com rigorosa precisdo de métodos
cientificos, ja que o interesse comum para realizagdo dos cursos foi centralizado na
formacdo de educadores/colaboradores dentro do processo de desenvolvimento social e

econdmico dos paises latino-americanos.

Conforme Azevedo (1958):

Reunindo professores de diversos paises da América Latina, para
estudos, analises construtivas, experiéncias e confrontacdo de pontos
de vista, 0 empreendimento a que nos atrevemos, - € s6 a ele nos
atrevemos por contarmos com tdo soélidos apoios, - permite-nos a
todos respirar uma mesma atmosfera espiritual, fazendo-nos esquecer,
como numa antevisdo de um mundo s6, as fronteiras geograficas e
politicas que nos separam (Azevedo, 1958, p. 58).

Portanto, tornar-se um especialista em educacdo, e pertencer a uma elite
educacional da América Latina, significava antes de tudo, ter a preocupagdo com 0s
direitos dos alunos. Nas palavras do representante geral da Unesco, Pedro Rossell6™,
essa idéia de formacdo de professores significava garantir ao aluno o direito de ter bons

professores, espaco escolar adequado e material didatico.

Em segundo, os especialistas deveriam desenvolver: a) visdo clara das metas e
objetivos da educacdo; b) capacidade de priorizar os problemas educacionais mais
urgentes; ¢) temperamento inovador, com acdes em prol do progresso educativo; d)
percepcao com conjunturas favoraveis e desfavoraveis que condicionam a execucdo dos
projetos e planos educativos; e) atencdo a especializacdo extremada, pois o especialista
além de cientista é, sobretudo, um humanista; f) sentido de coletividade; e g) crenca em
seu trabalho (Rossello, 1960, pp. 49-53).

Com a participacdo de dois professores enviados pela Unesco, e um total de 30

bolsas de estudo por ano (tanto para o Brasil, quanto para o Chile), os cursos do

% Pedro Rossell6 (1897-1970) nasceu na Espanha, na regido na Catalunha, e formou-se doutor pela
Universidade de Lausanne, com a tese Marc-Antoine Jullien, pére de I'éducation comparée. Foi assistente
de Jean Piaget na dire¢do do Bureau International d'Education (Oficina Internacional de Educacdo) de
1929 a 1967. Em 1946, torna-se secretdrio da Unesco, além de ocupar a cadeira de professor de
pedagogia da Universidade de Genebra, trabalhando para essa instituicdo até aposentar-se. Dentre suas
obras encontram-se: A educagdo comparada a servigo da planificagdo (1959) e A teoria das correntes
educativas (1974).
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CRPE/SP formaram especialistas educacionais, para 0s mais variados cargos, entre 0s
anos de 1958 e 1966. A formacdo desses cursos, baseada nos fundamentos do
planejamento educacional, buscou atingir fendmenos sociais que iam além da escola,
preparando os especialistas para a resolucdo de questdes que, minimamente, poderiam
auxiliar nas tarefas necessarias ao desenvolvimento social e econémico da América

Latina segundo as projecdes da Unesco.
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Capitulo 2

O Curso de Especialistas em Educacdo para a América Latina no Brasil

A IX Conferéncia Geral da Unesco, reunida em Nova Deli, em 1956, aprovou o
Projeto Principal n°l referente a expansdo do ensino primario na América Latina que
apresentava como metas centrais: a formacdo de professores, o desenvolvimento das
escolas rurais e a erradica¢do do analfabetismo. Conferéncias realizadas pelo 6rgdo nos
dois anos seguintes definiram as atividades necessarias a concretizacdo do projeto, que
contou com o interesse brasileiro expressado pelo Ministério da Educacdo e Cultura, do
Inep e da USP, na organizacao de cursos de formacdo de especialistas latino-americanos

em educacéo.

Documentagbes sobre as estruturas organizativas dos cursos realizados no
CRPE/SP séo descritas e analisadas neste capitulo com o objetivo de identificar o papel
do especialista no projeto de expansdo do ensino primario. Considerando o enfoque
atribuido a formacdo desses educadores e as tematicas de especializacdo, foram
explorados os indicios que caracterizassem o0s idearios educacionais da USP e do

CRPE/SP e aqueles relacionados aos planos gerais da Unesco.

Fernando de Azevedo, diretor geral do CRPE/SP, na abertura do | Curso de
Especialistas em Educacdo para a América Latina (CEEAL), em 17 de marco de 1958,
discorreu sobre a importancia da constituigdo de um “estado-maior” de especialistas, a
quem dependeria a solucdo dos problemas educacionais que se apresentavam no
momento. Conforme declaracdo de Azevedo (1958, p. 54-55) em discurso inaugural ao
| CEEAL:

Para estimarmos o valor de iniciativas como essa que tomou a Unesco,
bastard lembrar que a eficiéncia da educagdo depende, em sua maior
parte, da formagao cultural e pedagogica do professorado de todos os
graus e da organizagdo de um “estado-maior” de técnicos e
especialistas, que as suas qualidades morais e intelectuais associem
uma alta capacidade ndo s6 em por e resolver os problemas que sdo
chamados a enfrentar como também em passar rapidamente do
pensamento a acdo. Administradores, inspetores, diretores,
orientadores e técnicos, sim, de rigorosa precisdo de métodos, mas
também de grande largueza de vistas; cujo carater esteja ao nivel da
inteligéncia e da cultura; que ndo se contentem em viver dia a dia no
ramerrdo da rotina, mas vivam sem cessar no futuro, com uma firme
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convicgdo de que administrar e orientar, como governar, € prever (...).
E exatamente para a formacdo, aperfeicoamento e renovagdo dos
quadros de orientadores desse tipo, dessas elites intelectuais e
pedagdgicas que se planejou este curso e serdo outros sucessivamente
organizados num periodo ndo inferior a dez anos (Azevedo, 1958, p.
54-55).

Formar uma “elite” pedagdgica latino-americana, nas palavras de Azevedo
(1958), era essencial para a solu¢do dos problemas existentes no ensino primario, tanto
em seu planejamento, quanto na formacdo de seus professores. No Brasil, tais
problemas, eram entendidos pelos organizadores do CEEAL, como consequiéncia do
processo de popularizagdo do ensino primario e de ampliacdo das escolas normais, que
dificultaram a qualidade de formacéo dos professores normalistas.

Segundo Teixeira (2007, p. 124), as reformas nas leis educacionais, no final da
década de 1940, atribuiram equivaléncias entre o ensino normal e o restante dos cursos
médios, dando aos normalistas o direito de acesso ao ensino superior. Essa nova
adequacdo dada ao ensino normal, segundo o autor (2007, p. 127), “poderia parecer
favoravel”, mas gerou problemas com relacdo ao intuito dos alunos em procurar as
escolas normais, ndo propriamente pela vocacdo a docéncia, mas pela nova

oportunidade, que a lei garantia, de ingresso na Universidade®.

Nas palavras de Anisio Teixeira (2007, p. 127):

Deu-se na realidade, uma integracdo dos cursos normais no sistema de
educacdo secundaria do pais, fazendo-se as escolas normais um dos
modos de educacdo secundaria para acesso ao ensino superior. Era
natural que se deixassem dominar pelo cardter de educacgdo
preparatoria e ndo pelo de formagdo vocacional do mestre, pois 0s

0" Anisio Teixeira referiu-se ao Decreto-lei 8.530, de 02 de janeiro de 1946, conhecido como Lei
Organica do Ensino Normal. Com a nova estrutura apresentada pelo decreto-lei, 0 Curso Normal em
equivaléncia aos demais cursos do ensino secundério, dividiu-se em dois ciclos: o primeiro para a
formacéo de regentes do ensino primario, com duragdo de quatro anos (correspondia ao ciclo ginasial do
ensino secundario); e o segundo para a formagdo de professores priméarios, com duragdo de trés anos
(correspondia ao ciclo colegial do ensino secundario). Definiu-se também, trés tipos de estabelecimentos
de ensino normal: o Curso Normal Regional, destinado somente ao primeiro ciclo do ensino normal; a
Escola Normal, destinada a dar o curso de segundo ciclo desse ensino, além do curso ginasial do ensino
secundério; e o Instituto de Educacdo, com cursos prdprios da Escola Normal, especializagbes para o
magistério e habilitacdo para administradores escolares do ensino primario (Brasil, 1946, p. 646).

*1 O acesso dos normalistas a universidade compunha o “Capitulo IV — Da ligacéo do ensino normal com
outras modalidades de ensino: Art. 6°. O ensino normal mantera da seguinte forma ligacdo com as outras
modalidades de ensino: 1. O curso de regentes de ensino estara articulado com o curso primario. 2. O
curso de formacdo geral de professores primarios, com o curso ginasial. 3. Aos alunos que concluirem o
segundo ciclo de ensino normal serd assegurado o direito de ingresso em cursos da faculdade de filosofia,
ressalvadas, em cada caso, as exigéncias peculiares a matricula” (Brasil, 1946, p. 647).

52



alunos j& agora desejavam também a nova oportunidade que a
mudanga Ihes abria, além da habilitagdo ao magistério (Teixeira, 2007,
p. 127).

A formacdo dos professores primarios no periodo, conforme analise feita por
Teixeira (2007, pp. 130-131), ocorreu de forma desordenada & expansdo do ensino, pois
a formacdo universitaria daqueles que iriam preparar os professores secundarios e,
consequentemente, os professores primarios, deveria anteceder a todo o processo de

expanséo educacional.

Segundo o educador, para atender a grande demanda de alunos, advinda da
expansdao do ensino foi necessaria a formacgdo de “professores improvisados”. Sobre

essa questdo, defendeu o autor:

Sobretudo, ndo se percebeu que a formacdo do professor secundario
teria de acompanhar, sendo antecipar, a formagdo do professor
primario e, na formacdo do professor secundario, a universidade teria
de assumir a responsabilidade principal. Com esta nova funcdo dos
profissionais liberais e pelas novas ocupagdes de carater técnico e
cientifico da sociedade em via de modernizacdo, a universidade teria
de fazer-se a instituicdo de formacdo dos seus proprios professores e
dos professores das escolas secundarias e das escolas normais para a
grande expansao e conseqliente mudanca, radical mudanga, do sistema
educacional. Nao aos ministérios de educacdo, mas as universidades,
caberia 0 estudo e a critica dos sistemas escolares em expansdo, a
formacdo em massa dos professores necessarios para conduzir a
reformulacdo do ensino médio, e dos professores do ensino normal
para a preparacdo em grande nimero do professor primario (Teixeira,
2007, p. 131).

A importéncia dada pelos educadores brasileiros do Inep e do CRPE/SP a
atuacdo dos especialistas, como solucdo aos problemas que existiam na formacdo dos
professores primarios desde o final da década de 1940, convergiu com as
recomendacdes apresentadas pela Unesco aos paises latino-americanos entre os anos de
1950 e 1960.

As mudancas decorrentes da massificacdo do ensino na América Latina
necessitavam, conforme o érgédo, de novos padrdes de formacdo e de atuacdo de seus

profissionais.

Em documento, a Unesco apresenta a sua forma de entender o que seriam 0s

novos padrdes de atuacdo dos professores (1966, p. 94):
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A formagdo sistematica dos professores do ensino secundario ndo foi
generalizada ainda em todos os paises latino-americanos, embora se
perceba um crescente interesse em atender este campo na
universidade, em institutos pedagdgicos e em escolas normais
superiores. O problema € ainda mais grave no que diz respeito a
educacdo vocacional ou técnica, pois s6 existe formacdo sistematica
para esses professores, em dois paises da América Latina.

Em resumo, se depois de considerar a situacdo descrita, se leva em
conta as exigéncias principais que implicam na formacdo dos
professores dos distintos niveis educativos - ou seja: uma preparagao
essencialmente pedagdgica para o professor primario, sob uma base
cultural de nivel médio; uma especializacdo em determinado ramo
cientifico no secundario, completada com preparacdo pedagogica é
indispensavel para a formacao geral de seus alunos, e, por Gltimo, uma
alta preparacdo cientifica para o professor universitario — chega-se a
conclusdo de que este campo € outro dos que requerem urgéncia e
ampla atencdo. (Unesco, 1966, p. 94).

No auxilio a formacéo e atuacdo dos professores, o especialista seria aquele cujo
trabalho, “ndo obstante exigindo esfor¢o mental”’, consistia essencialmente na

supervisdo, administragéo e orientacao de certas praticas docentes.

Essa definicdo sobre a atuacdo do especialista pode ser exemplificada pelo
discurso de Teixeira (1958, pp. 01-02) para a inauguracédo do | CEEAL.:

O professor administra a sua classe, ensina a seus alunos e os orienta
na vida e nos estudos. Hoje ainda faz tudo isto, mas, como ndo pode
ser tdo selecionado, nem os estudos tdo suficientemente simples,
temos que ajuda-los com especialistas de administracdo, de
planejamento, de curriculo, de supervisao e de orientacdo. Todos estes
especialistas sdo outros tantos professores especializados que
preparam o trabalho para que o mestre 0 possa executar. A diferenca
decorre da complexidade e variedade da tarefa do mestre, que ja ndo
pode sozinho realizd-la. O administrador e planejador é o antigo
mestre na sua capacidade administrativa, 0 supervisor é o antigo
mestre na sua capacidade de ensinar e o orientador, o antigo mestre na
sua capacidade de orientar. Os trés especialistas sdo todos

%2 | a formacion sistematica del profesorado de educacién secundaria no se ha generalizado todavia a
todos los paises de América Latina, si bien se advierte un creciente interés en atender este campo en la
universidad, en institutos pedagdgicos o en escuelas normales superiores. El problema es méas grave adn
en lo que atafie a la ensefianza vocacional o técnica, pues s6lo existe formacion sistematica para este
profesorado en dos paises de América Latina.

En resumen, si después de considerar la situacion descrita se tienen en cuenta las exigencias principales
que implica la formacién del profesorado de los distintos grados educativos — a saber: una preparacién
esencialmente pedagodgica para el maestro primario, sobre una base cultural de nivel medio; una
especializaciéon en determinada rama cientifica en el de secundaria, completada con la preparacién
pedagdgica es indispensable para la formacién general de sus alumnos, y, por Gltimo, una alta
preparacion cientifica para el profesor universitario —, se llega a la conclusién de que este campo es outro
de los que requieren mas urgente y amplia atencién (Unesco, 1966, p. 94).
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desenvolvimentos do antigo mestre omnicompetente. Existem para
gue 0 nosso mestre, por ele ajudado, possa desempenhar, hoje, a sua
funcéo global, como ontem, o podia fazer, porque a singeleza de sua
misséo e a sua rara competéncia permitiam que, sozinho, a exercesse
(Teixeira, 1958, pp. 01-02).

Para os educadores envolvidos com o projeto da Unesco, 0s objetivos centrais
para a realizacdo do CEEAL, estavam relacionados com a formacéo de especialistas que
auxiliassem na atuagdo dos “professores improvisados” e na solugdo de problemas
pautados na expansdo das escolas primarias, reafirmando tais objetivos a partir dos
contetidos apresentados para 0 curso.

Além disso, por essa consideracdo, Teixeira (1958) demonstra que nao se tratava
apenas de formar um bom professor, mas também de formar ao seu redor, todo o
aparato humano, considerado por ele, especialistas necessarios para o0 bom

funcionamento da escola.

A organizacdo do CEEAL.

O Curso de Especialistas em Educacao para a America Latina teve inicio em 17
de marco de 1958, no CRPE/SP. Foram organizados nove cursos anuais, divididos em

dois periodos de trabalho, com seis meses de duracéo cada.

O primeiro periodo, de carater preparatorio ou de introducdo, apresentava uma
visdo ampla dos objetivos do curso, referindo-se, essencialmente, as disciplinas com
contetdos basicos sobre o campo educacional, além de problematicas gerais que
incluiam definicGes sobre os objetivos, métodos e praticas escolares. O segundo periodo
relacionava-se a especializacdo propriamente dita, com desenvolvimento de pesquisas

nas areas de estudo pertencentes ao curso.

A organizacdo pautada em dois periodos de trabalho buscava evitar que os
participantes adquirissem uma formacdo essencialmente especializada, perdendo a
perspectiva geral dos problemas educacionais, sociais, culturais e econdmicos dos

paises latino-americanos®.

* Com a intengdo de garantir conhecimentos gerais sobre os problemas latino-americanos, o VIII e 0 IX
CEEAL ofereceram duas disciplinas, comuns a todos os participantes, intituladas: A situacéo educativa
na América Latina e Problemas socioecondmicos na América Latina (Marquez, 1967, p. 05).
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Por outro lado, conforme documentacdo, o curso também buscou oferecer
conhecimentos sobre a realidade cultural e educativa do Brasil, ndo somente com
contetdos disciplinares, mas proporcionando subsidios para o desenvolvimento das

pesquisas (Marquez, 1967, p. 05).

A proposta de especializagdo apresentada pelo curso, evidenciava a necessidade
de racionalizagdo cientifica, entendida pelos educadores do periodo, como indispensavel
para a compreensdo da “complexificacdo da sociedade moderna” e, portanto, para as
praticas educacionais (Xavier, 1999, p. 132). Porém, tal proposta ndo abandonou 0s
estudos generalistas que garantiriam o carater globalizante dos estudos disciplinares,
pertencentes ao primeiro periodo de trabalho.

Na analise de Xavier (1999, p. 133), para os educadores do periodo:

a aplicacdo das ciéncias a educacdo devia contribuir, ndo como meio
de obter regras de a¢do ou de pratica, mas, sim, como fonte de idéias,
conceitos e instrumentos intelectuais capazes de ajudar o mestre a
lidar com a experiéncia educacional em toda a sua complexidade e
variedade e permitir-lhe elaborar as técnicas flexiveis e elasticas de
operacao (Xavier, 1999, p. 133).

Entre os educadores envolvidos com a organizacdo do curso, o cargo de
coordenador geral pertencia ao diretor da Divisdao de Aperfeicoamento do Magistério
(DAM) do CRPE/SP, que desempenhava funcGes técnicas de auxilio ao funcionamento
das atividades planejadas para o curso. Havia também, segundo documentacdo do
Centro Regional (CRPE/SP, 1958, p. 257), um conselho encarregado da supervisao de

todas as atividades realizadas, composto pelos seguintes membros:

- Diretor do Inep**;
- Diretor Geral do CRPE/SP*;
- Representante da Unesco;

- Coordenador Geral do Curso®®.

“* Entre os anos de 1958 e 1966, o Inep foi dirigido por: Anisio Teixeira (1952-1964), Carlos Pasquale
(1964-1966) e Carlos Corréa Mascaro (1966-1969) (CRPE/SP, 1975, pp. 07-21).

> Durante os anos de realizacio do CEEAL, o CRPE/SP contou com 0s seguintes diretores-gerais:
Fernando de Azevedo (1956-1961), Laerte Ramos de Carvalho (1961-1965), Carlos Corréa Mascaro
(1965-1966) e José Mario Pires Azanha (1966-1967) (CRPE/SP, 1975, pp. 07-21).

“ Conforme documentacdo do CRPE/SP (CRPE/SP, 1975, 07-21) foi possivel identificar os seguintes
coordenadores do curso: Joel Martins (1958) e Heladio Antunha (1959-1965).
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Para o planejamento e a execucdo das disciplinas e das areas de especializacdo
do CEEAL, relagdes entre o CRPE/SP e a FFCL/USP foram estabelecidas por
intermédio do diretor geral do Centro e do professor-chefe do Departamento de
Sociologia e Antropologia. Os professores eram escolhidos dentre aqueles que
pertenciam a Faculdade, bem como os assistentes que participavam dos cursos.

As disciplinas planejadas, para o primeiro periodo de trabalho, somavam um
total de 465 hs, com aulas pela manha e a tarde. Tanto em documentagdo do CRPE/SP
(1958, pp. 249-250), quanto da Unesco (Mérquez, 1967, pp. 05-06), foram encontradas
as estruturas de formagédo das disciplinas, baseadas a partir dos seguintes eixos de
estudo:

1. Fundamentos da Educacdo — Objetivava dar aos participantes uma Vvisdo
global dos problemas da educagdo latino-americana, tanto do ponto de
vista da teoria sociolégica, quanto no campo da didatica. Propunha-se
uma revisdo dos planos e programas de estudo das escolas primarias, de
tal modo a identificar as solugdes necessarias a planificacdo do ensino.

2. Planejamento, Organizacdo e Administracdo Escolares — Almejava o
estudo dos principios, técnicas e problemas relacionados ao planejamento
da administracdo escolar, com destaque a pratica realizada nos paises
latino-americanos.

3. Programa e Supervisdo — Propunha estudos referentes as técnicas de
construcdo e revisdo de planos e programas, juntamente com 0s
processos de atuacdo da supervisdo escolar. Também se considerou para
esse eixo, estudos comparados dos programas de ensino das escolas
primarias latino-americanas, destacando “métodos modernos” de técnicas
de aprendizagem e rendimentos escolares utilizados por alguns paises.

4. Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério — Tinha por finalidade
estudar primeiramente os sistemas nacionais de formacdo de professores,
como por exemplo: o planejamento, o financiamento, a distribui¢do e a
supervisdo das escolas normais. Em segundo, propunha o estudo dos
problemas relacionados as escolas normais enquanto instituicoes, tais
como direcdo, administracao, professorado, planos e programas, métodos

e praticas. Por ultimo, temas referentes ao magistério, como por exemplo:
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a capacitacdo dos professores, o aperfeicoamento dos professores sem
titulacdo e a preparacédo de especialistas.

5. Introducdo a Pesquisa — Tinha por finalidade a introducdo ao método
cientifico, destacando-se compreensdo, interpretacdo e apresentacdo dos
resultados encontrados. Aulas referentes aos principios da técnica
estatistica e sua aplicacdo ao planejamento da pesquisa, também fizeram
parte desse eixo (CRPE/SP, 1958, pp. 249-250; Marquez, 1967, pp. 05-
06).

Com a descricdo dos eixos de estudo, podemos identificar as idéias que
compunham os objetivos educacionais para o curso, tanto para os intelectuais ligados ao
CRPE/SP, quanto aquelas defendidas pela Unesco em seu Projeto Principal n° 1.

Os eixos de estudos demonstram a preocupagdo com uma formacao profissional
em que as técnicas didaticas estivessem associadas a idéia de gestdo escolar. Nao se
tratava apenas de conhecer o trabalho do professor no universo restrito da sala-de-aula.
Tratava-se tambem de formar profissionais para as areas administrativas e de supervisdo
escolar. Além disso, os fundamentos cientificos apontam para uma formagéo
profissional em que a investigacdo, como pratica pedagogica, fosse estimulada na

escola.

O estudo sobre a “Formacao e Aperfeicoamento do Magistério” foi constituido
como base para a qualidade do processo de expansdo do ensino primario. Foi preciso
adequa-lo as novas condicBGes sociais, econdmicas e politicas das sociedades em

desenvolvimento.

Para os organizadores do curso, a consolidacdo de um sistema de ensino
moderno, s6 seria possivel com o fim da “inadequacdo educacional”, promovida pela

mudanca nos fundamentos deste sistema.

Nas palavras de Braghini (2005, p. 50) essa “inadequagdo educacional” era uma
pensamento compartilhado de forma generalizada pelos Orgdos de governo e

educadores brasileiros nos anos 1950. Para a pesquisadora:

Este ¢ o sentido da “inadequacdo educacional” dos anos 1950. Os
curriculos eram inadequados, 0s métodos eram obsoletos, 0s
professores usavam didaticas arcaicas e tudo isso precisava se
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modernizar, ficar novo, mais proximo da contemporaneidade
(Braghini, 2005, p. 50).

Era necessario, portanto, “provocar” uma mudan¢a no “processo e conteudo”
dos sistemas educacionais, em que a “planificacio do ensino”, pensada pelos
intelectuais do periodo, foi tornada o meio para a construgdo de um “sistema ordenado”,
com articulacéo entre os niveis escolares e a realidade social. Para isso, contou-se com o

apoio dos especialistas em educacdo (Barbosa, 2006, p. 44).

A contribuicdo dos especialistas para a formagdo e atuacdo dos professores
primarios e consequentemente, para 0 plano de reestruturacdo educacional dos paises
latino-americanos, implicava em uma formacdo baseada em investigacdes cientificas,
que segundo Cunha (1991, p. 188) buscavam “a racionalizacdo progressiva” da conduta

e da acdo politica em educacao.

Os organizadores do CEEAL procuraram oferecer, por meio das diretrizes dos
eixos de estudo, disciplinas que apresentassem métodos de analise comparativa e
técnicas de pesquisa que auxiliassem na administracdo, supervisdo e orientacdo das

esferas relacionadas ao ensino primario.

A estrutura planejada para as aulas ministradas no CEEAL pode ser
exemplificada, a partir da analise feita sobre o programa da disciplina de Formacao de
Professores, apresentado no IX CEEAL, em 1966, pela professora Eleny Christéfaro.

Em seu programa, o conteldo planejado para sua disciplina praticamente
reproduziu o eixo de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério. A professora

justificou os objetivos para a disciplina da seguinte forma:

O CEEAL, como uma das varias realiza¢cdes do Projeto Principal, e
tendo por objetivo “preparar especialistas em educacao com formagao
de nivel superior, capazes de impulsionar e orientar as reformas e
mudangas de que necessita a educagdo primaria latino-americana”,
ndo poderia deixar de conter em seu programa uma parte
essencialmente  dedicada aos problemas da Formagdo e
Aperfeicoamento de Professores.

Esta area esta distribuida da seguinte forma:

1. Administracdo e planejamento

2. Formacdo de professores

3. Supervisdo

4. Seminarios
Formacdo de professores é a parte que nos cabe e através da qual
iremos analisar os diversos fatores que contribuem para a formagao de
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professores, tratando de verificar a importancia de cada um, o grau de
sua evolugdo dentro da regido e o contraste com outras partes do
mundo. Abordaremos, portanto, fatores institucionais: organizacéo,
administracdo e estrutura das escolas normais; didaticos: planos e
programas, métodos, e, sobretudo, prética profissional e a orientagao;
humanos: professores de escolas normais (Christ6faro, 1966, p. 03).

O contetido pensado pela professora*’ (Christéfaro, 1966, p. 04-09), buscou,
inicialmente, a compreensdo dos tipos de instituicdes formadoras de professores
(Escolas Normais e Institutos de Educacdo) e as propostas de organizacdo e
administracdo dessas instituigdes.

A professora em questdo compreendia que, para entender a escola em suas
multiplas dimensdes, era necessario que o profissional participasse das diversas etapas
de trabalho de formacéo e variados formatos de aprendizado. Por isso eram importantes,
por exemplo, o tempo de formacao, os planos e programas aplicados, além de estudos
comparativos entre instituicbes latino-americanas. Também era importante, que 0sS
professores participantes do curso fossem observados por meio de supervisdo e

participassem de seminarios.

A realizacdo de seminarios poderia ser feito de duas formas: dirigidos por
professores do curso, sempre que houvesse a necessidade de discussdo de algum tema
relacionado as disciplinas, ou; conferéncias proferidas por intelectuais do campo da

educacéo.

No segundo momento do curso, foi proposto o estudo de métodos aplicados ao
ensino, que conforme o programa de Christofaro (1966, pp. 07-08), classificava os
métodos segundo: o grau de atividade dos alunos; os objetivos (psicoldgicos e sociais) a
que se propdem; a ordem de exposicdo; 0 modo de apreensdo; o grau de influéncia que
exerce o professor sobre seus alunos; o grau de valorizacdo que o professor da a seu

ensino; o professor como método didatico e o0 aluno como método ativo.

Para finalizar o programa da disciplina, ap6s os estudos didaticos sobre as
metodologias de ensino, a professora inseriu contetdos referentes a pratica docente,

destacando as caracteristicas dos diferentes “tipos” de professores e sua formacéo.

T \er Anexo IV — Parte referente ao contetido apresentado pela Profa. Eleny Christéfaro, em 1966, para a
disciplina de Formacéo de Professores do IX CEEAL (Cdpia literal do documento).
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Segundo o planejamento da disciplina (Christéfaro, 1966, p.09), o estudo sobre 0s

professores das escolas normais, dividiu-se em:

|. Tipos de professores:

1. De matérias profissionais.

2. De pratica de ensino.

3. De cultura geral.

4. De disciplinas especiais.

5. Das escolas anexas e de aplicagao.

1. Formacao:
1. Instituto em que se formam.

2. Duracdo dos estudos e estudos prévios.
3. Preparo pedagdgico.
I11. Selecdo
1. Procedimentos da selecédo
2. Porcentagem de professores com formacdo adequada. Estudo
comparativo em varios paises da América Latina.
IV. Aperfeicoamento dos professores das Escolas Normais
V. Status socioecondmicos (Christéfaro, 1966, p. 09).

Com a exposicdo do conteudo do programa da disciplina de Formagédo de
Professores, podemos ndo somente comprovar a constituicdo das disciplinas a partir das
diretrizes pertencentes aos eixos centrais, como entender também, as possiveis

abordagens utilizadas na construcdo dessas disciplinas.

Sobre os objetivos gerais atribuidos as disciplinas do CEEAL, escreveu Angel

Marquez (1967, p. 06), técnico da Unesco:

Em resumo, essa esfera pretendeu dar aos estudantes bolsistas
competéncias basicas que Ihes permitam contribuir com a melhora do
planejamento e organizacgdo geral do ensino e formacéo de professores
em seus respectivos paises.

Em todas as areas citadas a tendéncia foi estudar seus problemas
especificos com um sentido concreto e realista, tentando dar mais
atencdo a situagdes ou fatos que finalmente deveriam ser abordados
pelo48bolsista em seu futuro trabalho profissional (Marquez, 1967, p.
06).

“® En sintesis, en esta esfera se tendi6 a dar a los alumnos becarios los conocimientos bésicos que les
permitieran contribuir al mejoramiento de la planificacion y organizacién de la educacién normal y de los
planes de formacion de educadores en sus respectivos paises.

En todos los campos citados se tendio a estudar los problemas especificos con un sentido concreto y
realista, tratando de prestar la mayor atencién a las situaciones o hechos reales, que eran en definitiva los
que debian ser encarados por los becarios en su labor profesional futura (Marquez, 1967, p. 06).
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Pode-se dizer, portanto, que ser especialista nesses cursos significava conhecer

de forma mais aprofundada a realidade “objetiva”, fosse dos fatos, fosse das ocorréncias

do dia a dia. De alguma forma, 0 curso apresentava uma nogdo de que o especialista

poderia interferir na realidade observada e que o seu trabalho profissional se confundia

com essa interferéncia. A idéia de que o professor deveria apresentar a realidade aos

seus alunos, a fim de “aborda-la” em sala de aula de modo a buscar a melhoria do

espaco, € apontada como uma filosofia de trabalho dos cursos da Unesco no Brasil.

Os professores das disciplinas oferecidas pelos cursos organizados no CRPE/SP

foram:

Quadro 01: Disciplinas oferecidas no | CEEAL (1958)

Professores

Instituicdo

Disciplinas

Profa. Dra. Hilda Taba
(Unesco)

Universidade de
Columbia

Fundamentos sociais e filosoficos
da educacéo;

Técnica de construgéo de curriculo;
Processos de trabalho em grupo.

Prof. Jack Robinson

Universidade de

Supervisao e Administracédo

(Unesco) Los Angeles Escolar.
Prof. Luiz Contier Diretor do I. E. Organizacdo de Escolas Secundarias;
Alberto Comte Formagé&o de Professores.

Prof. Heladio Antunha FFCL/USP Problemas Educacionais Latino-
americanos.

Prof. Jorge Nagle FFCL/USP Organizacdo de Escolas Primérias
no Brasil.

Prof. José Mario Pires FFCL/USP Pesquisa em Educacao.

Azanha

Profa. M# Aparecida FFCL/USP Estatistica e Pesquisa em Educacéo.

T. Garcia

Profa. Lourdes Britto FFCL/USP Estatitica e Pesquisa em Educacao.

Fonte: Ferreira, 2001, p. 39.

62



Quadro 02: Disciplinas oferecidas no 1| CEEAL (1959)

Professores Instituicdo

Disciplinas

Prof. Stanley A.

Applegate (Unesco) School, NY.

Manhasset Public

Curriculo.

Prof. Elster Clayton

General U.S. Office

Supervisdo e Administragdo Escolar

Short (Unesco) of Education
Prof. Isaias Pessoti FFCL/USP — Psicologia;
Portugués.
Prof. Celso Pasquotto FFCL/USP — Medidas e Pesquisas em Educacéo.
Prof. Douglas T. FFCL/USP — Sociologia.
Monteiro
Profa. M2 Aparecida FFCL/USP — [Formacdo de Professores.
Bortoletto
Profa. M? Aparecida FFCL/USP — Estatistica;
T. Garcia Medidas e Pesquisas em Educacéo.
Profa. Maria Amélia FFCL/USP — [Formacdo de Professores.
Campos Netto
Profa. Lady Lina FFCL/USP — Fundamentos da Educacéo.
Traldi

Profa. Cléia de Araujo

Jacomelli de Inglés

Profa. Secundaria

Inglés.

Fonte: Ferreira, 2001, p. 41.

Quadro 03: Disciplinas oferecidas no 111 CEEAL (1960)

Professores Instituicdo

Disciplinas

Profa. Dra. Deborah
Elkins (Unesco)

Universidade de
Connecticut

Fundamentos da Educacéo;
Desenvolvimento de curriculo;
Trabalho em grupo.

Universidade de
Los Angeles

Prof. Jack Robinson
(Unesco)

Supervisao e administracdo escolar.

Diretor do I. E.
Alberto Comte

Prof. Luiz Contier

Organizacdo das Escolas
Secundaérias;
Formacéo de Professores.
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Prof. Celso Pasquotto FFCL/USP — Medidas e Pesquisas em Educagéo

(1° periodo).
Profa. M? Aparecida FFCL/USP — Psicologia e Formacao de
Bortoletto Professores.
Profa. Dalilla Sperb PUC/RS e — Administracdo e Supervisao.

Universidade de
Columbia

Profa. M2 Aparecida FFCL/USP — Medidas e Pesquisas em Educacgéo
T. Garcia (2° periodo).

Fonte: Ferreira, 2001, pp. 42-43.

Paralelamente aos estudos disciplinares, havia um curso intensivo de inglés,
com a finalidade de tornar os participantes mais familiarizados com a linguagem usada
nos livros técnicos*®, adotados como material de estudo, e que tratavam de problemas
relacionados a educagéo (CRPE/SP, 1958, p. 250).

A partir dos documentos, foi possivel identificar no V CEEAL, em 1962, a
realizacdo do seminario intitulado Los sistemas de classificacion de la documentacion
pedagdgica, proferido por Angel Oliveros®, professor convidado da Unesco para o
curso. O seminério tratava das possibilidades de utilizacdo e classificacdo dos mais
variados materiais pedagogicos, como fichas bibliograficas, legislacdes, filmes e

materiais didaticos, para as atividades de pesquisa em educacdo (Oliveros, 1962).

Também como exemplo, no VIII CEEAL, em 1965, o educador Miguel A.
Marquez, representante da Unesco, defendeu em sua conferéncia (Marquez, 1965), a
necessidade de se abandonar antigas metodologias pré-estabelecidas para a formacao
dos individuos, por uma metodologia fundamentada no pensamento cientifico que
contribuiria para a criacdo de uma consciéncia pedagdgica aplicada a dinamica escolar.

Conforme documento da conferéncia (Marquez, 1965, p. 05),

0 que se pretende deixar claro é a necessidade de se abandonar uma
metodologia de regras por uma metodologia fundamentada numa clara
visdo cientifica da conduta humana.

% Os documentos analisados ndo fazem mencao aos possiveis autores e temas educacionais referentes aos
livros técnicos estudados nas disciplinas do CEEAL.

% Angel Alonso Oliveros, era professor da Faculdade de Psicologia da Universidade de Madri, além de
técnico em educagdo pela Unesco. Dentre suas obras estdo: La formacion de los profesores en América
Latina (1975) e La educacion secundaria en Iberoamérica: estudio comparativo (1981).
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Em sintese, 0 mais importante serd desenvolver nos educadores uma
consciéncia pedagogica que origine o discernimento para a analise de
causas e conseqliéncias, uma capacidade criadora para que sua acdo
adquira cunho artistico, evitando a rotina e a mecanizagdo (...)
(Marquez, 1965, p. 05).

A relacdo estabelecida, no periodo, entre a formagdo dos educadores e 0 campo
das ciéncias sociais, com o objetivo de desenvolver essa “consci€éncia pedagogica”, nas
palavras de Antonio Candido (apud Ferreira, 2006, p. 99) significava tonar o educador

“capaz de apreender a realidade total da escola”.

Com isso, verificou-se, na estrutura organizativa das disciplinas, seminarios e
conferéncias, concepcbes da FFCL/USP e do CRPE/SP, referentes a formacdo de
“habitos de trabalho intelectual” e o “cultivo de procedimentos de pesquisa” (Beisiegel
2003, p. 360) que deveriam ser utilizados na promocéo de novas diretrizes educacionais,
capazes de colaborar com a reestruturacdo e modernizagdo educacional dos paises

latino-americanos.

Requisitos para a participacdo: as bolsas de estudo.

A admissdo dos participantes no CEEAL estava condicionada a concessdo de
bolsas de estudos, oferecidas pelo Inep e pela Unesco, em cooperacdo com o Ministério

das Relacdes Exteriores do Brasil.

Para a obtencdo das bolsas, os candidatos deveriam satisfazer, segundo

documento do CRPE/SP (1958, p. 254), as seguintes exigéncias:

1. Ter exercido funcdo oficial no campo da Educacdo: diretor de escola
normal ou assistente de diretor ou vice-diretor de escola normal;

2. Ter pertencido ao corpo técnico dos Departamentos de Educacdo, tal
como: especialista em curriculo; especialista em medidas e avaliacdo do
rendimento escolar; supervisor e inspetor em educacdo elementar ou
normal; pesquisador no campo da Educacdo e assistente de direcdo dos
Departamentos de Educacéo;

3. Além das condicBes anteriores, os candidatos deveriam: ter a idade
minima de 25 anos e maxima de 40 anos, possuir conhecimentos basicos

de inglés e satisfazer exigéncias de salde (CRPE/SP, 1958, p. 254).
65



A selecdo dos bolsistas foi realizada pela Unesco em parceria com oS
Ministérios da Educacio de cada pais participante®. Para tanto, foi constituido um
Comité Nacional do Projeto Principal, que em conjunto com o Ministério da Educacéo,
selecionava os candidatos ao curso, enviando seus documentos de inscricdo
conjuntamente com uma carta de recomendacdes, para o diretor do servigo de
intercdmbio da Unesco em Paris. O coordenador do Projeto Principal, Oscar Vera,
também recebia uma cépia da documentacdo do candidato, opinando sobre sua possivel

aprovacao.

No Brasil, a indicacdo dos representantes para 0 Comité Nacional do Projeto
Principal foi feita por Anisio Teixeira (Teixeira, 1959, p.01) em carta enviada ao

Ministro da Educacéo e Cultura, Clévis Salgado da Gama, que dizia:

Consultando o Ministério das RelacBes Exteriores, concordou este,
conforme expediente anexo, em que o0 Presidente do Instituto
Brasileiro de Educacdo, Ciéncias e Cultura (IBECC) e o Chefe da
Divisdo Cultural daquele Ministério representassem o ltamaraty no
6rgao a ser constituido.

Além das autoridades anteriormente indicadas, tenho a honra de
propor gue o diretor do Centro Regional de Pesquisas Educacionais de
S&o Paulo integre, igualmente, a Comissdo Nacional do Projeto Maior
n°1 da Unesco, a ser instituida por Vossa Exceléncia (Teixeira, 1959,
p. 01).

Em Portaria n® 123, de 13 de abril de 1959, seguindo as recomendacfes de
Teixeira, 0 ministro instituiu o Comité formado pelos seguintes representantes:
Temistocles Branddo Cavalcanti, presidente do Instituto Brasileiro de Educacéo,
Ciéncia e Cultura (IBECC), José Oswaldo de Meira Penna, diretor da Divisdo Cultural
do Itamaraty, Fernando de Azevedo, diretor geral do CRPE/SP e o proprio Anisio

Teixeira, diretor do Inep.

A selecdo para os bolsistas brasileiros era feita de forma diferente em relacdo aos
outros candidatos latino-americanos. Segundo documentos do CRPE/SP (1958, p. 252-
253), trés candidatos, no minimo, por Estado brasileiro, eram indicados pelas

Secretarias de Educacdo, e em seguida, selecionados por uma comissdo constituida de

*! Conforme documentagdo da Unesco (Marquez, 1967, p. 09) referente as monografias produzidas pelo
CEEAL, foi possivel identificar os seguintes paises participantes: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Coldmbia, Costa Rica, Equador, El Salvador, Guatemala, Haiti, Honduras, México, Nicardgua, Panama,
Paraguai, Peru, Republica Dominicana, Uruguai e Venezuela.
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representantes do CRPE/SP e do Inep. Os nomes escolhidos eram posteriormente

enviados ao Comité Nacional e a Unesco.

Para o restante dos candidatos latino-americanos, o diretor da Unesco,
considerando os documentos enviados e as recomenda¢des dos Ministérios da Educacgao
sobre seus candidatos, decidia a concessdo final das bolsas de estudo. O ¢érgédo
encarregava-se de providenciar o transporte, bem como a quantia necesséria a cada

candidato escolhido para as primeiras despesas no Brasil (CRPE/SP, 1958, p. 252-253).

Em levantamento feito pelo técnico da Unesco, Angel Mérquez (1967, p. 07), o
CEEAL recebeu o total de 316 bolsistas, pertencentes a 19 paises latino-americanos. As

bolsas foram atribuidas durante os anos de curso (1958-1966), da seguinte maneira:

Quadro 04: Numero das bolsas de estudo atribuidas aos
paises participantes do CEEAL (1958-1966).

Paises N° de Bolsas
ATGENTING.....eeiviieeiece e 18
BOIIVIA. ... 11
Brasil......oovoiieiie 155
Chile...oceie e 12
COStA RICA. ... 08
ColOMDIA......cviieie 12
EQUAOT ..o 14
El Salvador........cccooviiiiiiii 07
GUAtEMAIA. ..o 07
HAIt .o 05
HONAUIES. ..o 07
IMIEXICO ..ot 05
NICATAQUA. .....veevveeriecieeieee et 07
PaNaMA.......coiiiiiiiieiice e s 07
Paragual..........ccccoveevieiiiiriieeie et sree e 08
POIU. .. 13
Republica Dominicana...........cccoceevvveeeiecieveeeene. 05
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UTUQUAL ..t 08
VENEZUEIA. ... 07

Fonte:Marquez, 1967, p. 09.

O bolsista assinava com a Unesco, o Inep e o CRPE/SP, um compromisso de
trabalho no campo de sua especializacdo para o periodo de dois anos ap0s seu regresso
do curso. Conforme relato em documento do CRPE/SP (1958, p. 254), para o0s
organizadores do CEEAL, o compromisso firmado significava ndo s o retorno ao
investimento concedido para a realizacdo do curso, mas uma possivel garantia ao

cumprimento das metas do Projeto Principal n° 1 para a América Latina.

A\ infra-estrutura oferecida pelo CRPE/SP.

O CRPE/SP possuia sede propria desde julho de 1955, quando o Ministério da
Educagdo e Cultura em convénio com a USP concedeu, para o seu funcionamento, o
prédio do Instituto do Professor Primario, construido na Cidade Universitaria. Com a
inauguracdo do Centro em 1956, o convénio foi reafirmado, passando a contar naquele
momento, com a participacdo do Inep em sua manutencdo (Ferreira, 2001, p. 27). O
alojamento®® oferecido localizava-se também na USP, e o restaurante que funcionava
sob “regime de cooperagdo” no proprio Centro Regional, acomodava um total de 48

pessoas (CRPE/SP, 1958, p. 255).

%2 Os participantes do | CEEAL, em 1958, ndo puderam contar com os quartos do Alojamento, pois a
construcdo do prédio terminou somente no ano seguinte (CRPE/SP, 1958, p. 255).
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Figura 1: Sede do CRPE/SP. s/d. Arquivo do Centro de Meméria da Educacdo — FE/USP, 2010.

O Centro Regional também disponibilizava uma biblioteca com titulos
relacionados a educacdo, sociologia, psicologia e estatistica, além de convénios com as
bibliotecas do Municipio de S&o Paulo.

Figura 2: Alojamento. s/d. Arquivo do Centro de Memoria da Educagdo — FE/USP, 2010.
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Figura 3: Restaurante. s/d. Arquivo do Centro de Memoria da Educacdo — FE/USP, 2010.

As atividades de pesquisa.

Foram disponibilizados aos participantes do CEEAL, os arquivos das Divisdes
de Pesquisa — de Estudos e Pesquisas Educacionais e de Estudos e Pesquisas Sociais —
pertencentes ao CRPE/SP. O objetivo era proporcionar a possibilidade de estagios por
meio da observacdo, ou da participacdo em trabalhos realizados pelo Centro®.

O planejamento das atividades em ambas as divisdes, de modo geral, seguia 0s
interesses de suas equipes, além de acompanhar as necessidades sentidas pelas
instituicbes educacionais do pais (CRPE/SP, 1958, p. 256). Conforme a pesquisa
desenvolvida por Ferreira (2001, p. 97), a partir das publicacdes™ realizadas pelos
intelectuais do Centro, as tematicas mais recorrentes nas pesquisas do CRPE/SP entre
1956 e 1961°°, foram:

1. Educacéo e Ciéncias Sociais;

*30s diretores das divisdes, poderiam também encarregar-se dos trabalhos de orientacdo dos participantes,
desde que a pesquisa estivesse ligada ao trabalho da divisdo (CRPE/SP, 1958, p. 256).

> A autora realizou o levantamento das tematicas a partir das revistas Pesquisa e Planejamento e
Educacao e Ciéncias Sociais (Ferreira, 2001, p. 97).

*® Para 0 ano de 1961, conforme o Programa de Pesquisas do CRPE/SP, foram estudados os seguintes
temas especificos: Urbanizacdo e Educacdo; Rendimento Escolar (CRPE/SP, 1961, p.03).

70



2. Desenvolvimento sécio-econdmico e Mudanca cultural e educacao;
3. Pesquisa Cientifica e Planejamento Educacional;
4. Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Ferreira, 2001, p. 97).

O acesso dado aos participantes ndo se restringiu somente aos trabalhos
realizados pelo Centro.

Os servigos administrativos da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo e
dos demais Estados brasileiros, além da Escola de Aplicacdo da FFCL/USP, serviram
como laboratoérios para observacgdes e praticas em atividades relacionadas aos estudos
de pesquisa.

Sobre as atividades relatou Marquez (1967, p. 07):

O objetivo destas atividades, realizadas sistematicamente durante cada
periodo letivo, era colocar o bolsista em contato com a realidade
educacional brasileira, fazendo-lhe conhecer as realizacOes
pedagdgicas mais avancadas e significativas.

Os bolsistas tiveram oportunidade de conhecer outras atividades além
das desenvolvidas no Estado de S&o Paulo. Dessa forma, tiveram
oportunidade de viajar para Salvador (Bahia) e ter contato com a
escola-parque, possivelmente uma das instituicdes educativas mais
significativas em matéria de ensino primario na América Latina, com
as escolas experimentais do Rio de Janeiro (Guanabara), etc
(Marquez, 1967, p. 07).%°

O contato dos participantes, com as atividades do CRPE/SP, contribuiu para a
divulgacdo dos métodos de pesquisa utilizados pelas divisdes, além de posteriormente

poderem ser incorporados pelos especialistas na realizacdo de seus trabalhos finais.

O trabalho final: as monografias.

Os participantes do CEEAL apresentavam “trabalhos de aproveitamento”

durante a realizacdo das disciplinas, e para a obtencdo do certificado de especializacao

%% E| objetivo de estas actividades, que se realizaron sistematicamente a lo largo de cada periodo lectivo,
consistia en poner al becario en contacto con la realidad educativa brasilefia, hacerle conocer las
realizaciones pedagdgicas mas avanzadas y significativas.
Los becarios tuvieron oportunidad de conocer otras actividades aparte de las desarrolladas en el Estado de
Sdo Paulo. De ese modo, tuvieron oportunidad de viajar a Salvador (Bahia) y tomaron contacto con la
escuela-parque, posiblemente una de las instituiciones educativas méas significativas en materia de
ensefianza primaria de la America Latina, con las escuelas experimentales de Rio de Janeiro (Guanabara),
etc (Mérquez, 1967, p. 07).
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ao final do curso, eram submetidos a um “exame compreensivo” ou global, com
contetidos ensinados ao longo dos dois periodos de trabalho, além de uma monografia
com pesquisa bibliografica ou de campo, pautada em algum problema de seu pais de
origem (CRPE/SP, 1958, p. 254).

Inicialmente, conforme documentagdo da Unesco (Marquez, 1967, p. 04), foram

organizadas as seguintes areas de especializacdo para a realizagdo das monografias:
1. Formacéo de Professores;
2. Planejamento, Administracdo e Superviséo;
3. Planos e Programas;
4. Investigacdo Educativa;

5. Técnica de Trabalho em Grupo.

A partir do IV CEEAL, em 1961, novas redefini¢cdes foram tracadas, e as areas

oferecidas foram:
1. Formacéo de Professores;
2. Administracdo e Superviséo;
3. Desenvolvimento de Planos e Programas.

Para o V CEEAL, a area de “Administragdao e Supervisao” foi dividida por conta
da fusdo entre Supervisdo e “Desenvolvimento de Planos e Programas”, formando a
area de “Supervisao e Curriculo”. Nos cursos seguintes, novas especializacdes foram

incorporadas, principalmente no VIII e IX CEEAL, que contaram com as areas de:
1. Planejamento, Organizacdo e Administracéo Escolar;
2. Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério;
3. Didatica Geral e Supervisao.

As éareas definidas para as pesquisas buscaram acompanhar tematicas
provenientes do interesse dos bolsistas, e também, aquelas entendidas pelos

organizadores como necessarias a atuacao do especialista, ¢ “que responderiam as
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necessidades e exigéncias da educacdo no varios paises da América-Latina e dos
Estados do Brasil” (Marquez, 1967, p. 04).

Segundo levantamento da Unesco, ao longo de todos os cursos, a distribui¢do
em areas gerais das especializacbes por participantes®’, ocorreu da seguinte forma:

Quadro 05: Numero de participantes nas areas gerais de
especializacdo do CEEAL (1958-1966)

Area de Especializacio Participantes
FOrmacao de ProfESSOIES. .......ccveieeiee ettt 99
Administragdo Escolar (Planejamento e organizagéo escolar)............... 86
Metodologia (Planos, programas, curriculo e didatica).............cc.cce.v.. 92
SUPEIVISAD. ... vtieeieeteeetee st e steesee e e e esaestee e e e e e eneeseesseesse e e eseenaesseesennns 39

Fonte: Marquez, 1967, p. 08.

Os temas de pesquisa, elencados a partir das areas de especializacdo, buscavam
levar em conta as necessidades de transformacdo dos sistemas educacionais e 0
desenvolvimento social dos paises latino-americanos. A partir disso, considerava-se
importante que as monografias adotassem perspectivas, que esclarecessem 0s
fendmenos presentes na relacdo entre as transformacbes sociais e 0s sistemas
educativos, possibilitando a aplicagdo da pesquisa no trabalho cotidiano do

especialista.”®

As monografias apresentavam inicialmente um historico referente ao sistema
educacional do pais ao qual o especialista pertencia, bem como as razdes para a escolha
do tema de pesquisa. Em um segundo momento, narrava-se as “observag¢des” sobre o
objeto de pesquisa, construidas a partir das praticas educacionais do pesquisador, ou de
dados estatisticos e legislativos. Ao final da pesquisa, eram apresentadas sugestfes de

planos de acéo para a melhora “quantitativa e qualitativa” do objeto observado.

" O representante da Unesco, Angel Oliveros, para compor seus resultados sobre a distribuicdo das
especializa¢Bes, buscou estabelecer proximidades entre as diferentes areas oferecidas ao longo dos cursos,
estabelecendo tematicas gerais (Marquez, 1967, p. 08).

%8 \Ver Anexo V - Quadro dos Participantes e das Monografias do CEEAL, entre 1958 e 1962.
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A metodologia de pesquisa do CEEAL, observada a partir da analise das
monografias, prosseguiu com o mesmo modelo usado pelas divisdes de pesquisa dos
Centros de Pesquisa do Inep (CBPE e CRPE).

Segundo descricdo de Xavier (1999, p. 123) sobre os projetos desenvolvidos
pela Divisdo de Estudos e Pesquisas Educacionais (DEPE) do CBPE, os trabalhos
“apresentavam itens relativos a um balango geral das situacdes estudadas, com defini¢ao
de perspectivas e tendéncias e com propostas de formulagdo de criticas e sugestdes”.

Era importante para esse tipo de pesquisa, de acordo com a analise de Xavier (1999):

a coeréncia, relevancia e possibilidades de generalizagdo ou de
aplicacdo dos diagndsticos e levantamentos na solugdo de problemas
praticos e na formulacdo de recomendagdes aos gestores educacionais.
No entanto, o que salta a vista na maioria das pesquisas apresentadas é
a amplitude dos dados que se buscavam reunir com o propésito de
primeiro caracterizar a situacao regional para em seguida caracterizar
a situacdo institucional do sistema escolar. Nesse esforgo, a amplitude
e abrangéncia dos dados, em geral de natureza diversificada —
econdmicos, fisiograficos, demograficos, administrativos, legislativos,
comportamentais, etc. — parecia valer mais que as possibilidades de se
estabelecerem relacBes entre um escopo mais reduzido de dados com
base em um recorte tematico mais especifico (Xavier, 1999, p. 123-
124).

Notamos assim que de acordo com a autora, 0 que havia era uma demanda por
diagnosticos sobre as realidades educacionais nos diversos paises participantes do curso
da Unesco. Essa perspectiva aponta que, da parte dos participantes do curso, a idéia de
que era importante fazer um levantamento mais preciso de dados sobre a o objeto de

estudo, foi tornada uma pratica importante.

Para exemplificar a analise feita sobre a metodologia de pesquisa, em trabalho
intitulado Formacion de maestros en el Peru, o participante Efrain Callo, definiu a
educacdo como o espago de “transmissdo do patrimonio cultural” e de “normas sociais”,
com importante fungdo no “sistema social” de cada pais (Callo, 1959, p. 01). Para o
autor, o sistema de ensino peruano, naquele momento, enfrentava dificuldades por conta
dos 64 % da populacdo que vivia em regies rurais, com um namero reduzido de
professores formados pelas escolas normais, dificultando o papel do professor como

transmissor da educacéo (Callo, 1959, p. 03).
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Para tentar sanar o problema, a partir de 1951, e de acordo com a pesquisa em
quest&o, o governo peruano iniciou reformas no sistema de ensino e principalmente, nas

diretrizes de formacao de professores.

Nas palavras de Callo as escolas normais rurais deveria passar por uma
reestruturagdo (1959, p. 30-31):

Em 1950, foram estabelecidas as bases de um plano geral para as
escolas normais rurais, que compreendia: a) disciplinas de cultura
geral; b) disciplinas de cultura educacional; c) cursos teéricos e
praticos para a saude rural; d) administracdo e contabilidade rural; €)
trabalho manual e pequenas indUstrias rurais e oficinas; f) praticas
agricolas.

Em 22 de fevereiro de 1951, estabeleceu-se o ensino secundario
completo como requisito basico de cultura geral para a realizagdo dos
estudos nas escolas normais rurais (Callo, 1959, p. 30-31).”

A partir das reformas realizadas no Peru, o autor concluiu que ndo somente para
as areas rurais, mas também para as escolas normais urbanas, era necessaria a
planificacdo do curriculo de estudo, criando uma “unidade académica” na formacao dos

professores normalistas.

De acordo com as suas observagdes finais (Callo, 1959, p. 42), a educacédo
peruana enfrentava, naquele momento, problemas “idénticos” ao restante da América

Latina, no que se referiu a quantidade e a qualidade dos professores primarios.

Ja o trabalho apresentado pelo mexicano Ismael Leon (1961, p. 01), intitulado
Estudo comparativo de la formacion de maestros, comparava as escolas normais da
Argentina, do México e do Estado de S&o Paulo, analisando em um primeiro momento,
0s aspectos qualitativos da formacdo dos professores primarios do periodo, para

posteriormente avaliar as recomendacfes da Unesco referentes a esse tema.

Para a realizacdo de sua analise, o participante elencou aspectos referentes ao
tempo da pratica educativa e os planos de estudo oferecidos nas escolas normais,

identificando a insuficiéncia de conhecimentos técnicos e metodologicos na acao

% Em 1950, se fijaron las bases de un plan general para las escuelas normales rurales, que comprendia: a)
asignaturas de cultura general; b) asignaturas de cultura pedagdgica; c) cursos teérico-practicos de
sanidad rural; d) administracion y contabilidad rural; €) trabajo manual y pequefias industrias rurales en
talleres y f) précticas agricolas.
En el 22 de febrero de 1951 se estabelece la educacion secundaria completa como requisito bésico de
cultura general para realizar estudios en las escuelas normales rurales (Callo, 1959, p. 30-31).
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docente, como também a falta de uma “cultura pedagdgica” associada ao conhecimento

cientifico e académico (Leon, 1961, p.32).

Sugere ao final algumas medidas de a¢do concomitantes as recomendagfes da
Unesco que poderiam contribuir na qualidade da formacdo dos professores das trés
localidades. Essas medidas eram: incentivar estudos de aperfeicoamento ao longo da
carreira e proporcionar uma ‘“ampla e sélida” cultura geral ¢ melhorar as bases

economicas dos profissionais docentes, por exemplo.

No Il CEEAL, em 1959, a participante brasileira Maria José dos Santos, atribuiu
a sua pesquisa monogréafica o mérito de fazer propostas de acao para 0s supervisores de

ensino em relacdo ao curriculo adotado pelas escolas primarias.

Em trabalho intitulado Administracdo e Supervisdo, a autora caracterizou a

supervisdo escolar como o ato de “colabora¢do” com o professor em exercicio (Santos,

1959, p. 04), ou seja,

A acdo colaboradora estende-se para além da escola, atingindo toda a
area em que se realiza a educacdo, e que nés podemos designar pela
palavra tdo complexa que é curriculo. Da supervisdo moderna exige-se
influéncia sobre o curriculo total, isto é, sobre todas as situacOes e
oportunidades de aprendizagem, dentro da sala de aula, na escola, na
socializacdo da crianga, em sua recreacdo, na formacao do educando
em geral (Santos, 1959, p. 04).

Para o aprimoramento do curriculo, a autora propds a realizacdo de seminarios,
que possibilitariam o debate entre a comunidade e a escola, objetivando a adequacao do
curriculo as necessidades sociais locais, além de estimular o professor no trabalho em

grupo e no desenvolvimento de boas “relagdes humanas” (Santos, 1959, p. 06).

A monografia El papel del supervisor en la revision y perfeccionamento del
curriculum para las escuelas primarias del Equador, de José Maria Valdospinos,
apresentada para 0 mesmo curso, também enfoca a relacdo entre o supervisor e 0
curriculo escolar. Porém, em vez da organizacdo de seminarios, prop0e a realizacdo de
uma revisdo curricular mais ampla, que estabeleca diretrizes que acompanhem as

necessidades de desenvolvimento social do povo equatoriano.

Ao falar do trabalho escolar, disse o autor (Valdospinos, 1959, p. 15):
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O trabalho escolar é determinado por dois fatores basicos:

a) namero de criangas com diferentes capacidades para aprender;

b) o problema da vida em sociedade e as necessidades individuais.

O curriculo é um instrumento através do qual esses fatores sdo
reunidos e tratados. Ele consiste de experiéncias através das quais as
criangas alcancam alta realizacdo, a0 mesmo tempo em que
contribuem para a construgdo de uma comunidade melhor de hoje e do
amanha (Valdospinos, 1959, p. 15).%

A adaptacdo dos curriculos escolares as necessidades sociais, foi retomada nas
monografias sobre Metodologia do Ensino, principalmente, naquelas que tratavam da
alfabetizacdo de adultos, como por exemplo, em Proyeto de la campafia de educacién
de adultos en Republica de Panamé ,de Blanca Lasco, apresentada para o 111 CEEAL.

Nessa monografia, a participante expds questdes referentes aos principios, dos
planos de acdo e problemas de execugdo do Programa para o Ensino Elementar de
Adultos, pertencentes a Campanha de Cultura Nacional do Ministério da Educacdo do
Panama4, firmada pelo Decreto n°® 314, de 24 de setembro de 1959 (Lasco, 1960, p. 17).

A Campanha do Ministério da Educacdo daquele pais procurava proporcionar
para as criangas, jovens e adultos, das varias provincias do Panama, cursos e atividades
em Centros Culturais, que auxiliassem no desenvolvimento econémico e social da

populacéo.

De acordo com a autora os 73 Centros Culturais ofereciam cursos de:
Alfabetizagdo de Adultos; “Amas de Casa”; Carpintaria; Corte e Costura; Fotografia;

Instrumentos Musicais; Supletivo do Ensino Primario; Artesanato (Lasco, 1960, p. 23).

Porém, a adesdo ao projeto da Campanha em algumas provincias panamenhas,
conforme a monografia tornava-se dificil devido a falta de transporte, materiais e
profissionais, que deveriam ser oferecidos pelo governo. A partir da analise de dados
sobre o funcionamento dos Centros Culturais, a autora direcionou seu foco para o curso
de Alfabetizacdo de Adultos, apresentando recomendacdes para a qualidade necessaria a

sua expansao (Lasco, 1960, p. 25).

% E| trabajo escolar es determinado por dos factores bésicos:

a) nimero de nifios com diferentes capacidades para aprender;

b) el problema de la vida en sociedad y necesidades individuales.

El curriculum es un instrumento a través del cual esos factores son reunidos y atendidos. El consiste de
experiencias a través de las cuales los nifios alcanzan alta realizacion, al mismo tiempo contribuye para la
construccion de una mejor comunidad de hoy y del mafiana (Valdospinos, 1959, p. 15).
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A partir das afirmacdes realizadas pela autora, a plena execucdo da Campanha
Cultural possibilitaria para “uma alta porcentagem da populacdo” panamenha,
beneficios culturais e educacionais caracteristicos de uma sociedade democrética
(Lasco, 1960, p. 06).

A circulacdo da idéia de democracia vinculada a expansdo do ensino e da cultura
esteve presente nas justificativas finais para as recomendac6es das monografias até aqui
apresentadas, podendo ser analisada a partir da construcdo do discurso
“desenvolvimentista”, e da influéncia de tedricos como, por exemplo, o americano John
Dewey. Tanto as ideias sobre o desenvolvimento e o trabalho do pensador

estadounidense eram referenciais dos planos apresentados pelo curso.®

Aspectos referentes a organizacdo das disciplinas apresentadas pelos
idealizadores do CEEAL, também foram encontrados nos cursos realizados pelo Chile,
e que serdo descritos e analisados, no proximo capitulo, a fim de esclarecer as questdes
relacionadas a participacdo da Unesco na formulagdo dos modelos usados para a

organizagéo dos cursos de especialistas para a América Latina.

81 Questdes tratadas no terceiro capitulo deste trabalho.
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Capitulo 3

O projeto de modernizacdo da educacdo para a América Latina

Neste capitulo, indicaremos alguns significados concernentes a relacdo entre a
educacdo e o projeto de modernizacdo socio-econdmica, dos anos de 1950 e 1960, e
para tanto, partiremos da andlise comparativa entre os cursos de formacdo de

especialistas em educacdo que ocorreram no Brasil e no Chile.

Nos capitulos anteriores foram apresentadas diversas acfes conjuntas entre
6rgdos internacionais e governos latino-americanos destinadas a diminuir os elevados
indices de analfabetismo, e melhorar a qualidade na formacdo de professores. A
pesquisa, a avaliacdo, a estatistica, a informacdo e o planejamento serviram como
instrumentos importantes na obtencdo de informacgdes sobre os problemas educacionais
existentes nos paises latino-americanos, proporcionando subsidios para a tomada de

iniciativas politico-administrativas.

As mudancas ocasionadas pelos meios de comunicacdo, pela industrializagéo e
pelo modo urbano de vida, segundo a perspectiva da Unesco, acabavam por ampliar as
expectativas de ascensdo social pela educacdo. A migracdo das areas rurais para as areas
urbanas, as expectativas da classe média em atingir melhores condi¢cdes materiais,
ensino secundario e superior, tornavam a expansdo educacional elemento definidor de

praticas sociais.

Esse fendmeno social foi apontado pelo historiador inglés Hobsbawm (2007):

A sede de conhecimento explica muito da espantosa migracdo em
massa da aldeia para a cidade que esvaziou o campo do continente sul-
americano, a partir da década de 1950. Pois todas as pesquisas
concordam em que a atragdo da cidade estava ndo menos nas melhores
oportunidades de educacdo e formacgdo para as criangas. L4, elas
“podiam se tornar outra coisa”. A escola naturalmente abria as
melhores perspectivas, mas, em regides agrarias atrasadas, mesmo
uma qualificacdo tdo simples como dirigir um veiculo motorizado
podia ser a chave para uma vida melhor (Hobsbawm, 2007, p. 346).

Tais mudancas parecem ter forcado a novas perspectivas educacionais, atrelando

a sua expansdo aos projetos e metas de desenvolvimento dos setores econdmicos e
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politicos latino-americanos, tudo relacionado e compreendido como um processo

necessario & modernizacdo e democratiza¢do da sociedade naquele momento.

O conceito de modernizagdo advindo das ciéncias sociais no periodo do pds-
guerra, conforme andlise de Schwartzman (1991, p. 50), foi caracterizado pela busca de
paises considerados ‘“subdesenvolvidos” em alcangar melhores “niveis de renda,
educacdo e produtividade tecnoldgica caracteristicos dos paises industrializados”. A
necessidade de racionalizacdo por meio do conhecimento cientifico e tecnolégico de
base experimental estimulou a formulacdo de planos e projetos, como medida de
solucdo a esses problemas.

Definida pela Unesco como “fundo comum da humanidade” (Evangelista, 2003,
p.39), a educacdo deveria responder aos anseios da “modernidade”, sendo submetida a
planificacdo, e com forte aparato conceitual e técnico presente ndo s6 na formacdo dos

educadores, mas também em todo o sistema de ensino.

Nas palavras de Bortoletto (1972, p. 193), professora do Curso de Especialistas
em Educagdo para a América Latina realizado no Brasil, a importancia aplicada a
planificacdo era antes de tudo “um processo social no qual devem ser considerados
todos aqueles segmentos do sistema social geral, como o econémico, o politico, o
juridico e o educacional”. Para a professora, a importancia dada ao planejamento
integrado do sistema social, estimava um nivel de racionalizacdo que traria equilibrio
para o desenvolvimento sdcio-econbémico das sociedades. A partir da optica da
professora, podemos entender que a planificacdo, naquele momento, era compreendida

como instrumentalizacao para se alcancar a racionalidade.

Podemos exemplificar tais acbes planificadoras, pelas palavras de Biocca
(1961), em La investigacion en accion en una reforma educacional, de 1961.
Analisando a situacdo educacional da Argentina no periodo, a autora enfatiza em sua
monografia, a urgéncia em reformas educacionais que acompanhassem o acelerado
desenvolvimento “cientifico-técnico-industrial” argentino, defendendo que os fins da
educagdo nao estao na difusdo do “saber pelo saber”, ou mesmo no desenvolvimento da
capacidade de producdo econdmica; mas sim, no “homem livre”, que acrescentando
suas forcas e capacidades, tornava-se responsavel por seus atos e consciente de sua

propria “elevagdo” (Biocca, 1961, pp. 01-02).
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Nas palavras da autora (Biocca, 1961):

Nesse sentido, a educacdo do futuro deve se esforcar para ser
freqliente entre os homens, ensinando-0s a apreciar 0S pensamentos
expressos pelos demais, e por sua vez, formar a si mesmo. Ou seja,
deve facilitar e promover um grau maior nas relacbes humanas,
compreendendo o profundo significado que tém na vida das pessoas.
Esta acentuada tendéncia liberal contribuird para garantir a grandeza
de légna sociedade ajustada ao ideal democratico (Biocca, 1961, P.
03).

A promogdo do desenvolvimento do “homem livre” e das “relagdes humanas”
vinculada ao avanco educacional, também foi defendida pela Unesco no periodo. Em
L’éducation dans le monde (1982, p. 20), o 6rgdo definiu que os avancos realizados nos
sistemas de ensino conduziriam “a constru¢do da sociedade educativa”, com 0
proposito essencial do “desenvolvimento integral dos seres humanos”. Nesse
processo 0 mais importante seria a manuten¢do de um sistema de ensino “aberto a
todos, independentemente da idade, capacidade e natureza das aptidoes” (Unesco, 1982,

p. 20).

A participante brasileira do V CEEAL, Maria Isolda Bezerra de Menezes, em
monografia intitulada O aspecto social da formacéo do professor primario, retoma a
idéia apresentada pela Unesco, de construg¢do de uma “sociedade educativa” a partir das
relacbes estabelecidas entre a escola e a comunidade. Conforme a autora, o professor
seria aquele que assumiria o papel de lideranca nessa relacdo, portanto, sua formacéo
teria que possibilitar subsidios ndo somente para a compreensdo dos aspectos sociais
existentes, mas para as necessidades de desenvolvimento da comunidade (Menezes,
1962, p. 45).

Nas palavras de Menezes ndo se desvinculava a escola de um plano de promogéo
social (1962, p. 04):

gostariamos de salientar que a funcdo social da Escola no Ceara —
como, evidentemente, em outras regides semelhantes a nossa — é de
grande amplitude e complexidade. Na compreensdo de nossa realidade
socio-cultural comprovam-se as mais diversas funcbes sociais da

%2 En tal sentido, la futura educacion ha de tender hacia la frecuentacion de los hombres entre si, a
ensefiarles a apreciar la expresion del pensamiento de los demds, y a comunicarles a su vez el suyo
proprio. Es decir, que ha de posibilitar y cultivar en su mayor grado las relaciones humanas,
comprendiendo el hondo significado que tienen las mismas en la vida de los pueblos.

Esta acentuada tendencia liberal contribuird a asegurar la grandeza de una sociedad ajustada al ideal
democrético. (p. 03)

81



Escola. Diante dos numerosos problemas sociais existentes, onde se
destacam o subdesenvolvimento socio-econdmico, o analfabetismo, a
seca, as favelas, a auséncia de estruturacdo social conveniente,
técnicas de producdo e de trabalho insuficientes e obsoletos, etc., a
Escola deveria atuar como agente de mudanca social planejada,
considerando em sua organizagdo e em seus objetivos as necessidades
da sociedade a que serve, procurando estimular e desenvolver a
promocao social de suas populacdes (Menezes, 1962, p. 04).

A “promogdo social” atribuida como objetivo da escola, nesse periodo, confere a
acdo educacional o papel de financiadora do desenvolvimento, tanto social, quanto
econdmico. Sendo um projeto democratico na interacdo entre grupos e classe sociais,
mesmo com interesses materiais e valores distintos, o desenvolvimento, em tese, traria
“vida” ao sistema sdcio-econdmico latino-americano (Cardoso & Faletto, 1970, p. 22) e
a escola seria a grande “agente de mudanga social” para o projeto de modernizacao, por

meio de uma estrutura planejada.

A relagdo entre educagdo e desenvolvimento, conforme estudos de Paiva &
Paixdo (2002, p. 68), levava em conta as necessidades existentes nos paises latino-
americanos entre os anos 1950 e 1960:

Nesse sentido, a capacidade de o pais utilizar recursos naturais e
aumentar a producdo foi considerada dependente do aumento do
nimero de trabalhadores alfabetizados e de suas habilidades basicas.
A capacidade produtiva dos trabalhadores também dependia da
melhoria nos conhecimentos basicos, que conduziriam a aquisi¢do de
principios de salde, nutricdo e habilidades industriais modernas
(Paiva & Paixdo, 2002, p. 68).

Com a citacdo acima é retomada a teoria do capital humano, apresentada no
primeiro capitulo desta pesquisa, ao que vale retornar, para 0 melhor entendimento da
idéia de modernizacdo do pais pela educacdo. Para essa teoria, a educacdo era: um
investimento humano que possibilita o desenvolvimento das qualidades fisicas e
intelectuais dos individuos, considerados agentes produtivos no desenvolvimento
econémico-social; um bem de consumo, quando os préoprios individuos “procuram se
valorizar, aplicando parte de suas rendas na prépria educagdo” com mensalidades ou
com a aceitacdo do pagamento de impostos para subsidiar as escolas publicas; e um

investimento, entendido a partir da necessidade de sua expansdo como formadora de
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individuos produtores e consumidores, que proporcionariam “lucro” (Pinho, 1970, p.

70).

A relacdo constituida entre educacdo, desenvolvimento e capital humano para o
periodo estudado, pode ser identificada a partir do projeto Pan-Americano apresentado
durante o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), e que objetivava concretizar o
projeto de modernizagéo.

A Operagdo Pan-Americana realizada durante o governo Kubitschek buscava
por meio da realizacdo de sucessivos eventos, trazer ao pais maior autonomia politica
em relagdo ao sistema internacional, mudando ndo somente as relagdes com os EUA,
mas proporcionando novos investimentos econdmicos para o desenvolvimento da
América Latina (Cunha, 1991, p. 179). Em um Aide-Mémoire, elaborado pelo governo
brasileiro em 1958 e apresentado aos governos das republicas americanas, “numa
tentativa de obter apoio para uma agdo conjunta no ambito da politica internacional”
(Cunha, 1991, p. 179), encontramos as seguintes consideracdes sobre o papel da

Educacéo:

Sobre esse Ultimo ponto, consideramos que a Educacdo, para os
efeitos globais que persegue a “Operagdo Pan-Americana” deve ser
compreendida ndo apenas nos seus aspectos tipicamente econémicos
(oferta de méo-de-obra qualificada e de técnica), mas em seu sentido
mais amplo, pois a incorporacdo dos grandes contingentes humanos
ainda marginais é essencial ao processo de desenvolvimento (RBPI,
1959, p. 153).

A incorporagdo desses ‘“‘contingentes humanos ainda marginalizados” ao
processo de desenvolvimento pela educacdo, necessario a modernizacdo, também pode
ser identificado na monografia Mejoremos la educacion rural en el Equador, de
Garibaldi Saona, para o 11l CEEAL.

O autor parte da caracterizacdo das areas rurais e urbanas do Equador,
identificando os tracos culturais e s6cio-econdmicos pertencentes a cada uma delas,
buscando subsidios para a constru¢do de suas recomendacOes finais: a utilizacdo da
racionalizacdo cientifica como solucdo aos problemas do ensino primario rural e o

carater democratico atribuido a esse ensino.
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Tais recomendacdes defendem o planejamento de uma educagao “comunal”, ou
seja, destinada ndo somente as criangas, mas aos adolescentes e adultos, tentando

romper com a falta de “acesso a cultura” (Saona, 1960, p. 35).

Segundo a definicdo do autor educacdo e ensino sdo ferramentas de um

programa de acdo popular (Saona, 1960, p. 39):

A educacdo béasica é a tentativa maior de unir em um mesmo
programa de agdo popular, o ensino (aquisicdo de conhecimento e
técnica) e a educacdo (mudanca de atitudes). As metas definidas até
agora para a educacao basica, em que se destaca a economia, a salde,
a recreacdo, o ambiente e 0 conhecimento basico, sdo a expressao de
importantes necessidades populares atuais, mas que podem ser
trocadas ou completadas de acordo com as necessidades futuras
(Saona, 1960, p. 39).%

O significado aplicado a racionalizacdo nas estruturas educacionais para a
modificacdo de uma realidade existente, neste momento, é concebido a partir da relacao
com a teoria do educador e filésofo norte-americano John Dewey. Esse pensador
defendia o fato das escolas participarem “concretamente e ndo idealmente, da
construcdo da ordem social do futuro a medida que se forem aliando com este ou aquele

movimento, no seio das forgas sociais existentes” (Dewey, 2001. p.194).

Com a analise dos documentos em relacdo ao pensamento de Dewey (2001),
podemos atribuir como papel da educacdo no periodo, ndo somente a inser¢do dos
individuos em projetos de desenvolvimento sdcio-econdmico, mas a manutencao dos
idearios democraticos que estariam presentes no preparo desses individuos para a uma

atuacdo cidada.

A preocupacdo de Dewey com a construcdo da ordem social perpassava pela
defesa da democracia, em que a experiéncia social, em detrimento de principios
absolutos, fazia-se necessaria ao julgamento do valor de uma idéia ou pratica. A
experiéncia ndo deveria ser conduzida por meio de posi¢des arbitrarias de determinado

tipo de ideal, mas sim, de investigacdes reflexivas.

%% |La Educacion Fundamental es la tentativa mayor para unir en un mismo programa de accion popular a
la ensefianza (adquisicion de conocimientos y técnica) y a la educacion (cambio de actitudes). Los
objetivos hasta ahora fijados para la educacion fundamental, entre los que se destaca Economia, Salud,
Recreacion, Hogar y conocimientos bésicos, aon la expresion de importantes necesidades populares
actuales, pero pueden ser reemplazados o complementados de acuerdo a las necessidades futuras (Saona,
1960, p. 39).
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Sobre o pragmatismo deweyano nas palavras de Apple & Teitelbaum (2001, p.
197):

A verdade ndo representava uma idéia a espera de ser descoberta; s6
poderia ser concretizada na pratica. Toda instituicdo e toda a crenca,
analisadas dentro do seu contexto especifico, deveriam ser submetidas
a um teste para estabelecer a sua contribui¢do, no sentido mais lato,
para o0 bem publico e pessoal (Apple & Teitelbaum, 2001, p. 197).

Nesse sentido, em discurso inaugural para o | CEEAL, podemos perceber a

influéncia do pragmatismo de Dewey nas palavras de Anisio Teixeira (1958, p. 01):

Para essa escola estendida a todos — seja a comum, seja a
especializada ou profissional — féz-se indispensavel um planejamento
novo compreendendo a sele¢do dos conhecimentos teéricos adequados
aos novos fins da educacdo, a formulacdo de conhecimento pratico,
antes confiado a espontaneidade da vida e do trabalho, a fuséo,
conjugagdo e coordenacgdo de conhecimentos especializados e aptos a
interessarem e serem compreendidos pelo aluno comum, estudo das
dificuldades desses alunos e dos recursos para vencé-las e todo um
trabalho de administracdo complexo, diversificado e dificil (Teixeira,
1958, p. 01).

O discurso de Teixeira (1958) retomava a importancia da racionalizacdo no
processo de construcdo do conhecimento, destacando a utilizacdo do planejamento para
o funcionamento adequado dos fins da educagdo. A acdo educacional, indicada pelas
palavras de Teixeira, deveria ter implicacdes praticas e elas permeariam os trabalhos
desenvolvidos pelos Centros de Pesquisa Brasileiros e consequentemente, as
monografias do CEEAL.

Conforme a analise de Mendonca (2005, pp.10-11), os projetos desenvolvidos
pelos Centros de Pesquisa adotaram o “método cientifico” na solugdo de problemas de
ordem pratica, partindo da racionalizacdo; o “modo de vida democratico”
fundamentando seus estudos sobre a populacdo nacional e 0 “experimentalismo” no
ambito escolar; e 0 modo de construcdo de mudancas culturais, que deveriam contribuir

para a formacdo de uma consciéncia comum favoravel ao desenvolvimento nacional.

Podemos a partir das diretrizes aplicadas aos projetos do CRPE/SP, compreender
o sentido fundamental atribuido as atividades de pesquisa que visavam uma pratica
educacional voltada as necessidades de racionalizacdo e de planificacdo. Nesse sentido a
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formacdo de especialistas preparados para a capacitacdo de professores se constituiu na
razao dos cursos e em suas pesquisas, cujos resultados fossem utilizados como subsidios

a introducdo de métodos nos sistemas de ensino.

Essas ac0es do CRPE/SP e a compreensdo da educagdo como elemento social
constituidor do projeto de modernizacdo da sociedade latino-americana, também pode
ser percebida nos cursos de especialistas que ocorreram no Centro Latinoamericano de

Formacion de Especialistas en Educacion (CLAFEE), no Chile.

Os cursos de especialistas em educacdo no Chile.

Os cursos realizados no Chile ocorreram entre os anos de 1958 e 1966, no
Centro Latinoamericano de Formacion de Especialistas en Educacion (CLAFEE),
vinculado a Universidade de Santiago e constituido para a realizagdo das atividades do
Projeto Principal n® 1, em convénio firmado entre a Unesco e o governo chileno
(Unesco, 1960, p. 01).

O Centro desenvolveu atividades relacionadas a formacdo de professores, com
programas teoricos, dirigidos a varios representantes de estabelecimentos educativos; ao
levantamento e a catalogacdo de documentos pedag0gicos; aos estudos comparativos
sobre planos de formacdo de professores na América Latina; e a aplicacdo de

questionarios em setores relacionados ao ensino (Unesco, 1960, p. 01).

Conforme documentacdo da Unesco, os materiais produzidos pelo CLAFEE,
eram enviados ao

Centro de Informacdo de Educacdo com sede em Paris; o Centro de
documentacgdo do Centro Regional de Havana; a Oficina Internacional
de Educacdo em Genebra; a Oficina de Educacgdo Iberoamericana em
Madri; a Divisdo de Assuntos Culturais da OEA em Washington e o
Centro similar de Sdo Paulo para estabelecer o intercambio de
informacGes pedagdgicas tdo necessarias aos estudos especializados
em educacéo e para criar o habito de enfoque em nivel regional sobre
essas questdes (Unesco, 1960, p. 01, destaques meus).*

8 (...) Centro de Intercambio de Educacién de la sede en Paris; al Centro de documentacion del Centro
Regional en la Havana; a la Oficina Internacional de Educacion en Genebra; e la Oficina de Educacion
Iberoamericana en Madrid; a la Divisién de Asuntos Culturales de la OEA en Washington y al Centro
similar de S&o Paulo para estabelecer el intercambio de informacion pedagdgica, tan necessario a los
estudios especializados en educacion y para crear el habito de enfoque a nivel regional de estes problemas
(Unesco, 1960, p. 01).
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E possivel afirmar que as areas de especializacio e todo o corpo estrutural

adotados nos cursos do CLAFEE, seguiram com as mesmas diretrizes apresentadas pelo

CEEAL no CRPE-SP.

Conforme documentacdo do CLAFFE (1960, pp. 01-02), as areas oferecidas

foram:

1. Formacdo de Professores

2. Planejamento, Organizagédo e Administracdo Escolar

3. Programas, Métodos e Supervisdo

4. Orientacdo Educacional e Vocacional

Os cursos também foram divididos em dois periodos de trabalho, sendo o

primeiro composto por disciplinas com 04 horas de estudos semanais, oferecidas para
um total de 30 bolsistas (CLAFEE, 1960, pp. 09-10).

Para o Il Curso do CLAFFE, em 1960, foram oferecidas as seguintes

disciplinas:

Quadro 06: Disciplinas oferecidas no 111 Curso do CLAFEE (1960)

Professores

Instituicdo

Disciplinas

Prof. Angel Oliveros
(Unesco)

Escola de Psicologia da
Universidade de Madri

Formacao de Professores

Prof. Herbert B. Gooden

New Jersey State Teachers
College

Planejamento,
Organizacdo e
Administracédo Escolar;
Programas, Métodos e
Supervisao

Prof. Enrigue Saavedra

Instituto Pedagdgico da
Universidade do Chile

Planejamento,
Organizacdo e
Administracdo Escolar

Profa. Eliana Tartarini

Instituto Pedagdgico da
Universidade do Chile

Planejamento,
Organizacdo e
Administracdo Escolar

Prof. Hernan Vera

Reitor do Liceu Experimental
“Dario Salas”

Programas, Métodos e
Supervisao

Prof. Alberto Arenas

Instituto de Educacéo Fisica da
Universidade do Chile

Programas, Métodos e
Supervisao
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Profa. Jaqueline Cambon  Instituto Nacional de Orientagdo — Orientagdo Educacional e

(Unesco) Profissional de Paris Vocacional
Prof. Egidio Orellana Instituto de Psicologia da — Orientacdo Educacional e
Universidade do Chile Vocacional,
— Psicologia Educacional
Prof. Roberto M. Escola de Sociologia da — Fundamentos sociais e
Aguiree Universidade do Chile filosoficos da educacéo
“Hispanoamericana”
Profa. Ximena Bunster Escola de Sociologia da — Sociologia da Educagédo
Universidade do Chile
Profa. Erika Grassau Instituto Pedagdgico da — Métodos de Pesquisa e
Universidade do Chile Estatistica
Profa. Graciela Secretaria Geral do CLAFEE ~ — Inglés
Mandujano

Fonte: CLAFEE, 1960, pp. 02-08

O segundo periodo de trabalho também correspondeu a especializacéo
propriamente dita, com a producdo de monografias (Proyectos Individuales). Os
bolsistas escolhiam seus orientadores e 0s temas de pesquisa, desde que relacionados
com as areas apresentadas. Também foram aplicados “exames compreensivos” sobre 0s

contetidos ensinados ao longo dos periodos de trabalho (Arévalo, 1967, p. 04).%°

Para o 11l Curso do CLAFEE, foram distribuidas as seguintes bolsas de estudo:

Quadro 07: Numero das bolsas de estudo atribuidas aos
paises participantes do 111 Curso do CLAFEE (1960)

Paises N° de Bolsas
AFGENTING. ..o 01
BOIIVIA .. 02
BraSil.....oooiiieiie 01
Chile. .o 10
COStA RICA. ... 01
ColOMDIA......cveeeece e 02
CUDAL . 01
EQUAOT ..o 02

% \Ver anexo VI — Provas aplicadas no 1V Curso do CLAFEE.
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HAEE et ee e eeeees 02

IMIEXICO. ..ttt e 02
NICAIAGUAL ... eeviie et 01
PaNAMA. ..o s 01
ParagUAL.....cvevvereeieriie st 02
POIU. .. 01
UTUQUAL ... 01

Fonte: CLAFEE, 1960, p. 09-10

As atividades de pesquisa eram organizadas pelos professores responsaveis pelas
areas de especializacdo, proporcionando contato com 0s projetos realizados pelo
governo chileno no periodo, bem como os “indicadores e instrumentos” utilizados

nesses projetos (Arévalo, 1967, p. 05).

Em levantamento realizado pelo CLAFEE (CLAFEE, 1960, p. 03), foram
desenvolvidos pelos participantes do I, Il e 111 Cursos, trabalhos de monografia a partir

dos seguintes temas de interesse:

Escolas normais comuns e as vinculadas as universidades;

— Escolas normais urbanas e rurais;
— Escolas normais associadas a Unesco;

— No caso de bolsistas brasileiros: a Lei Organica do Ensino Normal, e os planos

de ensino do Estado de S&o Paulo e Bahia;
— No caso de bolsistas equatorianos: a Escola Normal “Juan Montalvo™;

— No caso de bolsistas nicaragienses: Escolas normais Associadas de “San
Marcos” e “Jinotepe” (CLAFEE, 1960, p. 03).

As atividades do CLAFEE duraram o tempo previsto de execucdo do Projeto
Principal n°1, o que parece indicar a sua dependéncia com relacdo a Unesco. O Gltimo
ano de funcionamento do Centro foi justamente com o término do IX Curso de

Especialistas em 1966.

Em narrativa sobre o fim do CLAFEE, disse o técnico Juan Arévalo (1967, p.
04):
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Vou me referir ao Nono Curso do CLAFEE, o Gltimo de sua vida
institucional. Tanto a Unesco como o governo do Chile sabiam que ao
terminar o ano de 1966, o0 CLAFEE seria fechado (...). A equipe de
direcdo, docente e administrativa do CLAFEE também sabia que o
Centro fecharia as suas portas e que a equipe de trabalho seria
dispensada. O CLAFEE chegou ao seu dia final, em 02 de dezembro,
habilmente dirigido pelo Senhor Tobar Gajaro, e a familia pedagdgica
se despediu “como se” trés meses depois tivesse de repetir a reunidao
anual, com a recepg¢do de um novo contingente de bolsistas (Arévalo,
1967, p. 04).%

Com o fim das atividades do CLAFEE, o técnico da Unesco avaliou que apesar
de todos os problemas educacionais existentes naquele momento, 0s cursos permitiram
a forma¢dao de uma equipe de “dirigentes educacionais” que divulgariam o
conhecimento adquirido, possibilitando uma mudanca gradual nos sistemas de ensino

dos paises latino-americanos (Arévalo, 1967, pp. 05-06).

O intercambio realizado entre o CLAFEE e o CRPE/SP, indicaram, ao final que,
a participacdo da Unesco na formulagdo dos modelos usados para a organizacdo dos
cursos, ocorreu de forma conjunta com os educadores das Universidades associadas e

dos Centros de Pesquisa.

A busca pela planificacdo na formacdo desses especialistas condiz com a
proposta de planificacdo apresentada para a formacdo dos professores normalistas, e

entendida como necessaria ao projeto de expansdo do ensino primario no periodo.

As similitudes entre os planos do CLAFEE e o CRPE/SP, ndo foram encontradas
de forma explicita nas fontes disponiveis para esta pesquisa. Portanto, foi necessario
fazer uma comparacdo entre os cursos aplicados nos dois locais de forma a perceber

nuances nas especificidades produzidas nos dois universos.

Foi possivel compreender que o CEEAL aplicado no CRPE/SP e o CLAFEE
fizeram parte de um pacote de trabalho organizado pela Unesco em associacao as

entidades locais apontadas como os melhores centros de pesquisa.

% \/oy a referirme al Nuevo Curso del CLAFEE, el ltimo de su vida institucional. Tanto la Unesco como
el Gobierno de Chile sabian que al terminarse el afio de 1966, el CLAFEE seria clausurado (...). El
personal directivo, docente y administrativo del CLAFEE también sabia que el Centro cerraria sus puertas
y que el equipo humano de trabajo se dispersaria. EI CLAFEE llegé a su dia final, el 2 de diciembre,
habilmente dirigido por el Sefior Tobar Gajardo, y la familia pedagdgica se despidio “como si” trés meses
después hubiera de repetirse la cita anual, con la recepcidn de un nuevo contingente de becarios (Arévalo,
1967, p. 04).
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Podemos afirmar que, com relagcdo aos planos apresentados, ndo havia muitas
diferencas entre o que deveria ser planejado como curso. A idéia parte da premissa de
que os estagios de subdesenvolvimento poderiam ser modificados a partir da
distribuicdo de conhecimentos que dessem mais subsidios as populagdes mais
“atrasadas” em direcdo ao desenvolvimento. Neste caso, tanto o Chile quanto o Brasil
poderiam ser universos idénticos, jA& que numa pretensa escala desenvolvimentista,

segundo os pareceres da Unesco, ndo havia diferengas entre os dois paises.

No entanto, foi possivel perceber pelos temas das dissertaces apresentadas que
0S cursos, nos dois paises, pareciam atender as demandas locais, 0 que pode indicar uma
autonomia dos trabalhos a partir do que era aplicado dentro dos centros de estudos.
Essa condicdo parece reforcar a idéia de que, mesmo que de forma difusa e confusa, 0s
cursos oferecidos pela Unesco tiveram bom uso nas localidades apresentadas. Primeiro,
porque 0s cursos vinham da Unesco, sigla ligada a ONU e sob a qual pairava uma aura
de benevoléncia que partia dos ecos do pos-guerra. Depois, porque houve o cuidado de
associar 0 nome da Unesco aos centros de referéncia em pesquisa, tanto no Brasil,

quanto no Chile, o que dava uma carga de qualificacdo bastante rara no periodo.

Com mais ou menos apoio financeiro, o que foi possivel apreender é que essas
parcerias distribuiram um ideal de modernizacdo para o qual era necessario acelerar o
ritmo de desenvolvimento dos dois paises, e mais especificamente no Brasil, a partir da
modificacdo das realidades mais “deficitarias”, isto €, a educa¢ao das zonas rurais ¢ o

“fato” social do analfabetismo.
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Considerac0es Finais

Entre os anos de 1950 e 1960, politicas educacionais foram tracadas para os
paises latino-americanos por meio do Projeto Principal n° 1 da Unesco. Esse projeto
teve como objetivo principal, a expansdo do ensino primario, que para o 6rgdo, era
essencial ao desenvolvimento dos paises, uma vez que o investimento em educacao
poderia assegurar a toda populacdo, a igualdade de oportunidades culturais, sociais e

econdmicas.

Em Conferéncia Geral da Unesco, realizada na cidade de Havana, no ano de
1956, o Projeto Principal n° 1 foi aprovado e a realizagdo de suas metas divididas entre
0s paises latino-americanos participantes. O interesse brasileiro ficou a cargo da
realizacdo dos Cursos de Especialistas em Educacdo para a América Latina (CEEAL),
sediados e organizados pelo CRPE/SP, em parceria com a USP e a Unesco.

Organizado para um periodo de 10 anos, o0 CEEAL recebeu bolsistas de diversos
paises, subsidiados pela Unesco, que desenvolveram especializacbes em areas
relacionadas a formacao de professores; supervisdo e administracdo escolar; e aplicacdo
e construcdo de planos e projetos educacionais. A proposta central para a formacao
desses especialistas relacionava-se ao projeto de reforma educacional, que por meio da
utilizacdo da planificacdo e de metodos de racionalizacdo, com base na cientificidade e

na experimentacdo, auxiliariam no projeto de modernizagédo latino-americano.

A reforma educacional, planejada e proposta para as décadas de 1950 e 1960,
buscou promover e formar uma nova “personalidade humana”, que contribuiria com o
processo produtivo, garantindo o desenvolvimento so6cio-econémico. Porém, ¢é
importante destacar que, tal promocao possuia algumas fragilidades, pois determinacdes
econdmicas aplicadas aos planejamentos ndo comportavam as complexidades em que 0s
individuos estavam inseridos, sendo elas sociais, historicas, politicas, ou mesmo,

econOmicas.

Ainda que os cursos tivessem capital estrangeiro e uma parcela de professores
estrangeiros atuando diretamente nas aulas e no planejamento do curso, a idéia era a de

que, por meio da ampliacdo desses cursos, haveria a possibilidade de que o pais diluisse
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as diferencas drésticas entre as realidades da area rural e da &rea urbana, ja que neste
pensamento estd intrinseca a parte do ideéario desenvolvimentista. Por mais que a idéia
de aceleracdo do ritmo de desenvolvimento fosse uma idéia mobilizada em outros locais
do mundo, era também uma condicdo almejada pelo Brasil, por meio das falas dos
propositores brasileiros do curso em questao.

Os Cursos de Especialistas em Educacdo para a América Latina integraram um
conjunto de agBes educacionais, que buscavam atender as necessidades de consolidacéo
do modelo de desenvolvimento sdcio-econdmico pretendido para o periodo,
constituindo, desta forma, especialistas formados em modernas técnicas de
planejamento e administracdo educacional. Estes, assumiriam a organizacdo e
orientacdo de um grande corpo de professores, julgados desqualificados para as funcdes
esperadas para o cumprimento de tal projeto.

Vale considerar, por fim que, tais movimentos eram fundamentais para atender
as propostas de universalizacdo do ensino primario, presentes no Projeto da Unesco.
Estando em parceria com a Unesco e com financiamento internacional, o Governo
brasileiro poderia atingir 0s indices necessarios para que esses estagios de
desenvolvimento fossem progressivamente ultrapassados. Atingir metas era um dos

valores econdmicos que circulavam em meio a esses discursos.

Para tanto, foi necessario a acdo da Unesco associada aos grupos intelectuais de
renome e de onde saiam grandes projetos educacionais naquele periodo: Inep, CBPE,
CRPE, USP, FFCL. Por meio da analise da documentacdo produzida por esses grupos,
foi possivel perceber que o CEEAL formou e disseminou especialistas educacionais
cujas praticas pedagogicas, naquele momento “modernizadas”, puderam distribuir os
novos parametros educacionais para a formacdo de professores voltados ao ensino

primario e a alfabetizacéo.

Ainda que se tratasse de uma politica vinda dos Estados Unidos, na tentativa de
congregar 0s paises latino-americanos por meio do discurso do “mundo livre”, ndo ha
como desconsiderar o fato de que, para o Brasil, tais acordos trouxeram a possibilidade
de desenvolver um corpo de profissionais para atuar em areas consideradas socialmente

frageis.
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Postular criticas sobre os contetdos do Projeto Principal n° 1 é interessante, mas
desconsiderar a existéncia de uma associagéo de centros brasileiros de onde emergia as
grandes referéncias intelectuais e educacionais, do periodo, com centros internacionais

de exceléncia em pesquisa, para a formulacdo de projetos para o Brasil, é equivocado.
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Argentina
Bolivia
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Chile
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Nicaragua
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Venezuela

Primera Reunion del Comité Consultivo Intergubernamental sobre
Extension de la Enseflanza Primaria en América Latina

(Proyecto Principal n°1)

La Habana, 18 al 21 de Febrero de 1957

DELEGADQOS

REPRESENTANTES

Arturo Ricardo Cueto
Saturnino Rodrigo
Braulino Botelho Barbosa

Vicente Castellanos
Sara Noriega

Manuel Zamorano

Edward Berman
John McAfee

Alberto Arreaga

Paul Verna

Julio Aguilar y Pérez
Pedro Navarrete
Leopoldo Astete Maravi

Ramén David Leén

Luis Ignacio Sanchez Tirado

Evelino Pentdn

Manuel Alcaine

Blanca Rosa Urquiaga
Mercedes Garcia Tuduri



Vicente Cauce
Ricardo Riafio Jauma

Espafia Manuel Alabart
Francia M. Schveitzer
Italia Carlo Nichetti
Comisién del Caribe D. Tits

CEA Guillermo Nannetti

Francisco Céspedes

Fonte: UNESCO. 1957. Anexo I. Informe del Comite Consultivo Intergubernamental

para la Extension de la Ensefianza Primaria en la America Latina. Havana.
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Anexo |l

Cuadro n°14
AMERICA LATINA: GASTOS DEL GOBIERNO CENTRAL
EN EDUCACION, 1957- 61
(PORCIENTOS DEL PRESUPUESTO TOTAL)

1957 1958 1959 1960 1961
Argentina (Pesos).........cccvuenes 17,1 -
Bolivia (bolivianos)................. 10,8 15,6 16,7 16,2 18,7
Brasil (Cruzeiros)..........cc.ccouu... - - - - -
Colombia (pesos).......c.ceevveees 7,1 9,9 11,6 11,7 11,3
Costa Rica (colones)................ 21,6 24,6 25,9 27,3 -
Cuba (PES0S)......vevereerreririaieens 22,4 22,4 - 26,2 -
Chile (PeS0S)......cceveeririrrirnnnn 18,4 16,6 19,9 14,2 22,0
Ecuador (SUCTeS).......ccccvervvnn. 15,9 13,8 13,9 15,4 15,5
El Salvador (colones).............. 16,6 16,6 16,6 18,2 22,1
Guatemala (quetzales)............. 11,2 10,6 11,3 12,7 11,6
Haiti (gourdes).........ccccceveevenen. - - - - -
Honduras (lempiras)................ 9,4 15,2 14,4 15,6 16,0
MEXiICO (PESOS)....ccvvrvererrvrrennn 13,6 13,7 15,8 18,4 19,1
Nicaragua (cordaobas)............... 10,7 11,8 12,8 13,0 14,3
Panama (balboas)..........c..c....... 21,2 21,1 23,0 23,7 27,0
Paraguay (guaranies)............... - - - - -
Per( (soles).....ccovevvevevivircnnnn. 20,1 20,4 24,3 25,0 24,8
Republica Dominicana (pesos) - - - - -
Uruguay (Pesos)......cccvevververeene. - - - - -
Venezuela (bolivares).............. 4,4 3,3 5,7 9,2 8,8
América Latina...........ccceeeeee. 11 16 19

Fonte: Unesco, 1966, p. 104
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Anexo |11

RECAPITULATION BUDGETAIRE PAR PROJET

Section Projet Prévisions

A. Extension de I’enseignement primaire

1. Cours sur les statistiques de 1’enseignement 33.000

2. Contribution au financement du stage d’études de ’OEA 3.200

sur la planification de I’enseignement

B. Formation du personnel enseignant

1. Ecoles normales associées: personnel en mission 96.000

2. Stage d’études sur le perfectionnement des maitres en 20.800

exercice.

C. Formation des professeurs d’école normale

1. Réunion d’experts charges d’élaborer le programme 3.600

d’études du Centre interaméricain d’éducation rurale

2. Personnel en mission (professeurs pour le Centre) 25.000°

D. Universités associées

1. Personnel en mission (professeurs) 72.000

E. Bourses 122.600

F. Activités du domaine de I’information 18.000

G. Mesures d’ordre général (contrats, recherches, fournitures 67.599

scolaires, frais d’impression, voyages du personnel)

H. Comité consultatif intergouvernemental 5.700

I. Dépenses afférentes au personnel 134.396
601.895

87 Cette somme pourra, au besoin, étre portée & 30.000 dollars, le surplus étant obtenu grace a des
économies réalisées sur le budget du Projet majeur.

Fonte: UNESCO. 1957. Annexe Il du Document de Travail du Comite Consultatif
Intergouvernemental pour [’extension de l’enseignement primaire en Amérique Latine. Paris
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Anexo IV

IX Curso de Especialistas em Educacgdo para a América Latina
Especialidade: Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
Programa do Curso de Formacéao de Professores

CONTEUDO

A — Institui¢bes: Organizagdo e Administracao

I. Tipos de instituicOes formadoras de professores

1. Segundo a dependéncia administrativa:
a) nacionais ou federais
b) regionais, provinciais ou estatais
C) municipais
d) universitarias
e) particulares financiadas pelo governo
f) particulares incorporadas
2. Segundo o nivel:
a) elementares (Escola Normal Regional)
b) médias ou ginasiais (Escola Normal)
c) superiores ou colegiais (Instituto de Educacéo)
3. Segundo a localizacao:
a) urbanas
b) rurais
4. Segundo sua funcéo especifica:
a) de emergéncia
b) de capacitagdo
c) de aperfeicoamento
5. Segundo seu regime de vida:
a) externatos, internatos

b) diurnas, noturnas
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I1. Organizacéo
1. De pessoal:

a) técnico administrativo
b) docente
c) de assisténcia social
d) de orientacdo educacional
e) de servico
f) de alunos
2. Pedagdgicos:
a) por matérias e departamentos
b) por curso
C) por interesses ou aptidoes dos alunos
d) associagdes de alunos
e) escola anexa
3. Relagdes da escola com a comunidade.
I11. Administracéo
1. Departamentos encarregados das Escolas Normais.
2. Diretor:
a) funcdes pedagdgicas
b) funcdes sociais
c) funcgdes burocraticas
3. Conselhos ou juntas auxiliares.
IV. Financiamento
V. Regulamento
B — Estrutura dos cursos e regime escolar

I. Tempo de formacio

1. A formula hora x ano como indice real de duracéo.
2. Aspectos qualitativos do tempo de duragéo:

a) formacao geral primaria

b) formacéo geral secundéria

c¢) formacao profissional

d) duracdo das mateérias

e) duracdo das unidades
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3. Quadro comparativo das diferencas de duracdo na América Latina.

Il. Regime Escolar

1. Admisséo dos alunos (selecédo):
a) critérios - fatores bioldgicos, fatores culturais, fatores psicoldgicos e
fatores éticos
b) técnicas — entrevistas, observacao sistematica e aplicacéo testes
2. Matricula e transferéncia.
3. Calendério escolar.
4. Frequéncia.
5. Avaliagéo dos resultados.
6. Atestados e Diplomas.
C — Planos e Programas
I. O problema terminologico: planos e programas; planos de estudo; programas de

estudos.

I1. Planos e Programas:
1. Objetivos.
2. Conteudo:

a) formulacéo dos fins e objetivos da educacao

b) plano de estudos

— matérias de cultura geral

— matérias de cultura profissional

— matérias de formacéo pessoal

) conjunto dos programas de estudo

— objetivo de cada matérias

— contetdo de cada matéria

d) instrucbes ou guias metodoloégicos gerais ou especificos para 0s
professores

I11. Principios em que se devem basear o planejamento: a elaboracdo, utilizacdo e a

aplicacdo dos planos e programas.

V. Avaliacdo dos planos de estudo:

1. FuncGes da avaliacao.
2. Investigacdo e estudo dos planos de estudo.

3. Processos de avaliacao.
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V. Revisdo e desenvolvimento dos planos de estudo:

1. Necessidade de mudanca.
2. Tendéncias no planejamento.
3. Membros que participaram na revis&o.
4. Fases do processo de revisdo e desenvolvimento dos planos de estudo.
VI. Estudo comparativo de alguns planos de estudo tradicionais e renovadores da

América Latina
D — Os Métodos
I. Introducdo dos métodos

I1. Evolucdo dos meios de ensino utilizados:

1. 1% geracdo: mapas, graficos, manuscritos, objetos de exposicao.
2. 2%geragdo: textos impressos.

3. 3% geracdo: meios audio-visuais.

4. 42 geracdo: auto-instrucdo programada, laboratorios lingiisticos.

I11. Classificacdo dos Métodos:

1. Segundo o grau de atividade dos alunos:
a) expositivo
b) heuristico
C) psicogenético
2. Segundo os objetivos (psicoldgicos e sociais) a que se propde:
a) ativismo
b) cooperacgédo
C) respeito e atencdo as diferencas individuais
d) responsabilidade
e) integracdo de conhecimentos
3. Segundo a ordem de exposicao:
a) invencao
b) investigacao
4. Segundo o modo de apreensdo:
a) verbal
b) realista

c) ativo
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5. Segundo o grau de influéncia que exerce o professor sobre o aluno:
a) exposicao
b) proposicao
C) imposigéo

6. Segundo o grau de valorizagdo que o professor da a seu ensino:
a) dogmatico
b) cético
c) critico

7. Segundo a pessoa centralizada:
a) professor — método didatico
b) aluno — método ativo

IV. Objetivos dos métodos utilizados na formacdo do futuro professor:

1. Formagé&o cultural
2. Formacéo profissional
3. Formacéo pessoal
V. Critérios para avaliar a qualidade de um método.

E — Pratica Docente

I. Conceito, objetivos e importancia na pratica de ensino

1. Atribuicdo do professore de pratica de ensino

I11. Planejamento do curso de pratica de ensino:

1. Problemas a serem previstos
2. Como organizar a préatica de ensino:
a) periodo de observacao
— objetivos da observacéo
— processos de observagédo
— programa de observacao
b) Periodo de participacéo:
— para que participar
— como e quando participar
c) Periodo de direcdo de classes:
— em que consiste esse periodo
— planejamento cooperativo

— plano de aula e sua técnica
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— manejo da classe

V. Guia para a avaliacdo da pratica de ensino.

V. Importéncia da demonstracdo de um bom ensino.

F — Os professores da Escola Normal
I. Tipos de professores:

6. De matérias profissionais.
7. De prética de ensino.
8. De cultura geral.
9. De disciplinas especiais.
10. Das escolas anexas e de aplicacéo.
I1. Formacao:
4. Instituto em que se formam.
5. Duracdo dos estudos e estudos previos.
6. Preparo pedagogico.
[11. Selecdo
3. Procedimentos da selecéo
4. Porcentagem de professores com formacdo adequada. Estudo comparativo
em varios paises da América Latina.

V. Aperfeicoamento dos professores das Escolas Normais

V. Status socioecondmicos

Fonte: CHRISTOFARO, Eleny. 1966. Contetido. Programa do Curso de Formagdo de
Professores. IX Curso de Especialistas em Educacdo para a América Latina. Divisdo de
Aperfeicoamento do Magistério do CRPE/SP, Sdo Paulo, pp. 04-09. Arquivo do Centro de
Memoria da Educacéo, Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo.
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Anexo V

Quadro dos Participantes e das Monografias do CEEAL

(1958-1962)

Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo

| CEEAL 1958 Alfredo A. B. Quintana Chile Como hacer mas funcional la preparacion para la Profa. Dra. Hilda Taba
ensefianza de la lectura en el primer afo de la escuela
elemental.

| CEEAL 1958 Jesus Antonio B. Oapina Colémbia  Relaciones humanas en la educacion y en la supervision Profa. Dra. Hilda Taba
escolar.

| CEEAL 1958 Glacira G. Mendes Brasil Estudos sobre o ensino da aritmética em Minas Gerais. Profa. Dra. Hilda Taba

| CEEAL 1958 Oscar Carrillo - El parque de recreacion infantil y la escuela primaria. Prof. Dr. Heladio Antunha

Il CEEAL 1959 Rivadavia Bicudo Brasil Repeténcia Escolar. -

Il CEEAL 1959 Laurentino G. Bazén Panama La formacion de maestros de ensefianza elemental en la -
Republica de Panama.

Il CEEAL 1959 Maria José dos Santos Brasil Administracdo e Supervisao Profa. Dra. Dalilla C. Sperb

Il CEEAL 1959 José Maria V. Valdospinos Equador  EIl papel del supervisoren la revision y perfeccionamento  Profa. Dra. Dalilla C. Sperb
del curriculum para las escuelas primarias del Equador

Il CEEAL 1959 Efrain M. Callo Peru Formacion de maestros en el Peru. Profa. Dra. Deborah Elkins
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Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo

Il CEEAL 1959 Vicente Atiaga Bustillos Equador  Guia para um programa de elaboracion de curriculum en  Profa. Dra. Dalilla C. Sperb
la escuela equatoriana.

Il CEEAL 1959 Roberto Cabrejos Saucedo Bolivia Plano de revisién y perfeccionamento del programa Profa. Dra. Dalilla C. Sperb
escolar de primario.

Il CEEAL 1959 Nila de Souza e Silva Brasil Plano para revisdo e aperfeicoamento do curriculo Profa. Dra. Dalilla C. Sperb
escolar.

Il CEEAL 1959 Ivan G. de Oliveira Brasil Revisdo de programas-fator de aperfeicoamento de Profa. Dra. Dalilla C. Sperb
curriculo escolar.

Il CEEAL 1959 Margarida J. Cortéz Brasil Sugestdo para um plano de revisdo do programa da Profa. Dra. Dalilla C. Sperb
escola primaria do Natal.

Il CEEAL 1959 Esther Carmen R. Milanesi Uruguai La formacion de maestros en el Uruguay. Profa. Dra. M? Aparecida

Bortoletto

I CEEAL 1960 Nadir Guimardes Brasil Fundamentos da Superviséo. Prof. Dr. Elster C. Short

I CEEAL 1960 Mariada G. Grossi Brasil InstituicGes auxiliares da escola. Prof. Dr. Elster C. Short

I CEEAL 1960 Ana Maria T. Zanotta Uruguai La Comunidad, la Escuela y el papel del director. Prof. Dr. Stanley Applegate

I CEEAL 1960 Rolando B. Braga Brasil Aspectos da inspecdo do ensino primario no Estado de Prof. Dr. Elster C. Short
Séao Paulo.

I CEEAL 1960 Garibaldi T. Saona Equador  Mejoremos la educacion rural en el Equador. Prof. Dr. Stanley Applegate

I CEEAL 1960 Sylvia T. de Souza Brasil O Papel do Supervisor. Prof. Dr. Elster C. Short
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Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo
Il CEEAL 1960 José Miguel. A. Flores Guatemala  Organizacion de Servicios y Programas de Orientacion. Profa. Dra. Lady Lina Traldi
I CEEAL 1960 Jorge Duque Equador  Organizacion de una Biblioteca Infantil en Quito- Profa. Dra. Lady Lina Traldi
Equador.
Il CEEAL 1960 Neuza F. Gongalves Brasil Principios de aprendizagem e sua aplicacdo na mudanca Profa. Dra. M2 Aparecida
de programas educacionais. Bortoletto
I CEEAL 1960 Rosaura M. Chanaga Colémbia  Proyeto de asistencia pedagogica. Profa. Dra. M? Aparecida
Bortoletto
I CEEAL 1960 Blancal. V. Lasco Panama Proyeto de la campafia de educacion de adultos en Prof. Dr. Stanley Applegate
republica de Panama.
I CEEAL 1960 Marta Edith Algafiaraz Argentina  Un analisis critico del papel actual de la escuela rural. Prof. Dr. Stanley Applegate
I CEEAL 1960 Maria Alice M. Pereira Brasil Algumas consideracdes sobre as medidas educacionais. Profa. Dra. M? Aparecida
Bortoletto
I CEEAL 1960 Orlando S. Silva Brasil Da formacao do professor para o curso primario. Profa. Dra. M? Aparecida
Bortoletto
I CEEAL 1960 Hugo Camacho Teran Bolivia El educador e su formacion. Profa. Dra. M2 Aparecida
Bortoletto
I CEEAL 1960 Isabel S. Gallardo Costa Rica Evaluacion y claasificacion de alumnos en la escuela Profa. Dra. M? Aparecida
primaria. Bortoletto
Il CEEAL 1960 Maria C. Brito Chile La importancia de la practica docente en la formacion del Profa. Dra. M? Aparecida
professor primario. Bortoletto
I CEEAL 1960 Eugéne C. Zamor Haiti Le travail en groupe a I'école primaire. -

117



Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo

Il CEEAL 1960 Gothemberg Facchini Brasil Aspectos Técnicos e Administrativos da Orientagdo Prof. Dr. Elster C. Short
Educacional e Profissional. Analise da Realidade
Brasileira.

I CEEAL 1960 Maria C. C. Moreria Brasil O ensino da leitura no 1° grau da escola primaria. Prof. Dr. Stanley Applegate

I CEEAL 1960 Margarita G. Ramos México O problema da formagéo de professores para uma escola Profa. Dra. M? Aparecida
que torna parte da vida de uma comunidade. Bortoletto

IV CEEAL 1961 Nagila Mahmud Lauar Brasil Aplicacéo da técnica de trabalho em grupo na elaboracdo  Profa. Dra. M2 de Lourdes
de planos e programas. Lellis

IV CEEAL 1961 Eimar Fernandes Brasil Aperfeicoamento do professor primario, em exercicio, Prof. Dr. Stanley Applegate
através da supervisao.

IV CEEAL 1961 Ismael A. Leon México Estudo comparativo de la formacion de maestros. Prof. Dr. Angel Oliveros

IVCEEAL 1961 Teresa N. Santos Fasani Argentina  Iniciacion de la ensefiansa de las ciéncias fisio-quimico- Prof. Dr. Angel Oliveros
naturales en la escuela elemental.

IV CEEAL 1961 Nelly M. Carpio Venezuela La formacion del maestro a traves del analisis de sus Prof. Dr. Angel Oliveros
funciones.

IV CEEAL 1961 Janise P. Peres Brasil O Ensino Normal em Pernambuco. Prof. Dr. Angel Oliveros

IVCEEAL 1961 M?Luisa A. de Machicao Bolivia  Organizacion de cursos de capacitacion professional para -
maestros sin titulo.

IV CEEAL 1961 Ainda Clara Devereux Argentina  Plan para la ensefianza de Psicologia Educativa en la -

escuela normal.
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Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo
IV CEEAL 1961 Evaristo Linhares Lima Brasil A formacdo do professor primario numa sociedade -
subdesenvolvida. Tentativa de compreensdo do ensino
normal no Ceara.
IV CEEAL 1961 Orfilia O. Hidrovo Equador  Bases para uma reforma de la escuela rural ecuatoriana. Prof. Dr. Angel Oliveros
IV CEEAL 1961 Juan Valenzuela Chile El censo educativo, un instrumento de informacion para -
el director de escuela primaria.
IVCEEAL 1961 Maria Helenita Gomes Brasil Ed. Fisica nas escolas primarias do Rio Grande do Sul. -
IV CEEAL 1961 Ignés de Vasconcellos Dias Brasil Da Educagéo Priméaria no Amazonas. Profa. Dra. M? Aparecida
Tamaso Garcia.
IV CEEAL 1961 Fanny C. Herrera Equador  Estudio Comparativo entre las escuelas normales del Prof. Dr. Angel Oliveros
equador y la normal asociada a UNESCO.
IV CEEAL 1961 Anésia Trevisan Brasil Estudo Dirigido. Prof. Dr. Stanley Applegate
IVCEEAL 1961 Irma G. Duarte Paraguai  Funciones de la supervision en base a la reforma de la Prof. Dr. Angel Oliveros
educacion media en el Paraguay.
IV CEEAL 1961 Carlos U. Alvarez Costa Rica Guia para la evaluacion y medicion del rendimento -
escolar.
IV CEEAL 1961 Haydé J. Biocca Argentina  La investigacion en accién en una reforma educacional. Prof. Dr. Stanley Applegate
IVCEEAL 1961 Osvaldo Victor Crespo Argentina  Necesidad de un gabinete de psicopedagogia en la -
escuelas dependentes de la universidad nacional-del sur.
IV CEEAL 1961 Augusto A. Fernandez Colémbia  Notas para uma campafia nacional de alfabetizacion. i
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Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo
IVCEEAL 1961 Maria Léda R. de Barros Brasil O Método Global e seu valor psico-pedagdgico. Profa. Dra. Sylvia Alves
IV CEEAL 1961 Lais C. de Toledo Brasil O papel de um diretor de uma escola rural do Estado de Prof. Dr. Angel Oliveros

Séo Paulo.
IVCEEAL 1961 Evilasia da A. Valle Brasil Plano de trabalho para uma area escolar da Bahia. Prof. Dr. Angel Oliveros
IV CEEAL 1961 Maria Leonila Huaman Peru Situacion Actual de los unstitutos experimentales en el -
Peru.
IVCEEAL 1961 Graciela G. Machado Guatemala  Técnicas para melhorar la supervision moderna. -
IV CEEAL 1961 Gércia P. Guimaraes Brasil Um estudo sobre a construcdo de prédios escolares no  Prof. Dr. Stanley Applegate
Estado de S8 Paulo e suas implicacbes no
desenvolvimento das comunidades.
IVCEEAL 1961 Maria de Nazaré Gomes Brasil Um processo de reforma. Prof. Dr. Stanley Applegate
IV CEEAL 1961 Leovergilio Moreira Brasil A natureza dos erros de linguagem escrita na Escola -
Primaria.
IV CEEAL 1961 Floriana de Moraes Brasil O diretor da escola primaria. Prof. Dr. Angel Oliveros
IV CEEAL 1961 Teresinha P. de Souza Brasil Consideracdes sobre o ensino da matematica no primeiro  Prof. Dr. Stanley Applegate
ano primario.
IV CEEAL 1961 Teresa de Jesus F. Mena Nicaragua El programa de lenguaje de la escuela primaria en Prof. Dr. Stanley Applegate
funcion de las necessidades e interesses del nifo.
IV CEEAL 1961 Regina Flores Ramos El Salvador Estudo comparativo de los programas de metodologia  Prof. Dr. Stanley Applegate

especial.
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Curso Ano Nome Pais Monografias Orientacéo

IVCEEAL 1961 Emma B. Urrea Colémbia Il Material Escolar como factor metodologico de la -
ensefanza.

V CEEAL 1962 Cleomar Cardoso Freire Brasil Ler para compreender. i

V CEEAL 1962 Gerardo Hinojosa Equador  La orientacion de practica docente en la formacion de los Prof. Dr. Angel Oliveros
alunnos maestros.

V CEEAL 1962 M?lsolda B. de Menezes Brasil O aspecto social da formacao do professor primario. Prof. Dr. Angel Oliveros

Fonte: Monografias da Divisao de Aperfeicoamento do Magistério do CRPE/SP, relativas aos Cursos de Especialistas em Educacdo para a América Latina, de 1958 a 1962,
Arquivo do Centro de Memdria da Educacédo, Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo.
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Anexo VI

Fonte: Oliveros, 1961, p. 09
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