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Resumo

O artigo objetiva resgatar 0 movimento de ascensdo das teorias pedagdgicas, educacionais e
curriculares renovadoras e tecnicistas. Fragmenta-se, inicialmente, em quatro secoes,
respectivamente orientadas a apresentacdo: i) da resposta encontrada pelos fundamentos
pedagdgicos-educacionais renovadores ao tradicionalismo; ii) do progressivismo de J. Dewey
enquanto primeira ofensiva das teorias técnicas do curriculo; iii) do tecnicismo de F. Bobbitt
enguanto segunda ofensiva e; iv) da sintese técnico-linear de R. Tyler enquanto terceira e ultima
ofensiva desse conjunto de teorias. Objetiva, em seguida, apreender ainda a chegada dessas teorias
ao Brasil. Para tanto, duas outras se¢des sdo evidenciadas, orientadas respectivamente a
apresentacdo: i) do contributo dos pioneiros da educacdo para a critica dos fundamentos
pedagdgico-educacionais tradicionais e difusdo das teorias técnicas do curriculo nesse pais e; ii)
dos obstaculos assumidos pela énfase progressivista renovadora a partir da fixacdo das ideias
técnico-lineares do curriculo sobre o componente educacional brasileiro.

Palavras-chave: Historia da educacdo. Histdria do curriculo. Pensamento educacional.
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Abstract

The article aims to rescue the ascension movement of pedagogical, educational and curricular
renovating and technical theories. It is divided into four sections, respectively oriented to the
presentation: 1) of the answer found by the renovating pedagogical-educational foundations to
traditionalism; 2) of J. Dewey’s progressivism as the first offensive of the curriculum technical
theories; 3) of F. Bobbitt’s technicality as a second offensive and; 4) of R. Tyler’s technical-
linear synthesis as the third and last offensive of this theories. Aims to apprehend the arrival of
these theories in Brazil. Two other sections are highlighted, respectively oriented to the
presentation: 1) of the educational pioneers contribution to the critique of traditional
pedagogical-educational foundations and the curriculum technical theories dissemination in
that country and; 2) of the obstacles taken by the renovating progressive emphasis from the
fixation of the curriculum technical-linear ideas on Brazilian educational component.

Keywords: Education history. Curriculum history. Educational thinking.

Resumen

El articulo tiene como objetivo rescatar el auge de las teorias pedagdgicas, educativas y
curriculares que son renovadoras y técnicas. Inicialmente se divide en cuatro temas, orientados
respectivamente a la presentacion: 1) de la respuesta encontrada por las bases pedagogicas-
educativas renovadoras al tradicionalismo; 2) del progresivismo de J. Dewey como la primera
ofensiva de las teorias técnicas del curriculo; 3) del tecnicismo de F. Bobbitt como segunda
ofensiva y; 4) de la sintesis técnico-lineal de R. Tyler como tercera y Gltima ofensiva de este
conjunto de teorias. Pretende, posteriormente, comprender la llegada de estas teorias a Brasil.
Para ello, se destacan otros dos temas, orientados respectivamente a la presentacion: 1) del
aporte de los pioneros de la educacién a la critica de los fundamentos pedagdgico-educativos
tradicionales y difusion de las teorias técnicas del curriculo en ese pais y; 2) de los obstaculos
asumidos por el énfasis renovador progresivo desde la demarcacion de las ideas técnico-lineales
del curriculo sobre el componente educativo brasilefio.

Palabras clave: Historia de la educacion. Historia del curriculo. Pensamiento educativo.
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Introducéo

O alvorecer do século XX, de acordo com a ética gramsciana, significou a reafirmacgéo
de um consenso, pelos grupos sociais dominantes, em favor de sua hegemonia. Nao por acaso
tal reafirmacéo ocorreu em solo norte-americano apés a Primeira Guerra Mundial. A ascensdo
econbmica daquela regido, somada a descontinuidade capitalista vivenciada pela Europa,
tornavam os Estados Unidos da América (EUA) capacitados a sanar as contradi¢Ges
acumuladas pelo Estado burgués a partir da Revolucao Industrial.

Nesse interim o componente educacional, que desde o século XVI se transformava,
tornava-se ferramenta cara ao Estado burgués: resguardado por ideais “democraticos” cultuados
pelo liberalismo, tal componente (a partir do organismo escolar) deveria assegurar a formacéo
do “sujeito coletivo” aos parametros do capitalismo industrial. Dessa premissa saltam as teorias
renovadoras da educacgdo e da pedagogia e as teorias técnicas do curriculo.

Saviani (2005a, 2008) ilustra a contraposicdo entre teorias tradicionais e teorias
renovadoras educacionais ¢ pedagdgicas: o primeiro grupo exalta a “teoria” sobre a “pratica”,
e 0 segundo a “pratica” sobre a “teoria”. Os fundamentos pedagdgico-educacionais acometidos
as teorias tradicionais, sobretudo as vertentes religiosa e leiga, deram vazao a aos fundamentos
pedagdgico-educacionais renovadores, em especial a vertente escolanovista.

Para Saviani (2005a, 2008) essa transigao representou a descentralizagdo dos “métodos
de ensino” e a consolidacdo dos “métodos de aprendizagem”: a descentralizagdo da “teoria” —
da formacéo intelectual e concentracdo do papel docente e do papel do aluno respectivamente
na transmissao e assimilacdo do conhecimento — e centraliza¢do da “pratica” — da formacéo
manual, centralidade do papel do aluno na constru¢do do conhecimento e do papel docente
como “coadjuvante” do papel do aluno.

Sobre o movimento de renovacdo dos componentes educacional, pedagdgico e
curricular no inaugurar do século XX, Manacorda (1992) destaca: i) a adequacdo do processo
de trabalho ao componente educacional a partir da instrucdo técnico-profissional, ou seja, a
nova importancia atribuida pelos organismos escolares ao desenvolvimento de capacidades
produtivas e especializacdes para o trabalho e; ii) a descoberta e implementacdo da psicologia
infantil e suas exigéncias “ativas”, isto €, a exaltacdo de uma orientagdo escolar para a
“espontaneidade”, para a livre iniciativa do individuo e para sua formac&o intelectual e moral.

Nas proprias palavras do autor cabe pensar como “[...] a instrugdo técnico-profissional
[...] e a educacdo ativa das escolas novas, de um lado, ddo-se as costas, mas, do outro lado, [...]
se baseiam num mesmo elemento formativo [...] e visam o mesmo objetivo formativo, o homem
capaz de produzir ativamente” (p. 305). Verificava-se o recuo dos “métodos de ensino” alusivos
as teorias tradicionais: métodos que negavam a possibilidade do individuo se deparar com o
desenvolvimento da propria “autonomia”, logo feriam o ideal democratico cultivado pelo
liberalismo econdémico em tempos de capitalismo industrial.

Valdemarin (2006) apreende como as questdes sobre o saber docente, alvitradas pelos
“métodos de ensino”, tornam-se alvo de inflexdo com a intensificacdo dos “métodos de
aprendizagem”. Saviani (2005a) explicita que os “métodos de aprendizagem” conceberam um
modelo de formagao alinhado ao esfacelamento do “saber docente™.

Desses elementos introdutdrios, que apresentam o inaugurar do século XX como
nascedouro do capitalismo industrial responsavel pela fixacdo de um novo “sujeito coletivo” e,
por conseguinte, do surgimento de teorias pedagdgicas, educacionais e curriculares alinhadas a
essa tarefa, o proposito desta investigacao pode ser evidenciado.

Trata-se, inicialmente, de resgatar a ascensao das teorias pedagogicas, educacionais e
curriculares renovadoras e tecnicistas. Para tanto se fragmenta em quatro se¢des, orientadas a
apresentacdo: i) da resposta encontrada pelos fundamentos pedagdgicos-educacionais
renovadores ao tradicionalismo; ii) do progressivismo de John Dewey (1859-1952) enquanto
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primeira ofensiva das teorias técnicas do curriculo; iii) do tecnicismo de John Franklin Bobbitt
(1876-1956) enquanto segunda ofensiva e; iv) da sintese técnico-linear de Ralph Winfred Tyler
(1902-1994) enquanto terceira e Gltima ofensiva desse conjunto de teorias.

Na sequéncia a investigacdo estuda a chegada dessas teorias ao Brasil. Duas outras
secOes sdo evidenciadas, orientadas a apresentacdo: i) do contributo dos pioneiros da educacao
para a critica dos fundamentos pedagogico-educacionais tradicionais e difusdo das teorias
técnicas do curriculo e; ii) dos obstaculos da énfase progressivista renovadora a partir da fixagcdo
das ideias técnico-lineares do curriculo ao componente educacional brasileiro.

1. Fundamentos pedagodgico-educacionais renovadores: o escolanovismo e a “pedagogia
ativa” como resposta ao tradicionalismo

No interim de abandono dos “métodos de ensino” emergem os fundamentos
pedagdgico-educacionais renovadores e a constituicdo das teorias técnicas do curriculo. Aranha
(2006) enfatiza que tais fundamentos assumem no pragmatismo filoséfico o seu ponto de
origem. Deixa claro como os “métodos de aprendizagem” se opdem as bases filosoficas do
idealismo e insistem no “equivoco” da reducdo do verdadeiro ao 1til, privilegiando a pratica e
a experiéncia em relagdo ao conhecimento sistematizado?.

O pragmatismo filoséfico influenciou as teorias renovadoras, sobretudo aquelas aliadas
a nogdo de “educagdo ativa”. As experiéncias desse grupo especifico se identificaram por
Escola Nova (ou movimento escolanovista): tal movimento, para Gadotti (2001), caracteriza-
se pela mobilizacdo, por diferentes nacdes (inclusive sensiveis a processos hegemdnicos
distintos?), de uma acéo pedagdgica fundamentada na atividade prética (ou experiéncia). As

! Vale fazer mencgéo a principal referéncia dessa corrente filosofica, William James, a fim de ilustrar como
repercutiram suas influéncias sobre as teorias educacionais, pedagdgicas e curriculares. James (2005), na “segunda
conferéncia”, “O que significa o pragmatismo”, compilada pela edi¢do referenciada, deixa claro como a etimologia
desse termo recorre a palavra pragma, cujo significado remete a “agdo”, “pratica” e “pratico”. Salienta ainda que
0 termo em questdo foi cunhado pela primeira vez pelo filésofo norte-americano Charles Peirce no ano de 1878:
na ocasido, afirma James (2005, p. 44-45), C. Peirce, “[...] ap6s salientar que nossas crengas sdo realmente, regras
de acdo, dizia que, para desenvolver o significado de um pensamento, necessitamos apenas de determinar que
conduta esta apto a produzir: aquilo € para nds o seu unico significado”. Assim, James (2005) deixa claro como a
“clareza perfeita” do pensamento acerca de um objeto ou fendmeno advém dos efeitos cabiveis a natureza prética
desse objeto ou fendmeno, portanto somente se faz verdadeiro e importante aquilo que promove sensaces e,
conseguintemente, razdes praticas funcionais. A corrente filos6fica pragmaética apreende como natural o
movimento de reinvencdo da realidade, ou seja, entende que a realidade se constroi continuamente, e se fixa, em
cada instante de sua propria renovagdo, a partir de um critério determinado de utilidade pratica. Nessa légica todo
padrao de desenvolvimento que “satisfaca as necessidades materiais” do ser humano, isto ¢, toda “experiéncia”
humana que se apresenta, ainda que minimamente, “atil”, ¢ verdadeira, pois carrega razdes praticas funcionais. A
nocdo de experiéncia, portanto, é sobressaltada pelos pragmaticos. N&o obstante, tal no¢do de “experiéncia” como
norte do desenvolvimento humano, como também de adequacdo ao real por meio do enaltecimento de uma
utilidade pratica, faz-se notoria no ambito do assenso das teorias renovadoras e da alocucdo remetida a essas para
com os chamados “métodos de aprendizagem”.

2 As teorias renovadoras apregoadas a nogdo de “educacdo ativa” ndo serviram, tdo somente, & impregnacdo
de uma plataforma hegemdnica liberal-burguesa. Gadotti (2001) deixa claro como é equivoco pensar 0 oposto:
para ele muitos educadores socialistas foram influenciados por esse movimento. Bittar e Ferreira Junior (2015),
em estudo sobre a educacdo russa durante o periodo revolucionario, localizam pontos de conexao com as ideias de
J. Dewey, tedrico icone do movimento escolanovista. Vale apreender a passagem, resgatada por Manacorda (1992,
p. 301), em que Lénin, lider dos bolcheviques durante a revolucdo, dirige-se a esposa Nadezja Krupskaya,
pedagoga e responsavel pela educacdo extra-escolar soviética a época, acerca do testemunho de um emigrante
russo sobre o modelo educacional cultivado pelos norte-americanos: “E preciso estudar minusciosamente a
experiéncia americana, € preciso fazer nosso tudo aquilo que se conseguiu conquistar nos paises capitalistas,
avalia-lo com base no critério da nossa posi¢do marxista e ver o que nos convém e o que ndo nos convém”.
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referéncias desse movimento, para além da base filosofica pragmaética, torna claro Gadotti
(2001), aliam-se &s experiéncias de Vittorino da Feltre (1378-1446)°.

O movimento escolanovista é demarcado por experiéncias que tinham em comum a
autoformacao individual, a atividade pratica e a experiéncia como principios de organizacao do
trabalho pedagogico. Cambi (1999) define enquanto caracteristica comum dessas experiéncias
a dependéncia, por parte dos processos cognitivos, da acdo. Pressupunham, tais experiéncias,
essencialidade ao fato de o componente educacional sofrer interferéncias externas e, por
conseguinte, ndo se limitar a artificialidade das teorias tradicionais.

N&o por acaso as experiéncias norte-americanas correlatas as teorias renovadoras
ganharam forte impuls&o no transcursar da historia da educacao e das ideias pedagogicas: dessa
evidéncia o presente estudo parte do contexto norte-americano, especificamente aliado a figura
de J. Dewey, para a difusdo do pensamento escolanovista. Faz-se importante, entretanto,
ressalva a outros nomes influente na difusdo desse pensamento, como Cecil Reddie (1858-
1932), Edmond Demolins (1852-1907), Gustav Wyneken (1875-1964), Georg Michael
Kerschensteiner (1854-1961) e Maria Montessori (1870-1952).

Vale concentrar em J. Dewey — considerado por Cambi (1999, p. 546) o ““[...] teorico
mais organico de um novo modelo de pedagogia, [...] experimentalista mais critico da educacédo
nova, [...] intelectual mais sensivel ao papel politico da pedagogia e da educacao, vistas como
chaves mestras de uma sociedade democratica” —, no entanto, para evidenciar os fundamentos
pedagdgico-educacionais renovadores, como também técnicos do curriculo.

2. O progressivismo de J. Dewey enquanto primeira marca das teorias técnicas do curriculo

Filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano, J. Dewey demarca a difusdo do
pensamento escolanovista. Nao por acaso é apontado como um dos mais influentes precursores
ao estudo do curriculo: sua contribuicdo ao movimento renovador costuma ser alocada ao
conjunto das teorias técnicas curriculares. Tais teorias, afirma Malta (2013), sdo aproximadas
a investigacdo de saberes “propicios” ao organismo escolar em resposta a reafirmagdo de
consenso pela via liberal-democréatica nas primeiras décadas do século XX.

Pacheco (2009) denomina “teoria da instrugdo” essa conformacdo adotada pelo
curriculo: o “sujeito coletivo”, no entorno do componente educacional, seguia o0
desenvolvimento das relagcfes capitalistas de producdo, assim o curriculo assumia forma de
instrucao e, por meio da transmissdao formal dos saberes “propicios”, assegurava o processo
hegemdnico dos grupos sociais dominantes. A “teoria da instru¢do” demarca o contexto em que
se fixam as teorias técnicas do curriculo: representa a idealizacdo de um componente
educacional que atendia aos impetos industrialistas de um tipo particular de capitalismo.

Ainda que compartilhem de um mesmo fim, ambas as énfases distinguidas por
Manacorda (1992) que caracterizam as teorias renovadoras (técnico-profissional e “educagio
ativa”), refletem as duas diferentes concepgdes curriculares atribuidas as teorias técnicas (0
progressivismo e o tecnocratismo). Tais concepgoes se aliam ao estudo de Silva (2017), que no
bojo das teorias técnicas do curriculo (por ele denominadas teorias “tradicionais”) apreende

3 Educador humanista italiano dos séculos X1V e XV, V. Feltre se destaca como precursor de concepcdes
pedagdgicas posteriormente difundidas. Dentre tais concepg¢des, Rodrigues (2018) destaca a escola gratuita para
os “desafortunados”, a postura do professor, a no¢ao de raciocinio independente, a proposta de ensino gradual etc.
A maior aproximacdo que pode ser feita entre as teorias renovadoras e V. Feltre se caracteriza pela exclusividade
a orientacdo do componente educacional ao interesse dos alunos. Rodrigues (2018, n. p.) assim se posiciona sobre
a “Casa Giocosa” de V. Feltre: “Fez dotar de méveis a sua escola que estabeleceu em 1423 numa Vila de Mantua
[...] onde se viam pinturas e desenhos em que apareciam criancas a brincar com todo o tipo de brinquedos. Afastada
da agitada e mundanal vida cortesd, ele vivia nela com os [...] alunos [...], pelo qual foi considerada como a primeira
escola pupila secular. E pode considerar-se também como uma verdadeira escola nova, em que reinava um clima
de alegria e liberdade e [se corrigiam] [...] 0s abusos correntes da época [...].
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duas distintas Oticas renovadoras: i) a progressivista, que sobrelevava o impeto democratico-
liberal aos interesses meramente econdmicos €; ii) a tecnocratica, cuja formacao do “sujeito
coletivo” se orienta as demandas produtivas e econdmicas.

A peculiaridade de J. Dewey, afirma Malta (2013), alia-se a primeira dessas Oticas, ao
recusar o empreendedorismo como principio educativo e apontar a difusdo de principios
democratico-liberais: “avanga” sobre as teorias tradicionais pelo caminho do progressivismo,
interessado na generalizacdo do componente educacional a partir do enaltecimento dos ideais
liberais de “autonomia”, “liberdade”, “responsabilidade” etc. Dalbosco (2010) assegura que as
ideias de ensino como “transmissao” e aprendizagem como “memorizagdo de conteudos”, caras
as teorias tradicionais, estancavam o “ideal democratico de educacao” e a convicgao de que “a
aprendizagem se baseia no fazer” (na “atividade pratica”).

Facci (2004) afirma ter sido J. Dewey cético das praticas pedagdgicas que defendiam
obediéncia e submissdo: importava a ele que o componente educacional fosse continuamente
construido a partir da “experiéncia concreta, ativa e produtiva” de cada individuo singular. A
ideia de “experiéncia”, que se aproxima do pragmatismo filosofico, ajusta-se a concepc¢do
deweyana de educacdo: Teixeira (1978) concede o maior mérito dessa concepcdo a integracdo
da “[...] aprendizagem obtida através de um exercicio especifico a isto destinado (escola), com
a aprendizagem diretamente absorvida nas experiéncias sociais (vida)” (p. 119).

Em “Democracia e educagdo”, de 1916, Dewey (1979) justifica a afinidade de suas
ideias ao pragmatismo filosofico: ao criticar as teorias tradicionais e seus “métodos
escolasticos” (“métodos de ensino”), deixa claro seu posicionamento realista (ndo idealista),
pragmatico e renovador. Defende a predominancia do corpo, do ambiente externo e das
condicBes corporeo-sensitivas como fontes de apropriacdo do conhecimento: esses elementos
correspondem, para ele, as “experiéncias” a partir das quais a educacdo deve se afirmar.

Dewey (1979) se depara, na altura inaugural do século XX, com a tarefa de contrapor o
essencialismo filosofico e toda a sua inferéncia sobre o componente educacional representada
pelas teorias tradicionais: refutar a substancialidade disposta a “mente”, por tal corrente
filoséfica, a partir do crivo do realismo e do pragmatismo, demarcava sua investida.

E desse posicionamento tedrico-filosofico que J. Dewey se ocupa de uma reflexdo sobre o
componente educacional. Cambi (1999, p. 548) assumindo que o papel central dessa reflexéo, para J.
Dewey, conformava-se aos anseios liberal-democréticos, afirma: o componente educacional deve se
comprometer em formar “todo cidadao para e na democracia” a partir de uma concepgao renovada
de educacdo que o permita se deparar com o significado da autonomia, da livre-iniciativa e da
liberdade. Assim, complementa Gesser (2002), J. Dewey se colocava mais disposto a seguridade dos
ideais democraticos, e conseguintemente a experiéncia e ao interesse humano como pressupostos do
componente educacional, do que propriamente aos impulsos econdmicos e produtivistas.

Em “A escola e a sociedade”, de 1899, Dewey (2002) esclarece como seria problematico a
escola se manter, ao passo das teorias tradicionais, aquém da “transformacao social” tensionada pelo
“avango” das relagdes capitalistas de producéo no transcorrer da transi¢éo entre os séculos XIX e XX.
Para Dewey (1979) o movimento “progressivo” tragado pelo componente educacional, disposto a
enxergar a escola como uma sociedade em miniatura, faz-se lGcido: o organismo escolar ndo somente
deveria se adequar as transformaces sociais, mas promover o ideal democratico-liberal e ofuscar, em
consequéncia, 0 carater repressivo e autoritario gestado pelas teorias tradicionais.

Dalbosco (2010, p. 57) deixa claro como J. Dewey recriminava a “[...] prioridade da atividade
espiritual em nome da dispensa da experiéncia e a énfase no papel do educador em detrimento da
redugao do papel do educando a condi¢ao de mero espectador”. Presumia ser de tal prioridade que a
dualidade corpo-mente se fortalecia, e junto dele um componente educacional autoritario e vertical,
incompativel com o ideal de sociedade democratica e liberal. Para Dewey (1979) o rompimento dessa
dualidade se ampara ao conceito de ser humano como “organismo agente”, capacitado a intervir na
realidade com base numa rede de interaces e relacfes provinda de seu acimulo de experiéncias.
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O modelo de educagdo progressiva, a partir do qual se postam as “teorias da instru¢ao”,
no campo do curriculo, pressupunha a quebra da transmisséo discursiva (por parte do professor)
e do armazenamento passivo (pelo aluno): tal engrenagem, designativa das teorias tradicionais,
refutava a nogao de “organismo agente” zelada por J. Dewey.

Moreira (1990) deixa claro ser a crenca de J. Dewey na educacdo progressiva condutora
do “progresso social”, tendo em vista sua acuidade na integracdo do conhecimento
sistematizado as experiéncias particulares. Ndo obstante, Manacorda (1992) adverte: dado o
carater liberal-democratico da tendéncia progressivista, a nogdo de “progresso social” jamais
pode ser confundida com aquela cultivada pelas tendéncias socialistas. H4 em J. Dewey,
continua, “[...] a conclamada finalidade de educar o individuo para participar da mudanga,
concebida como a progressiva evolucdo de um estado de coisas em si positivo” (p. 320): tal
leitura torna a tendéncia renovadora coadjuvante do projeto burgués de sociabilidade.

Para tratar da nogao de progresso social, ou “socializacdo” em meio a otica deweyana,
Manacroda (1992) parte do seguinte pressuposto: ““Social’ ou socialidade, evidentemente, ndo
significa socialismo, ja que existe uma sociedade e uma socialidade burguesas” (p. 316). E
continua: “[...] embora Dewey ndo seja insensivel aos problemas sociais e as instancias
socialistas, todavia, na sua insisténcia sobre a fungdo social da escola, precisamos destacar
sobretudo alguns vestigios daquilo que chamariamos de ilusdo pedagogica [...]” (p. 316).

Cabe assegurar, logo, que o progressivismo de J. Dewey compartilha da importancia
dada a “socializa¢ao da educagdo”, no entanto, tal perspectiva apreende no modelo liberal-
democratico sua marca, isto é, concilia 0 componente educacional ao elemento trabalho em sua
conotacdo alienada, porque sujeita aos impetos do capitalismo industrial. Portanto o ideal
liberal-democréatico concebido pela perspectiva educacional de J. Dewey busca conceber a
propria formagdo do novo “sujeito coletivo” moderno: livre, autdnomo, responsavel etc. e, ndo
obstante, coadjuvante de uma “transformacao” social cujas contradigdes reais ndo Ssejam
interpeladas negativamente, mas como um “estado de coisas em si positivo”.

Lopes e Macedo (2010), ao investigarem a contribui¢do de J. Dewey para o curriculo,
apreendem como a nocdo de experiéncia, orientada a pratica de principios democraticos,
tomava forma de principio educativo. Esclarecem que “O foco central do curriculo para Dewey
estd na resolug¢do de problemas sociais” (p. 23), isto €, na importancia de a escola suscitar ao
individuo problemas a serem resolvidos de modo democréatico e cooperativo.

3. Antitese progressivista: o tecnicismo de F. Bobbitt e suas contribuicGes para as teorias
técnicas do curriculo

Aliada ao conjunto das teorias renovadoras da educagédo e da pedagogia se encontra
também a tendéncia tecnocratica do curriculo, que mesmo ndo compartilhando dos anseios
“progressivistas” e da ideia de “educacdao ativa”, presumia o fortalecimento do processo
hegeménico burgués. Se pela via do progressivismo e do escolanovismo o projeto ideolégico
burgués se engrandecia num componente educacional favorecedor da ‘autonomia” e
“liberdade” individual, pelo tecnocratismo o mesmo projeto ideologico se nutria de um
componente educacional compromissado ao desenvolvimento de “habilidades” profissionais e
influenciado pelos principios tayloristas da administracdo cientifica.

Tomam forma de pauta maior o planejamento e o controle da educacdo a partir da
mentalidade empresarial: longe de uma tendéncia que enaltece a autonomia individual, o
tecnocratismo adota como eixo do trabalho pedagdgico a atividade pratica orientada ao
desenvolvimento das relagOes capitalistas de produgdo. Pode-se dizer que o conhecimento
recebe agora forma de experiéncia planejada a partir de finalidades pré-determinadas.

O tecnocratismo pode ser resgatado no horizonte do positivismo filosofico, emergido no
século XI1X, da exaltacdo do conhecimento cientifico (atribuido as ciéncias da natureza), como
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féormula para desvendar as leis do universo. O componente educacional, evidencia Gadotti (2001),
concebia a filosofia do francés Augusto Comte (1798-1857) uma posicéo alternativa.

Dentre os volumes que compdem seu “Curso de filosofia positiva”, publicados entre
1830 ¢ 1842, Comte (1978) formula que os “ideias revolucionarias” (Iluminismo ¢ Revolugio
Francesa) fracassaram pela “auséncia de concepcdes cientificas”. A verdadeira ciéncia,
“positiva”, tomaria como fatos os fendbmenos da humanidade: seria neutra, fundamentada nas
leis naturais, consubstanciada pela nogdo de “ordem e progresso” e aquém de toda doutrina
“critica”, “destrutiva”, “subversiva”, “revoluciondria” etc. Da no¢do de “ordem e progresso” o
positivismo lanca influéncias as teorias educacionais, pedagogicas e curriculares.

Para Gadotti (2001), entretanto, “O positivismo, cuja doutrina visava a substituicao da
manipulacdo mitica e magica do real pela viséo cientifica, acabou estabelecendo uma nova fé,
a fé na ciéncia, que subordinou a imaginacao cientifica a pura observacao empirica” (p. 110).
A resignacdo da “doutrina critica”, somada a observacdo empirica dos fatos e coeréncia de
comportamento a partir do “principio da invariabilidade das leis naturais”, tornava tal doutrina
filosofica intima da hegemonia burguesa e aproximava os campos educacional, pedagogico e
curricular aos conceitos de “eficiéncia”, “ordem”, “coeréncia”, “exatiddo” etc.

Assim, a base de formagdo do novo “sujeito coletivo” moderno se acomoda aos
principios da administracdo cientifica: Aranha (2006) apreende como o avanc¢o tecnoldgico
movido pelo século XX suscitou especializacbes que acompanhassem o0s designios
produtivistas do capitalismo mercantil. O desenho de técnicas para a racionalizacao do trabalho,
ancoradas as bases da filosofia positiva, fez-se evidente.

Ainda que o protagonismo tenha caminhado ao lado das teorias renovadoras ligadas a
“educacdo ativa”, haviam tedricos sensibilizados ao tecnocratismo. Dentre eles se destaca J. F.
Bobbitt, que contribuiu ao aperfeicoamento do componente educacional aos moldes da
administracdo cientifica: sua influéncia é apercebida nas décadas de 1930, 1940 e 1950, quando
a apropriacdo dos fundamentos liberal-democraticos a formagao do “sujeito coletivo” ndo era
tdo urgente quanto o reestabelecimento da economia e do impeto produtivista.

Apesar de J. F. Bobbitt ter originalmente publicado sua obra, “O Curriculo”, em 1918,
dependeu exclusivamente da recuperacdo norte-americana p6s-Crise de 1929 para adquirir
reconhecimento: esse instante tem relacdo com a nova concentracdo de forcas emergida de
processos produtivos em massa sob a fiscalizacdo do Estado. Gramsci (2020) ja observava, em
“Americanismo e fordismo”, a particularidade da atividade produtiva no processo de
organizacdo da vida norte-americana: destarte jogava luz a “era dos organizadores”, que
reorientava valores cultivados pelos EUA em favor de uma nova guinada fordista.

O componente educacional, particularmente desiludido das esperancas cultivadas pelo
escolanovismo, amparava-se nos principios da administragéo cientifica: J. F. Bobbitt tem papel
influente nesse processo. Por mais que o escolanovismo se mostrasse promiscuo a afirmacdo
da hegemonia burguesa, fomentava, em tempos de fordismo, a importancia do competitivismo
no direcionamento dos processos produtivos, crencga posta a prova no esfacelamento econémico
dos EUA durante a década de 1920.

Os valores da Escola Nova necessitavam ser revistos com base num novo modo de
regulacdo: dessa necessidade se elevam as ideias tecnocraticas do componente educacional
norte-americano. Moreira e Silva (2005), ao narrarem sobre a influéncia dessas ideias ao campo
das teorias educacionais, pedagdgicas e curriculares, demarcam uma transic¢éo radical orientada
por “Uma nova concepcao de sociedade, baseada em novas praticas e valores derivados do
mundo industrial [...]. Cooperacéo e especializacdo, ao invés de competi¢do, configuraram os
nucleos de uma nova ideologia” (p. 10).
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E notdria a evidéncia dada ao projeto curricular desenhado por J. F. Bobbitt sobre as
teorias renovadoras da educacao, subsumidas ao mercantilismo e produtivismo: o curriculo,
para Bobbitt (1918), prevé a cooperacdo e a industrializacdo, principios tayloristas, para a
minimizacao do competitivismo, que em 1920 atordoara a economia norte-americana.

Moreira e Silva (2005) denotam como na perspectiva tecnocratica de J. F. Bobbitt o
curriculo passa a ser considerado “instrumento” para a efetivacao do controle social e adaptagao
as novidades econdmicas, sociais e culturais escudadas pelo modelo de formacdo do novo
“sujeito coletivo”: a escola cabia o ensinamento de condutas, habitos e valores atados aos
principios tayloristas de ordem, racionalidade, cooperacdo, eficiéncia, produtividade etc.

Malta (2013) ressalta que aos olhos de J. F. Bobbitt os estudos sobre curriculo deveriam
compreender trés consecutivas fungdes: i) o mapeamento de habilidades consistentes aos
“interesses politicos e ideologicos” vigentes; ii) o desenho de uma matriz curricular que sanasse
o desenvolvimento dessas habilidades e; iii) a materializag&o, via instrumentos de mensuragéo,
do grau de precisao do curriculo na concretizacdo dessas habilidades.

Dessas fungdes o cariz tecnocratico das formulagdes de Bobbitt (1918), sob orientacéo
da administracdo cientifica, assumia a finalidade de eliminar o desperdicio do componente
educacional. O ensino consistia, ressalva Saviani (2012), na priorizagdo da “organizagao
racional dos meios”: o foco de outrora posto na iniciativa do aluno se convertia ao cargo de
executores “[...] especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (p. 11).
Verifica-se a transposi¢do do conhecimento, outrora apanhado nas “experiéncias cotidianas”,
para a nova condicdo de “experiéncias planejadas”, com base em “finalidades pré-
determinadas” e a cargo de “especialistas”.

Silva (2017), sobre a experiéncia de J. F. Bobbitt, esclarece como o curriculo tomava
forma de “questdo de organizacdao™: para ele “A atividade supostamente cientifica do
especialista em curriculo ndo passa de uma atividade burocratica” (p. 24): assumia padrdes
técnicos “[...] tdo importante na educagdo quanto [...] numa usina de fabricacdo de acos, pois,
[...] ‘a educagdo, tal como a usina [...] € um processo de moldagem’” (p. 24).

4. A sintese tyleriana como altimo suspiro das teorias técnicas do curriculo: contribuicdes
técnico-lineares

As ideias de J. F. Bobbitt confluem, para Lopes e Macedo (2011), com a proposta
técnico-linear do norte-americano R. W. Tyler: tal paridade encontra a repercussao da face
tecnocréatica das teorias renovadoras (particularmente técnicas do curriculo) sobre as teorias
tecnicistas educacionais e pedagdgicas. A proposta curricular de J. F. Bobbit tem continuidade
nas ideias de R. W. Tyler, tedrico influente as teorias curriculares no hiato entre a
implementacdo do modelo keynesiano de regulacdo e os resquicios da Segunda Guerra
Mundial, que forgavam a insurgéncia da fase capitalista financeira.

Saviani (2012), demarcando as teorias tecnicistas na segunda metade do século XX,
ilustra o esgotamento do movimento escolanovista: para ele “Um sentimento de desilusdo
comecava a se alastrar nos meios educacionais. A pedagogia nova, a0 mesmo tempo que se
tornava dominante como concepc¢éo tedrica [...], na pratica revelou-se ineficaz em face da
questdo da marginalidade” (p. 9-10). A contrapartida assumida pelo componente educacional
se amparou na nocdo de eficiéncia instrumental, neutralidade cientifica e outros principios
(racionalidade, produtividade etc.), a fim de se tornar mais “objetivo” e “operacional”. De modo
semelhante ao pretendido por J. F. Bobbitt, R. W. Tyler, ao compor “Principios basicos de
curriculo e ensino”, em 1949, intuia aproximar o trabalho fabril do trabalho pedagdgico.

Tyler (1983) propde uma simbiose entre as abordagens tecnocratica e progressivista do
curriculo — ainda que, para Lopes e Macedo (2011, p. 25), “[...] sua apropriagdo do
progressivismo tenha sido caracterizada como instrumental e [...] seu planejamento esteja muito
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mais proximo do eficientismo”. Valeu-se da definicdo de metas e objetivos para alcancar a
“eficiéncia instrumental”: sua Otica técnico-linear objetivava o planejamento e a organizacao
racional do papel curricular a fim de estancar inferéncias que colocassem em risco a eficiéncia
apetecida pela “eficacia produtiva” dos EUA no pos-Guerra.

Enxergar a vertente técnico-linear do curriculo impregnada ao tecnocratismo, de acordo
com Moreira (1990), significa desconsiderar sua acentuada relacdo de afinidade com ideais
progressivistas capacitados a nortear o “planejamento”, a “organizagdo” ¢ a ‘“avalia¢ao”
curricular. Ideais que fizeram com que as ideias de R. W. Tyler repercutissem, apontam Gesser
(2002) e Malanchen (2016), sobre a elaboracdo de propostas curriculares em experiéncias
capitalistas periféricas diversas durante os anos de vigor do tecnicismo.

Ainda que ndo seja predominante o progressivismo sobre a tendéncia técnico-linear,
apontam Lopes e Macedo (2011), é possivel apreender em R. W. Tyler uma transposi¢do ao
tecnocratismo de J. F. Bobbitt. Tyler (1983) apresenta questes que verificam esse movimento
de transicdo: “Que objetivos educacionais a escola deve procurar atingir? Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses prop0sitos?
Como organizar essas experiéncias educacionais de forma eficiente? Como teremos certeza de
que esses objetivos estdo sendo alcangados?” (p. 2). Silva (2017) relaciona essas questdes
respectivamente ao papel do curriculo, do ensino, da instrucdo e da avaliacdo.

Sobre os objetivos educacionais Tyler (1983) concebe importincia as “fontes”,
representativas da exata medida entre a apreciagao da “natureza” dos alunos e a avaliagdao do
“elaborador de curriculos” sobre o “conhecimento necessario” para a inser¢ao social desse
aluno na “vida contemporanea”. O que se verifica, ressalvam Lopes e Macedo (2011, p. 46), ¢
a integracdo de “[...] diferentes modelos de planejamento curricular que estavam [...] ora
concentrados na crianga [...] ora no adulto socialmente inserido que ela se tornaria™*.

Nao resta davidas que Tyler (1983) avanca sobre a importancia dos critérios “natureza
dos alunos”, “vida cotidiana” e “recomenda¢do de especialistas do curriculo” ao tratar dos
objetivos educacionais a serem atingidos pela escola®: o que vale demarcar, entretanto, é o
avanco de suas especulacdes sobre o curriculo em comparacdo ao tecnocratismo de J. F.
Bobbitt. Dos “objetivos educacionais fundamentais”, Tyler (1983) enxerga nos interesses dos
alunos uma fonte de contemplacéo que Ihe permite transpor o modelo curricular tecnocratico e
aliar sua proposta também aos ideais progressivistas.

As trés ultimas questdes derivam do nivel de importancia concedido ao objetivo
educacional. Cabe destacar como a notoria especificagdo dos “objetivos educacionais
fundamentais” influem, para Tyler (1983), sobre a no¢do de “experiéncia”. Lopes e Macedo
(2011) apreendem que a identificacdo das experiéncias deveria se atrelar a contemplacéo de um

4 A “exata medida” entre a natureza do aluno e a arguicio de um “elaborador de curriculos” com base na “vida
contemporanea’ para a identificacdo dos objetivos educacionais a serem atingidos pela escola e, conseguintemente, para a
busca de respostas a primeira argumentacéo levantada por R. W. Tyler, pode ser melhor apreendida no conjunto de critérios,
apontados pelo proprio autor, para o encontro dessa mesma finalidade: Silva (2017) sustenta, com relagéo e esse conjunto
de critérios, que no transcorrer do primeiro capitulo, dedicado a resposta desse primeiro questionamento, R. W. Tyler,
aponta trés critérios ditos “fundamentais” para a identificagdo dos objetivos educacionais a serem atingidos pela escola: tais
critérios, para R. W. Tyler, devem ser equitativamente dosados e, ndo obstante, tém a ver com a “exata medida” entre a
natureza do aluno e a arguigdo dos ditos “especialistas do curriculo”. So eles: i) estudo acerca dos alunos; ii) instrucdo
acerca da vida externa ao contexto educacional e; iii) recomendagéo advinda de diferentes especialidades. E justamente
pela importancia dada ao primeiro desses critérios, isto €, da “natureza dos alunos”, que R. W. Tyler pode ser aproximado
ao espectro progressivista. Pela importancia ao segundo e terceiro desses principios, respectivamente “atividades do
cotidiano” (realidade objetiva a partir da qual o futuro aluno tende a se inserir) e recorréncia a opinido de “elaboradores do
curriculo”, que se aproxima da tendéncia tecnocrética.

5 Sobre isso vale conferir o estudo de Lopes e Macedo (2011). Pois apontam como R. W. Tyler se prolonga néo somente
a “determinagdo de critérios”, mas concebe sugestdes para a formulagdo desses objetivos. Diante disso Lopes e Macedo
(2011) asseguram que R. W. Tyler levava em conta tanto a abordagem comportamental, isto é, um determinado
comportamento esperado ao aluno, quanto a aplicagdo de um contetdo a ser aplicado, para a formulagdo de um objetivo.
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comportamento, assim como partir de um conteldo prescrito durante a construgdo dos
objetivos. A organizacdo de experiéncias deve seguir principios proprios (continuidade,
sequéncia e integracdo) e, a avaliacdo, por sua vez, ser guiada pelo alcance desses objetivos.

Né&o por acaso Moreira (1990) entende ser, para R. W. Tyler, o processo de assimilagdo
do ambiente, somado a eficicia de processos intelectuais, a chave de amplitude das acfes
sociais assumidas pelo componente educacional. Enfatiza que “Para Tyler, a escola poderia
atuar como um agente regulador, que analisaria a sociedade existente, identificaria falhas,
lacunas e necessidades e contribuiria, por meio de a¢des individuais, para o progresso social”
(p. 62-63). Ribeiro (2017) evidencia ter sido a énfase de R. W. Tyler a nocao de contetidos que
permitiu o curriculo se aproximar da concep¢do de conhecimento: para Saviani (2016),
entretanto, tal concepgéo ja era comum desde os primeiros escritos sobre curriculo®.

Faz-se importante, disso posto, compreender como 0 campo das teorias educacionais e
pedagdgicas influi sobre as teorias curriculares. Fica claro como ndo ha maneira de apartar a questao
do conhecimento daquela remetida ao papel curricular: € a partir desse pressuposto que as teorias do
curriculo se desenvolvem e, ndo obstante, encontram em R. W. Tyler expressividade.

A histdria elucida como a perspectiva técnico-linear é “posta em xeque” pela difusdo
das teorias criticas. O que importa, por ora, é demarcar sua essencialidade para a interagdo entre
a questdo do conhecimento e o curriculo: é a partir de R. W. Tyler, assegura Ribeiro (2017),
que a dimenséo do que deve ser ensinado passa a ser central para as investigacdes curriculares.
As criticas postas as especulagdes de R. W. Tyler se apresentam no instante em que a “resolucao
dos problemas sociais” toma forma de controle social.

Moreira (1990) relata que apesar de R. W. Tyler substituir a “homogeneiza¢ao das
condutas humanas” e o “controle burocratico” a partir da aproximagdo aos principios
progressivistas, € acusado por conivéncia ao projeto burgués de sociabilidade, isto €, sua nogéo
de “progresso social”, como esclarecem Santos e Machado (2011), fomentava a moldura liberal
adotada pela experiéncia capitalista em voga a época: Schmidt (2003) afirma que a
caracteristica fundamental de sua proposta é o dominio do “especialista do curriculo” em favor
do controle social e maximizacdo do instinto produtivo do capitalismo mercantil. Faz-se
importante, assim, tornar clara a apropriagéo da experiéncia desenvolvimentista brasileira sobre
as teorias educacionais renovadoras e teorias técnicas do curriculo.

5. O germe da critica brasileira aos fundamentos pedagdgicos-educacionais tradicionais:
contributo dos pioneiros da educacao para as teorias técnicas do curriculo

A fixagdo das bases do novo “sujeito coletivo” se fortalece no ambito do Brasil
desenvolvimentista. Durante o0 esgotamento da Primeira RepUblica (1889-1930) os
delineamentos da face mercantil do capitalismo podem ser ilustrados: claras estavam as relagdes
trabalhistas e sociais na representacdo de interesses dos grupos sociais dominantes.

6 E importante esclarecer como Saviani (2016) néo se limita a influéncia da questdo do conhecimento sobre a
formulagéo do curriculo: avanga deixando claro que “[...] sdo os objetivos educativos que determinam a selecéo
dos saberes que deverdo compor a organizagdo dos curriculos” (p. 71). Seu posicionamento se posta diante da
defini¢do do “saber objetivo”, convertido em “saber escolar”, como elemento primordial para o curriculo: significa
estabelecer aproximagdes entre a ideia de “objetivos educativos”, como ferramenta importante para a composi¢ao
dos curriculos, e 0 “saber escolar”, isto é, o saber objetivo convertido. Vale pensar com Ribeiro e Zanardi (2018)
como a temética do conhecimento, e particularmente do conhecimento recontextualizado na escola (o saber
escolar), caminha junto da formulagdo do curriculo: R. W. Tyler é apreendido como um expoente no que tange a
aproximagao entre os “objetivos educacionais” e o curriculo, entretanto nao se deve perder de vista que o curriculo,
independentemente de se aliar ao “saber objetivo” (de somente se vincular a questdo do conhecimento) ou se
preocupar com adequacdo deste em “saber escolar” (de se vincular também a questdo dos “objetivos
educacionais”), ndo se trata de uma ferramenta neutra, isto é, carrega consigo um posicionamento ideoldgico, a
defesa de um projeto de sociabilidade e, conseguintemente, de um processo hegemdnico.
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O campo das teorias educacionais, pedagogicas e curriculares, ajustou-se a
reconfiguracdo econdmica, politica e social vivenciada pela década de 1930: a reviravolta da
Republica Oligarquica (1894-1930); a Crise de 1929 (e o estimulo do mercado interno
brasileiro); a chegada da Era Vargas (1930-45); a no¢do de “Estado de compromisso” em
confronto ao liberalismo classico etc. exemplificam a peculiaridade dessa década.

No bojo da década de 1930 o componente educacional brasileiro se desprende das
herangas jesuiticas e passa a ser influenciado pelo conjunto das teorias renovadoras: Saviani
(2006, 2013) torna claro como no contexto em questdo esse componente, até entdo disputado
entre teorias renovadoras e catdlicas, desponta-se a ascendéncia das teorias renovadoras,
influenciadas por bases filosoficas diversas, sobre as demais.

A Revolugéo de 1930 comprometia a posi¢do hegemdnica da aristocracia rural e jogava
luz ao horizonte de diferentes grupos, acoplados a diversos segmentos sociais e econdmicos
influenciados por projetos ideoldgicos distintos: do ponto de vista do componente educacional
0 advento da Segunda Republica (1930-37) carrega o impulso, maturado desde a primeira
Constituicdo republicana de 1891, da implementagdo de um sistema de ensino publico
fundamentado nos principios gratuidade, obrigatoriedade e unicidade.

Com a criacdo da Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE) em 1924, revela Saviani
(2013), compartilhavam espaco as propostas renovadoras e catolicas da educacao brasileira. O
conflito entre ambas surge na década de 1930, com a publica¢dao do “Manifesto dos Pioneiros
da Educacio Nova” em 1932, que enaltecia as tendéncias progressivistas’. Para Bittar (2009) a
intensidade desses conflitos voltaria a tona com fim da Era Vargas na forma de embate entre
defensores da escola publica e defensores da escola privada. Registra-se, portanto, como a
tendéncia catolica, por mais que tenha sido “golpeada” pela articulagdo das instituigdes
governamentais ao Manifesto de 1932, permanece durante o predominio da concepcao
pedagogica renovadora acumulando forgas para uma nova investida.

N&o obstante Saviani (2013) compreende haver equilibrio entre catolicos e renovadores
até 1945: tal equilibrio é observado na relacdo cultivada entre governo e grupos catolicos. A
manutencdo do ensino religioso, por meio da Reforma Capanema de 1931, ilustra tal relacéo:
somaria a ela a incorporacdo do ensino religioso vide Constituinte de 1934. Saviani (2013)
apreende como para a “trindade governamental” (alusdo a Getulio Vargas e respectivos
ministros), “aderir a Escola Nova nao significa renunciar a ‘recuperagdo dos valores perdidos’,
tarefa que [...] teria de ser desempenhada pelo ensino religioso” (p. 271). A prevaléncia do
principio de colaboracdo reciproca, relata Saviani (2013), entre o Estado e a Igreja, fazia com
que os grupos catolicos tivessem respaldadas suas intencées.

O Manifesto de 1932, influenciado por fundamentos pedagdgico-educacionais
escolanovistas e progressivistas do curriculo, é remetido a figura de Fernando de Azevedo
(1884-1974), Manuel Bergstrom Lourengo Filho (1897-1970) e Anisio Teixeira (1900-71)%.

7 Apesar da Reforma Francisco Campos, um conjunto de sete decretos baixados em abril de 1931, ter deixado evidente
um interesse governamental pela insercéo do ensino religioso nas escolas oficiais, fato que chamava a tendéncia cat6lica da
educacdo brasileira para fixagéo de uma alianga e ocupacéo de posicéo privilegiada, a “ruptura” tem inicio, devidamente,
em 1931, durante a IV Conferéncia Nacional de Educagdo, vindo a se consumar com a publicagdo do “Manifesto dos
Pioneiros da Educagio Nova” em 1932. A partir dai o governo, e particularmente o ministro Francisco Campos, tende a
dar exclusividade ao acompanhamento das tendéncias renovadoras da educacdo brasileira.

8 evando-se em conta a acuidade da investigagdo de Saviani (2013), esses trés personagens podem assim ser
apresentados: i) M. B. Lourengo Filho, em 1930 publicava a obra “Introducdo ao estudo da Escola Nova”: até
entdo ja carregava experiéncias como reformador de sistemas escolares, professor, pesquisador etc. No poés-
Revolucdo de 1930 viria se tornar diretor do gabinete do ministro Francisco Campos, como também diretor geral
do Departamento Nacional de Educacdo durante o Estado Novo e dirigente do entdo chamado, a época, Instituto
Nacional de Pedagogia (INEP); ii) F. de Azevedo também assume cargos importantes, que por sinal contribuiram
para a difusdo do ideario escolanovista: durante a década de 1920 promoveu reforma da instrugdo publica no cargo
de diretor geral da Instrucéo Publica do Distrito Federal e acumulou experiéncia como educador, jornalista e critico
literario. Teve influéncia na consolidacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) e na composicdo do
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Saviani (2006, p. 34) esclarece que esse documento “[...] expressa a posi¢do de uma corrente
de educadores que busca firmar-se pela coesdo interna e pela conquista da hegemonia
educacional diante do conjunto da sociedade”. Muito além da defesa de principios
escolanovistas, o0 Manifesto de 1932 reivindicava um sistema nacional de educacao publica.

Tal Manifesto demarcou na Constituicdo de 1934 a competéncia privativa do Estado na
regulamentacéo e fixacdo de Diretrizes e Bases para a Educacdo. A influéncia escolanovista
cessou com a chegada do Estado Novo (1937-46) e somente ganhou nova énfase a partir da
Republica Populista (1946-64). No intervalo dos anos 1930 e 1937, revela Aranha (2006), o
movimento renovador garantiu algumas de suas conquistas: a Reforma Francisco Campos e 0
texto constituinte de 1934 dispuseram sobre a criagdo do “velho” Conselho Nacional de
Educacédo — ainda que a elaboracéo do Plano Nacional de Educacéo tenha sido impossibilitada,
registra Cury (2015), pelo fechamento do Congresso Nacional em 1937 — e sobre a organizacéo
dos niveis de ensino primario, secundrio e superior no pais.

As ideias projetadas pelo movimento escolanovista, ainda que gradualmente censuradas
pelo Estado Novo, jogavam luz aos estudos sobre o papel curricular, que com efeito, asseguram
Moreira (1990) e Nereide Saviani (2005), ttm marco inicial neste periodo. A Constituicdo de
1934, e ndo obstante as reformas promovidas por ministros e diretores de 6rgaos de instrucdo
publica, demarcaram o desenvolvimento da educacdo escolar em poder do Estado e o
pensamento curricular brasileiro. Moreira (1990) apreende que a influéncia exercida pelas
teorias renovadoras da educacao, em face escolanovista, expressaram-se nessas reformas: assim
se inaugura a organizacao curricular do componente educacional brasileiro.

Existe, no entanto, diferenca entre a contribuicdo do movimento escolanovista ao campo
do curriculo e o que se apresenta a realidade com a chegada do Estado Novo, Constituicdo de
1937 e criacdo do INEP em 1938: se havia entre os pioneiros da Escola Nova certo valor pela
generalizacdo do componente educacional, no Estado Novo a importancia € pela integracédo de
pressupostos progressivistas aos tecnocraticos.

A originalidade do juizo escolanovista pode ser apreendida na obra de A. S. Teixeira
publicada em 1932, intitulada “Educacao progressiva: uma introducao a filosofia da educacao”
e republicada em 1968 como “Pequena introducgao a filosofia da educagdo: a escola progressiva
ou a transformacdo da escola”: na obra em questdo ¢ possivel verificar a representividade do
pensamento escolanovista ao contexto brasileiro.

Teixeira (1975), ao longo de seis capitulos, aproxima suas ideias as de J. Dewey e versa
sobre temas que permitem especular acerca da questéo curricular, dentre eles: i) a contraposicao

Manifesto de 1932. No p6s-Revolucdo de 1930 se tornou diretor do Instituto de Educacdo Caetano de Campos,
em S&o Paulo, envolveu-se na fundagdo da Universidade do Distrito Federal (UDF) em 1935 e da Universidade
de S&o Paulo em 1934, como também com o Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional (CBPE) e Centro Regional
de Pesquisas Educacionais de S8o Paulo; iii) A. S. Teixeira iniciou sua vida publica também na década de 1920,
guando ocupou posto de diretor da Instrucdo Pablica do Estado da Bahia, fato que Ihe deu condigdes de viajar a
Europa e aos EUA para avancar em seus estudos sobre Escola Nova. No pds-Revolugdo de 1930 assumiu o cargo
de diretor-geral da Instrucdo Publica do Distrito Federal e, a partir disso, criou o Instituto de Educacédo e a UDF.
Afastado do cargo por imposi¢Ges do Estado Novo, A. S. Teixeira se retirou da vida publica até o ano de 1946,
onde assumiu o cargo de conselheiro da Educacdo Superior na Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e logo em seguida, voltando atras e se destituindo, assumiu uma série de outros
cargos como secretario da Educacdo da Bahia, secretério geral da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior, direcdo do INEP etc. Vale somar a singularidade das observagdes de Cunha (2007a), ao destacar
como havia divergéncia entre os chamados “renovadores da educacdo” brasileira: para o autor ¢ claro como o
posicionamento de M. B. Lourenco Filho e F. de Azevedo se aproxima tanto mais do grupo de “liberais elitistas”,
enquanto A. S. Teixeira ao grupo dos “liberais igualitaristas”. O grupo elitista se respaldava na ideia de F. de
Azevedo de que os grupos sociais dominantes sdo as forcas motrizes da civilizacdo, logo sua “prepara¢do” deveria
preceder a instrucdo das massas; 0 grupo igualitarista tem sua maxima nas ideias de A. S. Teixeira e deixa claro
gue a preparagao de ambos 0s grupos sociais, dominantes e subalternos, deve ser motivada a partir de um Unico
fio condutor, portanto se prontificava favoravel a tese da “escola tunica” (conceito originalmente socialista).
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entre “escola reacionaria” e “escola renovadora”; ii) a concentragao de forcas na “transformacgao
progressiva da escola” e; iii) a importancia de conceber diretrizes escolares centradas em
“experiéncias cotidianas”. O cerne dos fundamentos pedagdgico-educacionais dessa obra se
articula a mesma defesa de J. Dewey pela democracia liberal.

A escola, para Teixeira (1975), tomada como “réplica da sociedade”, deve se empenhar
no “ajuste do individuo ao meio” e valorizar a “reconstrucao de programas” e a “organizagao
psicologica” articulada aos “métodos de aprendizagem” representativos das teorias
renovadoras. Tais métodos, na compreensao de Teixeira (1975), deveriam partir do “prazer” e
da “vontade” articulados a “experiéncia cotidiana”: o eixo do trabalho pedagogico se ligava a
atividade pratica, ao aluno e aos métodos e processos de aprendizagem.

Da preocupag@o em “reconstruir” programas educacionais surgia a inquietacao sobre o
curriculo: As ideias progressivistas da Escola Nova confrontavam a ascensdo do ideario
tecnocratico do curriculo caro as reformas do Estado Novo. Para Saviani (2006, p. 38) embora
“[...] o arcabougo da educagao tenha sido afetado, prevalecia [...] o mecanismo de se recorrer a
reformas parciais, fazendo falta um plano de conjunto que permitisse uma ordenacgéo unificada
da educacdo nacional em seu todo, tal como preconizava o Manifesto [...]”.

O campo curricular se edificava ao passo em que 0s escolanovistas se ocupavam de
postos administrativos burocréaticos: na impossibilidade de tornarem real o projeto de educacéo
que defendiam, o curriculo sofria influéncia de outras tendéncias. Logo, a partir da Constituicdo
de 1937 e outros documentos — como o Decreto-Lei n® 1.190/39, que versa sobre as “sec¢des
fundamentais” (filosofia, ciéncias, letras e pedagogia) e a Reforma Capanema de 1942 —, tracos
tecnocraticos incidiam sobre a questdo da regulamentacéo do ensino brasileiro.

O Decreto-Lei n° 1.190/39, denota Saviani (2005b), ainda que consubstanciado pelos
pioneiros da Escola Nova a partir de uma concepc¢do de formacdo ao magistério afastada do
vicio assumido pela Escola Normal, revestia-se de carater tecnocratico, observa Cunha (2007a),
ao passo em que atras da veste autoritaria persistiam as demandas produtivas.

Tal Decreto-Lei orientava os cursos superiores referidos as “sec¢des fundamentais”:
condensava-os ao “esquema 3+1” (generalizagdo da formagdo do licenciado a partir de uma
seccdo de gramética somada aos conhecimentos do bacharel). O atendimento as demandas
produtivas, particularmente conferido ao Ensino Superior, € aprendido no enxugamento da
formagéo do licenciado, cuja fungéo, enfatiza Cury (2003), tomava forma residual, como
também no enaltecimento da formacéo do bacharel para a ocupacao de cargos técnicos.

A Reforma Capanema evidencia como esse utilitarismo se estendia aos demais niveis
de ensino: suas “leis organicas”, abrangendo os ensinos industrial e secundario em 1942,
comercial em 1943 e normal, priméario e agricola em 1946, como também consolidando o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial e o de Aprendizagem Comercial, apontavam para
0 enxugamento e reaproveitamento da formacéo.

O INEP, criado no ano de 1938, correspondia aos designios escolanovistas.
Preliminarmente dirigido por M. B. Lourenco Filho, assegura Bittar (2009), empenhava-se em
sustentar as ideias difundidas pela Escola Nova, o que se consolida com a reorientagdo
democréatica em 1946, com a nova promulgacgéo constitucional e seus desdobramentos sobre o
a consolidagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB).

Saviani (2006) traz a tona fatos esclarecedores dessa “nova guinada renovadora” frente
a “redemocratizacao” brasileira da década de 1940: cabe destaque a gestao de A. S. Teixeira na
Instrucdo Publica do Distrito Federal no ano de 1931, a criacdo da Escola de Professores em
1932 e a fundacdo da UDF em 1935, do INEP em 1938, da CAPES em 1951 e do CBPE em
1955. Desses marcos Saviani (2006, p. 40) identifica uma “[...] crescente penetracdo do ideario
renovador na educacao brasileira que veio a se tornar hegemonico [...]” até 1961.

Mesmo diante de um projeto hegeménico alusivo ao ideario pedagdgico escolanovista,
as teorias curriculares desse periodo, esclarece Moreira (1990), mostravam-se inconsistentes:
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ideias tecnocraticas e progressivistas combinadas com elementos de tradigdo cat6lica formando
um “estranho mosaico de principios e técnicas”. Tal fato guarda relagdo com a conjuntura de
consolidacdo da LDB de 1961, tomadas por Saviani (2013) em dois instantes: i) acusacao do
projeto de composicao da comissdo para elaboracéo da LDB a condicao de politico-partidario
— estendida ao conflito da centralizagdo do sistema educacional® e; ii) amplificacio desse
conflito a partir da dicotomia entre escola publica e escola privada.

O curriculo se aliou, a esse tempo, mais aos pressupostos tecnocraticos do que as ideias
progressivistas, fato que culminou com a ascensao das teorias tecnicistas educacionais e
pedagogicas em solo brasileiro. A concep¢do de educagdo defendida pelos “renovadores”,
aponta Saviani (2013), tendia ao carater técnico-cientifico, adaptabilidade e demandas
produtivas e desenvolvimentistas em resposta ao industrialismo: isso fica claro na medida em
que boa parte dos adeptos dessa corrente acatavam a descentralizacdo do sistema educacional
e, por conseguinte, aponta Hidalgo (1999), a internacionalizacdo das relagdes produtivas.

O quadro de regulamentacbes educacionais verificado no periodo nacional-
desenvolvimenta brasileiro, atrelava-se ao carater “monopolista” do capitalismo internacional:
0 escolanovismo defendia a socializacdo da educacao e, em contrapartida, a descentralizacao
do ensino em critica ao autoritarismo de regimes em que o Estado se fazia “compromissado”.
Logo esse grupo corroborava com movimento de internacionalizacdo da economia.

Era confrontado pela reagdo dos grupos catélicos, que em maioria defendiam a iniciativa
privada: na medida em que o debate se transfere da centralizacdo do ensino para o tema da
“liberdade de ensino”, a conciliagdo entre ambas as partes (“renovadores” e catolicos) constituia
0 caminho mais seguro a LDB de 1961, fazendo com que o curriculo, na década de 1960,
aproximasse-se tanto mais a proposta técnico-linear do que as ideias progressivistas.

O quadro de conciliagdo outorgado pela LDB de 1961 carrega reflexdes sobre como as
teorias curriculares progressistas e tecnocraticas, na particularidade da experiéncia brasileira,
reiteram o movimento tracado pelo curriculo em dmbito norte-americano: nota-se, com efeito,
como o projeto de educagdo desenhado pelos “renovadores” se frustrou.

6. Os descaminhos da énfase progressivista renovadora e a fixacdo das ideias técnico-
lineares do curriculo sobre o componente educacional brasileiro

Cunha (2007b), ao investigar o Ensino Superior brasileiro entre a promulgacdo da
Resolucdo de 1946 e a LDB de 1961, apreende um influxo entre o crescimento do numero e a
frustracdo nos projetos de admissao das universidades brasileiras em favor da generalizacdo
desse nivel de ensino. Com efeito também ilustra o processo de modernizacdo movido com a

°® Romanelli (2013) demarca esse primeiro periodo, onde é enaltecido o debate acerca da centralizagdo ou
descentralizacdo do ensino brasileiro, entre os anos de 1948, quando efetivamente é apresentado o projeto
primitivo para a elaboracéo da LDB e é formada a comissao responsabilizada por tal, e 1958, ano em que o tema
se “esgota” em fungdo de uma nova emenda substitutiva, proposta pelo deputado Carlos Lacerda, que migrava a
outros rumos os debate em evidéncia: passa agora, o tema da “liberdade de ensino” ser o centro das atengdes.
Saviani (2013) sustenta, sobre o debate inicial, que essse projeto primitivo, elaborado por uma comissdo em que
0s escolanovistas se faziam majoritarios, tinha um viés puramente descentralizador. Quando tramitado no
Congresso Nacional e encaminhado a Comisséo de Constituigdo e Justica e de Cidadania, chega as méos do ex-
ministro, favordvel a centralizagdo do ensino (posicionamento que arbitra em favor de a Unido se responsabilizar
pela educacdo em sua integralidade). O debate entre os centralizadores e descentralizadores, a partir dai, passa a
girar entorno de interpretacdes da entdo vigente Constituicdo de 1946: alguns acreditavam que ela referendava a
posicdo descentralizadora, indo de encontro ao projeto primitivo de LDB, e outros se posicionavam de forma
oposta). Apesar de aparentemente o debate ter se esgotado, Hidalgo (1999) chama aten¢do para a relacdo existente
entre as posi¢des centralizadora e descentralizadora com aquelas outras referentes ao nacionalismo e
internacionalismo: essa autora, fazendo analise dos principais governos pds-1945, apreende que a prerrogativa dos
descentralizadores, muitas vezes, aliava-se ao internacionalismo em contraposi¢ao a politica costurada pelo Estado
Novo, e em contrapartida os centralizadores se posicionavam em favor da nacionalizagéo.
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chegada do Regime Militar, da Constituinte de 1967, da Reforma Universitaria (Lei n°
5.540/68) e da reforma dos niveis primario e médio de ensino (LDB de 1971).

Tal processo de modernizagao, sugere Cunha (2007b, p. 210), alimentava-se da tonica
assumida pela “[...] combinacao de arcaismo técnico e conformismo politico” contemplada nos
curriculos universitarios e escolares daquela conjuntura e amparada na condensacdo de
formagdes e no incentivo a ocupacao de cargos técnicos “producentes” e “vantajosos”. Essa
tonica se desfigurava ao lado das contradi¢cbes de um modelo superior de educa¢do demarcado
pelo influxo entre padréo de crescimento e frustracdo de projetos de admisséo.

O curriculo encontra no padréo conciliativo da LDB de 1961 campo aberto para se aliar
a tendéncia técnico-linear. As contradi¢cGes expostas pelo nivel superior de ensino, todavia,
enalteciam um carater critico aos professores e académicos: para Cunha (2007b, p. 210),
“Quanto mais a universidade mergulhava na situacao de crise, maiores as condigdes objetivas
para que se ampliasse o contingente daqueles que defendiam a tomada de uma posigao critica”.
O cariz técnico-linear do curriculo ressurgiria com o golpe de 1964, na contencéo da orientacao
critica das universidades em funcdo das contradi¢fes supracitadas.

O posicionamento conciliativo saltado da LDB de 1961 entre renovadores e catdlicos
sugeriu a combinacdo de elementos progressivistas e tecnocraticos ao curriculo. Por outro lado,
a refutacdo da tbnica apresentada por Cunha (2007b) revelava tanto a ascensdo de uma
tendéncia critica, como o0 esgotamento do tecnocratismo e progressivismo curricular. A resposta
encontrada pelo Regime Militar para estancar a tendéncia critica e reafirmar o cariz técnico-
linear do curriculo se exibiria na Reforma Universitaria de 1968 e na LDB de 1971.

O campo do curriculo no Brasil, durante 1960, acessou a intensificacdo de pesquisas,
estudos e investigacdes. Os Arts. 7°, 8° e 9° da LDB de 1961 esclareceram as atribui¢cdes do
Conselho Federal de Educacdo (CFE): assegurado como 6rgdo vinculado ao Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) responsavel por deliberar o componente educacional brasileiro em
seus diferentes niveis. No Art. 70° uma de suas atribui¢des ¢ apercebida: definir “[...] o curriculo
minimo e a duracdo dos cursos que habilitem a obtencdo de diploma capaz de assegurar
privilégios para o exercicio da profissdo liberal [...]” (Brasil, 1961, n.p.). Dessa atribuigdo € que
ganham maior impulséo os estudos brasileiros acerca do papel curricular.

Em atendimento ao Art. 70°, 0 CFE promulgou o Parecer n° 251/62'°, que manteve o
“esquema 3+1” e fixou o curriculo minimo para os cursos de Pedagogia em modalidade
bacharelado. Tal Parecer, para Moreira (1990), influiu sobre os estudos curriculares brasileiros
em 1960 e fixou os conteudos minimos aos cursos de Pedagogia a partir de disciplinas
obrigatorias e opcionais: dentre as ultimas destaca, 0 autor, “Curriculos e programas”, “[...] uma
disciplina especializada, que deveria favorecer uma abordagem mais profunda e teoricamente
fundamentada [...] de questdes curriculares” (p. 125).

A LDB de 1961 representa uma tentativa de sintese entre distintas (e destoantes)
orientagdes pedagogicas, educacionais e curriculares: tal sintese, contudo, encontra “ponto
final” no Regime Militar, que ao fim da década elaborava novas legislagcdes sobre o Ensino
Superior e aos demais niveis de ensino. Ainda assim vale esclarecer que o Parecer n° 251/62
impulsionou o campo curricular brasileiro: apesar de restrita aos cursos de bacharelado em

100 Parecer CFE n° 251/62, ndo encontrado em bases virtuais, tem grande importancia para a ascensdo dos
estudos sobre o curriculo, na medida em que notabiliza a disciplina “Curriculos e programas” enquanto opcional
aos cursos de bacharelado em Pedagogia. Carmem Silva (2006, p. 37) torna claro a composic¢do dos contetidos
minimos para o curso de bacharelado em Pedagogia a partir do documento em evidéncia. Moreira (1990) deixa
claro a importancia dessa disciplina para os estudos curriculares, mas adverte que somente no ano de 1968, por
influéncia da Reforma Universitéria, ela passa a ser compreendida como disciplina obrigatéria na formacéo de
supervisores, vide Parecer CFE n° 252/69 e Resolugdo CFE n° 2/69, também ndo encontrados em bases virtuais,
que estabelecem nova configuracdo ao curso de Pedagogia, desintegrando a dicotomia bacharelado/licenciatura e
passando a configurar um curriculo minimo (chamado parte comum) e outro diversificado (consubstanciado por
habilitagGes especificas, como administracdo, supervisao e inspeg¢do escolar).
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Pedagogia, “Curriculos e programas” demarcou um avango sobre os limites da década com
relagdo ao desenvolvimento do campo de estudos e pesquisas acerca do curriculo®?.

Por mais que os anos iniciais da década de 1960 representem um esfor¢o de coabitacdo
de diferentes teorias educacionais, pedagogicas e curriculares, é inegavel o avanco das teorias
de orientacdo liberal: a respeito disso Saviani (2013) justifica que o impeto da
internacionalizacdo econémica prevaleceu sobre culto da ideologia politica nacionalista: a
pauta progressivista, de internacionalizacdo, descentralizacdo da escola publica e abertura do
componente educacional aos designios estrangeiros, tinha representatividade. Desse contexto a
concepgdo produtivista de educagdo acomodada ao Regime Militar, mesmo ndo se ajustando
aos designios escolanovistas, absorve sua base ideoldgica: a “homogeneidade social”. Saviani
(2012) aponta que na contramdo do movimento critico do inicio da década de 1960,
radicalizava-se a tendéncia escolanovista ao se afiliar a nogédo de eficiéncia instrumental.

Eis o campo de ascensdo da perspectiva técnico-linear do curriculo, em que a
operacionalidade, objetividade e produtividade tomam forma de receituario do componente
educacional brasileiro, ganham notabilidade no golpe de 1964 e se impulsionam nas reformas
educacionais das décadas de 1960 e 1970. Aranha (2006), apresentando a teoria tecnicista da
educacdo brasileira com base na simbiose estabelecida entre filosofia positivista e
economicismo, aclara sua afinidade para com as ideias técnico-lineares do curriculo.

O tecnicismo, observa Saviani (2012, 2013), buscou destituir o componente educacional
de toda interferéncia subjetivista da Escola Nova: importava a operacionalizac¢éo dos objetivos
e a mecanizacgdo do processo. A exatiddo do produto decorria da organizagdo dos meios: 0
elemento decisivo do processo educativo ndo cabia ao professor nem ao aluno, mas ao
planejamento, coordenacdo e controle do processo em fungdo da “eficiéncia”.

Para a tendéncia renovadora a base ideoldgica da “homogeneidade social” ¢ alcancada
no instante em que os agentes do processo pedagdgico se prendem ao meio para o alcance de
um fim. Para a tendéncia tecnicista tal base ideoldgica se torna viavel no instante em que 0 meio
define a acdo desses agentes. O componente educacional se conforma aos impetos do meio, ndo
obstante subsidiados pelas demandas da face monopolista do capitalismo: para Saviani (2012,
p. 14) “A educacdo [...] [passa a ser] concebida, pois, como um subsistema, cujo funcionamento
eficaz ¢€ essencial ao equilibrio do sistema social de que faz parte”.

A tendéncia técnico-linear é importada ao Brasil via acordos entre o0 MEC e a Agency
for International Development, reconhecidos acordos MEC-USAID. Moreira (1990) registra,
sobre o Regime Militar, a ocupacdo de cargos da administracdo publica brasileira por parte de
técnicos norte-americanos. Também denota os acordos firmados entre universidades brasileiras
e norte-americanas a partir de programas de intercambios: esses acordos influiram na formacéo
dos professores que ocuparam as catedras de “Curriculos e programas” apds tornada obrigatoria
a formacdo de supervisores escolares (grau integrante do curriculo “diversificado” do curso de
Pedagogia a partir de 1969).

Cunha (2007c) expde como a Reforma Universitaria de 1968 se colocou “[...] a servi¢o
da producédo prioritaria de uma nova forca de trabalho requisitada pelo capital monopolista
organizado nas formas estatal e privada ‘multinacional’” (p. 287). Tal reforma incidiu sobre a
o curriculo dos cursos superiores das universidades brasileiras.

1 Moreira (1990, p. 120) apreende, sobre os limites aqui mencionados, algumas experiéncias proprias do INEP:
assegura que esse instituto se responsabilizou “[...] pelo treinamento dos primeiros especialistas em curriculo no
Brasil, cuja importancia e necessidade eram intensamente enfatizadas na literatura especializada dos anos
cinqiienta e sessenta [...]”. Deixa claro também os objetivos desses cursos de especializacdo em curriculo
promovidos pelo INEP: “A nova especializacdo visava, de certo modo, a aumentar o controle sobre o processo de
elaborar e implementar curriculos, de modo a harmoniza-los com os contextos sécio-econdmico e politico do pais.
Desejava-se um curriculo que contribuisse para a coesdo social, que formasse o cidaddo de um mundo em
mudanga, e que entendesse as necessidades da ordem industrial emergente” (p. 120).
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A Reforma Universitaria carrega o0 estigma do primeiro ajuste do componente
educacional brasileiro a partir de uma roupagem “moderna”, ancorada no impeto idealista ¢ no
modelo organizacional positivista. Orso (2007) vislumbra nesse marco uma alternativa algada
pelo governo de adequagdao e elevagdo do componente educacional a “racionalidade
tecnocratico-empresarial”: tal anseio encontrava, ndo obstante, a finalidade de “[...] contengéo
dos movimentos estudantis que haviam se tornado ‘o problema nimero um’ para o governo”
(p. 77) desde a emergéncia do movimento critico na década de 1960.

A tendéncia tecnicista serviu para despolitizar os movimentos universitarios e adequar
0 componente educacional a dire¢do das relagdes capitalistas de producéo. A prerrogativa da
Reforma Universitaria é reimpressa na LDB de 1971'%: Nereide Saviani (2005, p. 10-11)
apreende na década de 1970 a proliferagdo de “[...] medidas relacionadas com a elaboragdo de
curriculos por especialistas e com a introdugéo de técnicos em Educacdo nas unidades escolares
para orientar ¢ supervisionar a implementagdo de guias curriculares”: com a reformulacdo dos
cursos de Pedagogia a disciplina “Curriculos e programas” se torna obrigatoria na pos-
graduacdo em Supervisdo e Curriculo das principais universidades do pais.

Moreira (1990) apreende, nesses cursos, a énfase em questdes técnicas do curriculo: a
disciplina “Curriculo e programas” adquiria carater “pratico”, articulava-se a prerrogativa do
“como fazer” e se ausentava de qualquer provocacdo sobre a rela¢do teoria-pratica. Os
interesses cultivados, de acordo com Moreira (1990), concentravam-se: i) na apropriacdo da
legislacdo educacional brasileira, fato que assegurava aos Supervisores e/ou Especialistas em
Curriculo o dominio das “formas de seguir” a (ou “se esquivar” da) legislagdo; ii) no debate da
profissionalizacdo do ensino e “importdncia” dos cargos técnicos em resposta ao
desenvolvimento industrial €; iii) na negligéncia a questdo do conhecimento, ao passo em que
a énfase era encontrada na “selecdo e organizagdo ldgicas” e “estruturacdo de disciplinas”.

Em detrimento de todos esses interesses o curriculo carecia, ressalva Moreira (1990, p.
140), de relagdes com “[...] aspectos politicos e ideoldgicos subjacentes ao processo de planejar,
implementar e controlar [...]”, justapondo-se a modelos de organizagéo interessados em adequar
a sociedade a prerrogativa produtivista “moderna”, isto €, reafirmar sobre o “sujeito coletivo”
moderno o consenso conivente ao processo hegemonico burgués.

Consideracoes

Todo o apanhado investigado, que resgata a ascensdo das teorias renovadoras da
educacdo e da pedagogia e, ndo obstante, das teorias técnicas do curriculo, possibilita avancar
sobre a compreensao da década de 1970 com base nos dois seguintes pressupostos: i) as teorias
tecnicistas, enaltecidas nos EUA no conjunto da década de 1950 e primeiro meado da década
de 1960, finalmente conformavam-se ao componente educacional brasileiro e; ii) surgiam as
primeiras preocupacgdes com a formagao de profissionais habilitados a superviséo, enfatizando
a acepcao da teoria técnico-linear.

12 E importante compreender que do periodo que se estende entre a Reforma Universitaria e a promulgacéo da
LDB de 1971, o caréater ditatorial do Regime Militar se impunha de forma mais aguda. Com a dissolucdo da
afirmativa de agradar “gregos e troianos”, inicialmente disposta sobre a Reforma Universitaria, o fomento desse
carater ditatorial assumiu uma brecha: Saviani (2013) revela como o texto apresentado pelo grupo de trabalho
responsabilizado por essa reforma teve alguns de seus objetivos vetados pelo Decreto-Lei n® 464/69 (Brasil, 1969),
disposto a ajusta-lo aos “designios do regime”. A imposi¢do desse Decreto deve ser remetida a liberdade dada ao
caréter ditatorial a partir do Ato Institucional n° 5, instituido entre a aprovacdo da Lei n® 5.540/68, o texto final da
Reforma Universitaria e o Decreto em questdo. N&o obstante a economia, em funcéo do surto de reestruturagédo
produtiva motivado pelo “milagre econdmico brasileiro”, caminhava bem: e o entdo denominado “autoritarismo
triunfante” se encontrava em auge. E nesse contexto que ocorre a elaboragio e aprovagio da LDB de 1971, dando
novas caracteristicas aos antigos niveis de ensino primario e médio e completando o ciclo de reformas educacionais
movidas sobre o0 auge das teorias educacionais e pedagogicas tecnicistas.
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A reconfiguracdo desse tortuoso cenério ganhou evidéncia no desfecho da década em
questdo: a conciliacdo dos ideais progressivistas e tecnocraticos nos estudos curriculares se
colocava a prova na “politica de descompressdo” adotada pelos ultimos governos militares.
Moreira (1990a, p. 151) assume que “[...] em 1974, andlises criticas de questdes curriculares e
pedagogicas comecaram a reaparecer”. O estudo sobre a influéncia dessas analises criticas ao
componente educacional das nagdes capitalistas centrais e “periféricas” (especificamente do
Brasil), por vez, caracteriza alvo de uma futura investigacgéo.

Ao final da década de 1970, cabe antecipar, ressurge uma tendéncia critica sobre 0s
campos educacional, pedagogico e curricular brasileiro, que ampliava e protagonizava o quadro
de dendncias apreendido em debates e seminarios académicos: esse movimento foi
acompanhado do novo ciclo de acumulagéo e regulacao assumido pelo capitalismo.
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