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RESUMO

Esta pesquisa visa a conhecer as repercussdes das propostas do Plano Langevin-
Wallon no Brasil, nas décadas seguintes a sua elaboracéo, ou seja, nas décadas de
1950 e 1960. Para o levantamento de dados foram utilizadas duas fontes: edi¢Ges da
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP) e depoimento de professores. Nas
edi¢cbes entre os anos de 1949 e 1958 da RBEP, foram localizadas mencgodes ao Plano
Langevin-Wallon em textos que abordavam, principalmente, a elaborac&o da primeira
proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, a renovacgao do ensino secundario
e a implantacdo das classes experimentais. Expandindo a pesquisa quanto a
renovacdo do ensino secundario e a implantagdo das classes experimentais,
movimento iniciado no Brasil a partir da década de 1950, observou-se forte influéncia
do “Centre international d’études pédagogiques” — CIEP e das “Classes Nouvelles”,
ambos sediados na Franca e criados como parte do Plano Langevin-Wallon, em 1945,
para promover e experimentar suas propostas. Dentre as agdes promovidas para
implantacdo das classes experimentais no Brasil, houve, com apoio do Ministério da
Educacdo e Cultura, em parceria com o CIEP, o intercAmbio entre professores
franceses e brasileiros. Esse intercambio possibilitou a professores brasileiros a
realizac@o de estagio no CIEP em Sévres. A partir dessa constatacéo, evidenciou-se
a importancia de ouvir professores que vivenciaram esse momento de busca pela
renovacao do ensino e que também estiveram em Sevres. De acordo com o recorte
dessa pesquisa e ap0s analise das mencdes ao Plano Langevin-Wallon na RBEP e
dos depoimentos, foi possivel concluir que o Plano Langevin-Wallon se fez presente
em todos os momentos de busca pela renovacao do ensino, como na divulgacéo das
ideias de renovagéo, promovida pela RBEP; nos debates e discussdes promovidos
pelos Centros de Estudos Pedagdgicos por meio da realizacdo do intercambio entre
os educadores brasileiros e franceses; na implantagcdo das primeiras classes
experimentais criadas por Luis Contier; na aprovacao legal para a implantacado de
novas experiéncias; e, por fim, na implantacdo das classes experimentais que
seguiram, conforme constatado, as matrizes pedagdgicas das “Classes Nouvelles”.
Durante todo o movimento de busca pela renovacdo o Plano Langevin-Wallon foi
inspiracao, referencial e modelo, afinal, suas propostas vislumbravam um ensino que
visasse ao bem-estar dos alunos, respeitando suas aptidées, suas capacidades e
individualidades, ou seja, propostas que objetivavam a constru¢cao de um homem novo
e, por conseguinte, de uma sociedade nova.

Palavras-chave: Plano Langevin-Wallon - Classes Nouvelles - Classes
Experimentais — Ginasio Vocacional — Colégio de Aplicacdo da USP



ABSTRACT

This research aims to study the repercussions of the Plan Langevin-Wallon proposals
in Brazil, in the decades following its elaboration, that is, in the 1950s and 1960s. For
data collection, two sources were used: editions of Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos — RBEP (Brazilian Magazine of Pedagogical Studies) and teachers’
testimony. In the RBEP editions, between the years 1949 and 1958, references to the
Plan Langevin-Wallon were found in texts that addressed, mainly, the elaboration of
the first proposal of the Law of Directives and Bases of Education for Brazil, the
renovation of secondary education and the introduction of experimental classes,
movement started in Brazil from the 1950s. Expanding the research on the renewal of
secondary education and the implantation of experimental classes, a movement that
began in Brazil in the 1950s, it was observed that there was a strong influence of the
“Centre international d'études pédagogiques” CIEP and of the “Classes Nouvelles”,
both based in France and created as part of the Plan Langevin-Wallon, in 1945, to
promote and experiment with its proposals. Among the actions promoted for the
implantation of the experimental classes in Brazil, there was, with the support of the
Brazilian Ministry of Education and Culture, in partnership with CIEP, an exchange
program between French and Brazilian teachers. Due to the exchange program, it was
possible for Brazilian teachers to carry out an internship at CIEP, in Sévres. From this
observation, the importance of listening to teachers who experienced this moment of
search during the exchange program, in Sevres, also became evident for the renewal
of teaching. According to this research and after analyzing the mention to the Plan
Langevin-Wallon in RBEP and in the testimonies, it was possible to conclude that the
Plan Langevin-Wallon was present in all moments of the search for the renewal of
teaching, as well as in the dissemination of renovation ideas, promoted by RBEP, in
the debates and discussions promoted by the Pedagogical Study Centers, through the
exchange program between Brazilian and French educators, in the implementation of
the first experimental classes created by Luis Contier, in the legal approval for the
implementation of new experiences, and, finally, in the implementation of experimental
classes that followed, as evidenced the pedagogical matrixes of the “Nouvelles
Classes”. Throughout the movement for renewal, the Langevin-Wallon Plan was an
inspiration, reference and model, after all, its proposals envisioned a teaching that
allowed the well-being of students, respecting their aptitudes, capacities and
individualities, that is, proposals that aimed at construction of a new man and,
therefore, a new society.

Keywords: Plan Langevin-Wallon — Classes Nouvelles — Experimental Classes —
Vocational Gymnasium— USP School of Application



RESUME

Cette recherche vise a connaitre les répercussions des propositions du Plan Langevin-
Wallon au Brésil, dans les décennies qui ont suivi son élaboration, a savoir dans les
années 1950 et 1960. Pour la collecte des données, deux sources ont été utilisées :
des éditions de la Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos — RBEP (Revue
brésilienne d'études pédagogiques) et les témoignages d'enseignants. Dans les
éditions entre les années 1949 et 1958 de la RBEP, des références au Plan Langevin-
Wallon ont été trouvées dans des textes qui abordaient principalement I'élaboration de
la premiere proposition de la Loi des directives et des bases de I'éducation, la
rénovation de I'enseignement secondaire et I'implantation de classes expérimentales.
En étendant la recherche sur le renouvellement de l'enseignement secondaire et
l'implantation de classes expérimentales, mouvement initié au Brésil a partir des
années 1950, il y a eu une forte influence du « Centre international d'études
pédagogiques » - CIEP et des « Classes Nouvelles », tous deux basés en France et
créé dans le cadre du Plan Langevin-Wallon, en 1945, pour promouvoir et
expérimenter ses propositions. Parmi les actions promues pour l'implantation des
classes expérimentales au Brésil, il y a eu, avec le soutien du Ministére de I'Education
et de la Culture, en partenariat avec le CIEP, un échange entre enseignants francais
et brésiliens. Cet échange a permis a des enseignants brésiliens d'effectuer un stage
au CIEP de Seévres. A partir de cette constatation, I'importance d'étre a I'écoute des
enseignants qui ont vécu ce moment de recherche du renouvellement de
I'enseignement et qui étaient également a Sevres est devenu évident. Conformément
a I'objet de cette recherche et aprés I'analyse des mentions au Plan Langevin-Wallon
dans la RBEP et les témoignages, il a été possible de conclure que le Plan Langevin-
Wallon était présent dans tous les moments de recherche du renouvellement de
l'enseignement, comme dans la diffusion des idées de rénovation, promues par la
RBEP ; dans les débats et discussions promus par les Centres d'études pédagogiques
a travers I'échange entre les éducateurs brésiliens et francais ; dans l'implémentation
des premiéres classes expérimentales créées par Luis Contier ; dans I'approbation
Iégale pour la mise en ceuvre des nouvelles expériences ; et, enfin, dans la mise en
ceuvre des classes expérimentales qui ont suivi, comme constaté, les matrices
pédagogiques des « Classes Nouvelles ». Tout au long du mouvement de renouveau,
le Plan Langevin-Wallon a été une inspiration, une référence et un modele, apres tout,
ses propositions envisageait un enseignement visant le bien-étre des éléves,
respectant leurs aptitudes, capacités et individualités, a savoir des propositions visant
la construction d'un homme nouveau et donc une nouvelle société.

Mots clés : Plan Langevin-Wallon — Classes Nouvelles - Classes Expérimentales —
Collége Professionnel — Ecole d’enseignement théorique et pratique de 'USP
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Apresentacao

O tema de pesquisa deste trabalho surgiu durante reflexdes realizadas para
elaboracao do pré-projeto de pesquisa com vistas a participar do processo de selecdo
do curso de doutorado do programa em Educacéo: Psicologia da Educacao da PUC-
SP.

Depois de uma espera de nove anos, desde a conclusdo do mestrado, havia
finalmente chegado o momento de ingressar no doutorado e, assim, realizar mais uma
etapa de minha trajetéria de formacéao, planejada ha muitos anos, uma vez que, ainda
durante a realiza¢do da graduagcdo em pedagogia, nos anos de 1990, ap0s uma visita
a PUC, encantei-me pelo clima e pelo engajamento das pessoas nas discussfes a
gue ali assisti. Talvez fosse um grupo de estudo, ou até mesmo uma aula, ndo me
recordo ao certo, mas sei que algo me tocou, algo naguele momento fez nascer em

mim a certeza de que voltaria & PUC-SP para realiza¢cdo do mestrado.

Escolhi fazer pedagogia com o objetivo de ser professora universitaria, razao
pela qual nunca trabalhei com criancas, nunca trabalhei em uma escola de ensino
basico, algo de que hoje eu lamento. Ao finalizar o curso de pedagogia, eu trabalhava
em uma grande empresa e por |4 permaneci durante muito tempo apés a minha
graduacgédo, enveredando-me para a area de marketing e tecnologia, por isso atuar na
area educacional passou para o segundo plano. Cheguei durante esse periodo a
lecionar a disciplina de Psicologia da Educacdo em curso noturno de magistério.
Estava, nesse momento, iniciando, sem eu saber, uma relagdo com essa disciplina

gue perpetua até hoje.

A verdadeira entrada profissional na area educacional aconteceu alguns anos
depois, quando, retomando 0 meu objetivo de tornar-me professora universitaria, fui
realizar na PUC-SP um curso de especializacdo em Tecnologias Aplicadas a
Educacdo. Com esse curso, eu unia minha formacéo académica a minha experiéncia

profissional.

No ano seguinte, ingressei no mestrado também na PUC-SP, no programa de
Educacdo: Psicologia da Educacdo. No mesmo ano que realizei a defesa do
mestrado, eu comecei a lecionar no ensino superior, em duas pequenas instituicbes

de ensino. Ap6s um ano atuando, principalmente, com a disciplina de Tecnologias
12



Educacionais, eu fui contratada por uma grande universidade para atuar como
professora de Psicologia da Educacao no curso de Educacao Fisica. Nessa mesma
instituicdo, por meio de um processo seletivo, tornei-me coordenadora académica do

curso de pedagogia na modalidade a distancia, onde atuo até hoje.

Essa foi a minha trajetéria académica e profissional entre a graduacao e
chegada ao doutorado. Cheguei ao doutorado com o ideal de realizar uma pesquisa
gue pudesse difundir a relevante atuacdo de Henri Wallon como educador, e movida
pela admiracdo por ele, propus uma pesquisa que abordasse o0 seu pensamento
pedagdgico, mas, com o doutorado em andamento, algumas outras possibilidades de

tema foram analisadas, discutidas e descartadas.

Entdo, retornei ao tema inicial e decidi, juntamente com minha orientadora, a
professora Laurinda, que a pesquisa teria como objeto de estudo o projeto de reforma
da educacao francesa, elaborado entre os anos 1945 e 1947, por uma comissao de
educadores franceses da qual Henri Wallon era um dos integrantes. Essa reforma de

ensino foi nomeada de Plano Langevin-Wallon.

Decidido o tema de pesquisa, minha tarefa inicial foi conhecer mais
detalhadamente o Plano Langevin-Wallon e escrever sobre ele, utilizando, para isso,

inicialmente, os trabalhos realizados por Merani (1977) e Werebe (1952).

A partir das leituras realizadas, observei que as propostas do Plano Langevin-
Wallon almejavam muito mais do que uma reforma educacional, elas buscavam,
certamente, também, uma reforma social. Essa constata¢do provocou ainda mais o
desejo de pesquisar sobre o tema, o que possibilitou, ndo s6 observar, mas sentir a

grandeza das ideais pedagogicas contidas no Plano.

Conhecer essas ideias revelou a relevancia de promover reflexdes e debates
sobre elas, pois a busca pelo “Homem Novo™, ainda ndo alcancado, precisa de

alguma forma estar presente nos ideais dos educadores, seja qual for o seu tempo.

1 Termo utilizado por Merani (1977) ao discutir as ideias pedagogicas de Henri Wallon. No capitulo
chamado A Educacédo do Homem Novo, o autor apresenta o Plano Langevin-Wallon inserindo-o as
urgéncias educacionais de seu tempo, um tempo em que o mundo estava em reconstrucdo devido aos
impactos da 2% Guerra Mundial, mas ndo apenas 0s paises precisavam ser reconstruidos, o0 homem
também.

13



Nessa altura do trabalho, constatei que ndo bastava apenas conhecer as
propostas do Plano, mas também os bastidores do trabalho da comissédo. Para tanto,
foi realizado um levantamento histérico do momento de elaboracéo do Plano, o que
proporcionou subsidios concretos para reflexdes coerentes acerca das propostas da

reforma.

Esse levantamento historico permitiu, a partir da fala de Amado (in
INFORMACAO DO PAIS, 1954) e Chatillon (1997), observar que a elabora¢do do
Plano, naquele momento de pds-guerra, provocou o engajamento do povo francés
nos debates sobre a reforma, evidenciando, assim, o desejo por mudangas sociais.
Gildasio Amado, em entrevista dada ao jornal Diario de Noticias de Brasilia em 1954,
destacou esse ponto com a seguinte fala: “Pude observar o singular interesse com
que o povo francés participa dos debates do Plano Langevin”. (INFORMACAO DO
PAIS, 1954, p.113). Ja Chatillon (1997), escreveu:

Historicamente, a comissao presidida primeiro por Paul Langevin e depois por
Henri Wallon, com a morte deste, tera como principal mérito comecar um
amplo debate publico sobre a relagdo entre escola e sociedade, até entao
confinado ao circulo restrito de especialistas e tomadores de decisdo; nesse
sentido, tera ele indubitavelmente contribuido para o despertar de uma
consciéncia politica duradoura nas questfes educacionais que nao seréo
negadas nas décadas seguintes. (CHATILLON, 1997, p.88)?

Dar continuidade ao levantamento de informacfes mais detalhadas ensejou
descobrir as repercussdes do Plano Langevin-Wallon em diferentes momentos da
historia da Franca e do Brasil, a partir de 1945, principalmente, por conta da criagéo,
em Sevres, na Franca, das “Classes Nouvelles” e o “Centre international d’études

pédagogiques” — CIEP.

Especificamente sobre o Brasil, a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
(RBEP) tornou-se uma fonte de grande valia, pois, entre 1947 e 1958, a partir dos
artigos publicados, foi possivel localizar mencdes ao Plano Langevin-Wallon.
Aprofundando o levantamento de informacdes, ainda foi possivel constatar que muitos

educadores estiveram na Francga, conhecendo as “Classes Nouvelles” e participando

2 Historiguement, la commission présidée d'abord par Paul Langevin puis par Henri Wallon & la mort
de celui-ci, aura eu pour principal mérite d'entamer un vaste débat public sur les rapports entre I'école
et la société, jusqu'alors confiné au cercle étroit des spécialistes et des décideurs ; en ce sens, il aura
sans nul doute contribué a I'éveil d'une conscience politique durable sur les questions d'éducation que
ne démentiront pas les décennies suivantes.

14



de debates promovidos pelo CIEP. Mais de 200 professores de varios estados

brasileiros estagiaram em Sevres, principalmente, nas décadas de 1950 e 1960.

A leitura de diversos trabalhos académicos evidenciou, nesse momento da
pesquisa, o projeto de implantacédo de algumas experiéncias educacionais inspiradas
nas “Classes Nouvelles”, com destaque para os estados do Rio Grande do Sul,
Parana, Sado Paulo, Rio de Janeiro e Bahia. No entanto, optei por estudar, nesse
trabalho de pesquisa, apenas as experiéncias educacionais realizadas no Estado de

Sao Paulo para melhor aprofundamento e discusséao.

Os educadores paulistas que visitaram Sevres estavam, principalmente,
ligados as experiéncias educacionais promovidas nas Escolas Experimentais, nos
Ginasios Vocacionais e na Escola de Aplicacdo da USP. Esses projetos tiveram
grande importancia na histéria da educacdo de Sao Paulo, pois colocaram em
evidéncia o ensino secundario e possibilitaram discussfes importantes para

implantacdo de novas politicas educacionais.

Foi necessario, portanto, conhecer mais detalhadamente cada uma dessas
experiéncias educacionais e os bastidores de sua implantacdo, motivo por que novas
pesquisas de aprofundamento foram necessérias. Nessa etapa, alguns educadores
foram destacando-se, como, por exemplo, Gildasio Amado em nivel nacional e Luis

Contier em Sao Paulo.

No entanto, uma dificuldade para o desenvolvimento dessa pesquisa foi
identificada nesse momento: os trabalhos académicos utilizados para apresentar as
experiéncias educacionais paulistas ndo mencionavam, claramente, o Plano
Langevin-Wallon. Sendo assim, surgiu o dilema: como afirmar que essas experiéncias
estavam relacionadas as propostas do Plano Langevin-Wallon? Ou ainda, como trazer
evidéncias que comprovassem que as “Classes Nouvelles” e o “Centre international
d’études pedagogiques” — CIEP foram criados como parte da reforma de ensino

proposta pelo Plano Langevin-Wallon?

A criacdo das “Classes Nouvelles” foi um marco para a histéria da educacéo na
Franca e o CIEP foi, e ainda €, um centro de referéncia para estudos pedagogicos,
todavia, na época de sua criacdo, funcionava como um O6rgdo incentivador de
renovagfes pedagdgicas e mobilizacdo de educadores por todo o mundo, divulgando

suas propostas a partir dos estagios que ali aconteciam ou promovendo a visita de

15



seus membros a outros paises, como aconteceu varias vezes aqui no Brasil. Portanto,
relaciona-los ao Plano Langevin-Wallon seria fundamental para alcancar o objetivo
dessa pesquisa, que € conhecer as repercussdes das propostas do Plano Langevin-

Wallon no Brasil nas décadas seguintes a sua elaboracéo.

Entende-se por repercussoes, aqui, 0 mesmo que impactos, consequéncias,
ecos, efeitos ou influéncias. Essas repercussdes serdo analisadas a partir de duas
vias de modalidade de fontes: as fontes escritas, como documentos de €poca, teses
e artigos cientificos; e fontes orais, que sdo os depoimentos de pessoas ligadas aos
projetos educacionais paulistas que estagiaram em Sévres.

E indispensavel ressaltar que, durante toda a trajetéria da pesquisa, 0 Viés
psicolégico impregnado nas propostas do Plano Langevin-Wallon foi sendo
cuidadosamente destacado. Afinal, Wallon, membro de destaque da comisséo, estava
no auge de seus estudos acerca do desenvolvimento infantil, e suas descobertas
colaboraram para as tomadas de decisédo, principalmente, quanto a criagao dos ciclos
de ensino, como o préprio Wallon afirmou em seu artigo Réforme de I'enseignement
et psychologie, publicado em 1948, na revista Enface. As recentes descobertas sobre
psicologia infantil, na época, também foram utilizadas nas “Classes Nouvelles”, onde
psicologos e professores trabalhavam juntos para orientar e direcionar,
individualmente, cada crianca, como expde Roger Gal em um outro artigo, também
escrito em 1938, na Revista Enfance, com o titulo “La Psychologie dans les Classes

Nouvelles”.

Esse trabalho de pesquisa utilizou-se de duas fontes de dados distintas, porém

complementares: analise documental e depoimentos.

A trajetoria metodoldgica iniciou-se com o levantamento de informacdes
realizado a partir da analise documental de materiais, como teses, livros e artigos
cientificos; depois, para complementar as informagfes levantadas no decorrer da
analise documental, organizou-se a coleta de depoimentos com depoentes
privilegiados, escolhidos por terem atuado como professores em escolas

experimentais no Estado de S&o Paulo e realizado estagio no CIEP, em Sévres.
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Producéo de Informacdes a partir de analise documental

O ponto de partida para a realizacdo da analise documental foi o levantamento
de materiais diversos sobre o Plano Langevin-Wallon, o pensamento pedagoégico de
Wallon e as repercussdes do Plano Langevin-Wallon na Franca e no Brasil. A partir
da analise dos materiais coletados nessa primeira etapa, novos temas foram
identificados, e a busca por novos materiais fez-se imprescindivel para o alcance do

objetivo dessa pesquisa.

O quadro a seguir apresenta, na primeira coluna, os temas pesquisados e
utilizados para levantamento de informacdes; a segunda coluna apresenta as
principais fontes bibliograficas; e a terceira coluna trata-se da classificacdo dessas

fontes, que podem ser fontes primarias, ou fontes secundarias.

Quadro 1 — Temas e fontes bibliograficas utilizadas.

Temas Principais fontes Caracteristica
bibliogréficas
Plano Langevin-Wallon Original do Plano Fonte primaria
Tese de doutorado (1952) Fonte primaria
Livros Fonte Secundaria
Pensamento Pedagdgico de Livros Fontes secundarias
Henri Wallon
As contribui¢bes da Psicologia Artigos e Livros Fontes primarias e secundarias
da Educacéo
Repercussdes do Plano Artigos cientificos Fontes primarias e secundarias
Langevin-Wallon na Franca e
no Brasil
Panorama histérico de Tese de doutorado e livros Fontes secundarias
educacdo na Franca
Panorama historico da Livros Fontes secundarias
educacao no Brasil
O movimento da Escola Nova Artigos Fontes primarias e secundarias
na Franca
O movimento da Escola Nova Artigos e Livros Fontes primarias e secundarias
no Brasil
Experiéncias educacionais Dissertacdes, teses, artigos e | Fontes secundarias
brasileiras relacionadas as livros
“Classes Nouvelles” e CIEP
Estagio em Sévres Depoimentos Fontes primarias

Depois de delimitado o objeto de estudo dessa pesquisa — o Plano Langevin-
Wallon —, iniciou-se a analise documental com a leitura atenta da tese de Maria José
Garcia Werebe, cujo titulo € Da Situagdo Atual do Ensino Francés, escrita em 1952.
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Nela a autora apresenta a situagdo do ensino publico francés depois de estuda-lo in
loco por aproximadamente trés anos. A autora inicia seu trabalho apresentando o
cenario histérico sobre a educacao na Franca. A leitura desse dos aspectos historicos
abordados por ela possibilitou a reflexdo sobre os embates e inspiracdes que
envolviam os trabalhos para a elaboracdo do Plano, ainda mais porque Werebe
escreveu sobre a situacdo do ensino francés, sentido em sua proépria pele no calor
dos acontecimentos. Sua tese também possui um capitulo dedicado ao Plano

Langevin-Wallon, o qual, para a autora, expressava, naquele momento, “as

necessidades e aspiragdes da educacéo francesa atual”’. (WEREBE, 1952, p. II)

Em seguida, partiu-se para a leitura do livro de Alberto Merani, chamado
Psicologia e Educacao — As Ideias Pedagdgicas de Henri Wallon, de 1977. Nele o
autor também apresenta o Plano Langevin-Wallon, o que proporcionou a
complementacdo de informacdes sobre o Plano, mas um capitulo intitulado A
Educacédo do Homem Novo chamou a atencéo, pois nele o autor, pontuando sobre as
propostas do Plano e, principalmente, sobre os seus principios, revela que o Plano foi
muito mais do que uma reforma de ensino, foi um projeto de transformacdo da
sociedade, conforme ele mesmo escreveu: “é ele, Wallon, que da ao projecto o seu
verdadeiro significado de ruptura com o passado e de perspectiva aberta para a
formacdo do homem integrado na humanidade por meio duma educagao nacional”
(MERANI, 1977, p. 152)

Esses dois trabalhos trouxeram o Plano Langevin-Wallon e permitiram
conhecé-lo, quase que integralmente, na lingua portuguesa. O acesso ao original do
Plano foi possivel apenas na etapa final da elaboracdo da tese, apds localizar um

exemplar anico em uma livraria de Paris.

Também foram utilizados artigos cientificos produzidos na Franca e no Brasil,
gue abordavam as repercussdes do Plano na Franca e no Brasil. Da Franga foram
utilizados artigos que possibilitaram uma analise temporal, ou seja, artigos da década
de 1940 e 1950, que discutiam os trabalhos da comisséo e as propostas do Plano; e

artigos de 2017, que avaliavam as repercussdes do Plano apos seus 70 anos.

No Brasil, a Revista Brasileira de Estudos Pedagoégicos (RBEP) foi utilizada
com destaque, haja vista as inUmeras mencfes ao Plano Langevin-Wallon. Foram

consultadas todas as revistas publicadas entre 1947 e 1962, sendo a primeira de
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namero 29 e a ultima de nimero 88. Todos 0s numeros da revista foram encontrados
a partir de pesquisas realizadas na internet. No Portal da RBEP, localizaram-se as
revistas nimero 29, 30, 31, 32, 33, 34 e 353, e, para a localizacdo dos demais
nUmeros, utilizou-se o Portal Dominio Publico?, exceto o niUmero 36°, acessado a partir
do Portal do INEP. Para a localizacdo das mencdes, nos diversos artigos de cada

edicao, foram utilizadas as palavras Langevin, Wallon e “Classes Nouvelles”.

Um trabalho bastante relevante que possibilitou avancar ainda mais na
pesquisa a respeito das experiéncias educacionais no Brasil foi a dissertacdo de
mestrado de Leticia Vieira, com o titulo Um Nucleo Pioneiro na Renovacdo da
Educacdo Secundaria Brasileira: as Primeiras Classes Experimentais do Estado de
Sado Paulo (1951-1961), escrita em 2015. Esse foi o trabalho brasileiro com maior
destaque, ndo so pelo seu alcance histdrico sobre as experiéncias educacionais no
Brasil inspiradas nas “Classes Nouvelles”, mas também por possuir uma referéncia

bibliografica muito vasta, o que ampliou o leque de opc¢des de estudo.

Ao conhecer o contexto histérico educacional francés e brasileiro, surgiu mais
um tema que deveria ser explorado para completar a constru¢cdo do enredo dessa
pesquisa: 0 Movimento da Escola Nova. As leituras mostraram o quanto 0s
educadores da época estavam envolvidos com as discussdes sobre uma educagao
gue quebrasse a barreira do tradicionalismo, que, segundo Lourenco Filho (1961, p.

24),% buscava

a renovacao didatica com multiplos ensaios e ensino ativo; melhor formulacao
tedrica de principios e normas para avaliacdo dos resultados de trabalho
escolar; extensdo do movimento no ensino publico; criacdo de grandes
associacdes de educadores, de carater nacional e internacional; confronto de
vérias concepcdes filosoficas com os principios e resultados do movimento;
conceituacao geral da educagdo como ajustamento da personalidade em face
a vida social [...] proposicéo de todas as formas educativas no sentido da paz,
dando-se especial atencdo a esse ponto também na formacdo da
personalidade dos professores.”

3 http://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/issue/archive

4 http://www.dominiopublico.gov.br/

S http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-

[asset publisher/6JYISGMAMkW1/document/id/496505

6 A partir dessa edicdo de 1961, que é a sétima edic&o, “o livro foi revisado e refundido pelo autor,
ocasidao em que recebeu o subtitulo: “Bases, sistemas e diretrizes da pedagogia contemporanea”; na
pagina de rosto, constava o crédito: “Professor emérito da Universidade do Brasil”, de fato, o tempo
havia consagrado o autor’. (MONACHA, 2010, p. 64)

’ Principais conquistas do movimento de renovagéo apresentadas em 1929, na V Conferéncia Mundial
da Escola Nova, realizada em Elseneur, Dinamarca.
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Nesse processo de pesquisa sobre o Movimento da Escola Nova, localizou-se
uma revista francesa chamada Revue Internacionale D’Eeducation Nouvelle que
apresenta alguns artigos assinados por Wallon e Langevin. A partir das publicagcbes
dessa revista, foi possivel identificar a posicdo de ambos em relagdo aos principais
eventos educacionais, além de constatar que participaram como nomes de peso nas
discussbes sobre Escola Nova na Franca e ansiavam por sua propagacao pelo

mundo.

Portanto, foi possivel, a partir das teses, dos livros e dos artigos pesquisados,
ampliar o leque de informacdes, pois as fontes, cada uma com sua especificidade,
permitiu aprofundar, confrontar e completar as informacdes, além de possibilitar a

utilizacdo de dados dispersos contidos em diferentes publicagdes.

Producéao de Informacdes a partir de depoentes privilegiados

Na segunda etapa da trajetéria metodoldgica, foram coletados depoimentos
com a intencdo de colaborar para a compreensao e complementacdo dos dados
levantados nos documentos pesquisados e dar vida aos fatos a partir da narrativa das

experiéncias vividas.

O objetivo foi conhecer o cenario que envolveu o estagio em Sévres, desde o
processo de selecao, a viagem em si, a rotina na Franca e no CIEP, as experiéncias
mais relevantes, a repercussdo da experiéncia na pratica em sala de aula e a
divulgacao entre os colegas das discussodes e aprendizados adquiridos no decorrer

da viagem.

Os depoentes privilegiados foram escolhidos por terem realizado estagio no
Centro Internacional de Estudos Pedagodgicos — CIEP, em Sévres. A localizacao dos
entrevistados deu-se por intermédio de minha orientadora, professora Laurinda

Ramalho de Almeida.

A professora Laurinda Ramalho de Almeida estagiou no Colégio de Aplicagédo
da USP, nos anos de 1963 e 1964, durante a especializacdo em Orientacao
Educacional. Nesta ocasido, ela teve a oportunidade, ainda como estudante, de

conhecer Maria José Werebe, que era a coordenadora do Servico de Orientacao
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Educacional, e a professora Julieta Ribeiro Leite, que era a coordenadora do Servigo

de Orientacéo Pedagogica.

O contato com as professoras Maria José Werebe e Julieta Ribeiro Leite
continuou, pois, a professora Laurinda Ramalho de Almeida foi orientadora
educacional na Escola de Demonstragdo do Centro Regional de Pesquisas
Educacionais Professor Queiroz Filho, que era ligado ao Colégio de Aplicacao. Voltou
a encontrar e a trabalhar com a professora Julieta Ribeiro Leite na Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, com quem mantém contato até hoje, o que
possibilitou a professora Laurinda a realizacao de uma entrevista inicial com o objetivo
de identificar professores que estagiaram em Sévres. A professora Julieta apresentou
trés professores que fizeram parte, juntamente com ela, de um grupo de professores
do Colégio de Aplicacdo da USP que foram em 1965 para Sévres. S&o eles: sua irma
Marina Ribeiro Leite, professora de Lingua Portuguesa, que, por problemas de saude,
ndo pode participar desta pesquisa; a professora Aida Ferreira da Silva Munhoz,
professora de Matematica; e o professor de ciéncias, Almenor Tacla. Esses dois

professores puderam participar e deram seus depoimentos.

Esse estudo também teve a contribuicdo de outras duas depoentes que foram
localizadas gragcas aos membros da banca examinadora. Elas realizaram o estagio
em Sevres, em 1967, e eram na ocasido professoras do Ginasio Vocacional de

Americana. Sao elas: Irene Pinto Ferraz e Therezinha Coltro.

Vale destacar que os depoimentos foram realizados por telefone devido ao
momento de pandemia e, principalmente, para preservar os depoentes, uma vez que
estdo dentro do grupo de risco. As ligacdes foram gravadas a partir de aplicativo
instalado no celular, Idea Gravador de Chamadas, que, além de realizar a gravacao
da chamada, permite baixar e compartilhar o arquivo salvo, o que possibilitou a
transcrigdo dos depoimentos.

Observou-se, ao colher o 4° depoimento, que para esse trabalho, em
especifico, considerando seu objetivo, apenas quatro entrevistas seriam suficientes

visto as similaridades encontradas entre eles e ao que se buscava conhecer.

Com a transcricdo dos documentos realizadas, iniciou-se o tratamento dos

dados. Foi possivel separar as falas em dois grandes grupos: o primeiro grupo de falas
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referem-se aos fatos ocorridos desde os bastidores da viagem, passando pelo dia a

dia em Sevres até o retorno a Séo Paulo e a divulgacao das experiéncias.

O segundo grupo de falas, muitas comuns nos dois grupos, compreende as
falas que evidenciam as repercussdes do Plano, ou seja, aquelas falas que abordam
os fatos, conceitos ou propostas que podem ser remetidos aos Plano Langevin-

Wallon.

As falas do primeiro grupo foram utilizadas para escrever o Capitulo Sevres —
memorias de uma experiéncia educacional, e 0 segundo grupo de falas foi utilizado
no decorrer do capitulo sobre as repercussdes do Plano Langevin-Wallon no Brasil,

nas décadas seguintes a sua elaboracéo.

Esse trabalho apresentara nas préximas paginas o primeiro capitulo,
denominado O Plano Langevin-Wallon, o qual apresenta seis subtitulos, a saber: 1.
Os Bastidores dos Trabalhos da Comisséo de Reforma do Ensino Francés, onde sera
apresentado o que se discutia sobre educacdo nos anos que antecederam a
elaboracao do Plano; 2. Os Presidentes, a partir do qual os leitores poderdo observar
como o Plano Langevin-Wallon e a vida de seus presidentes estavam imbricados; 3.
Paul Langevin, Henri Wallon e o Movimento da Escola Nova, cujo objetivo € posicionar
o leitor quanto ao pensamento politico dos presidentes do Plano Langevin-Wallon; 4.
As Propostas do Plano Langevin-Wallon; 5. As Contribui¢cdes da Psicologia e, por fim,
6. A vida do Plano Langevin-Wallon na Franca. Os temas discutidos nesse primeiro
capitulo dardo aos leitores a oportunidade de perceberem a grandeza desse Plano de

reforma de ensino.

Chegando ao 2° capitulo, chamado O Plano Langevin-Wallon no Brasil, o leitor
tera a oportunidade de conhecer as informacdes coletadas para realizacdo desse
trabalho de pesquisa a partir de dois subtitulos: Revista Brasileira de Estudos

Pedagdgicos — RBEP; e Sévres — memoérias de uma experiéncia educacional.

Aproximando-se do fim do trabalho, chega-se ao capitulo As Repercussdes do
Plano Langevin-Wallon no Brasil, o qual tem como objetivo apresentar como o Plano
Langevin-Wallon repercutiu no Brasil e, portanto, responder ao problema de pesquisa

desse estudo. As Consideracdes Finais trazem as conclusdes a que se chegou e as
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sugestdes de possiveis pesquisas que podem ser realizados sobre o tema aqui

abordado.
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1. O Plano Langevin-Wallon

se chegarmos verdadeiramente a essa reforma do ensino [..] se
conseguirmos com ela estabelecer a solidariedade intima que deve existir
entre todas as formas de trabalho, creio que ela poderia fazer muito pela
reedificacdo do nosso pais, mas igualmente para a clarificacdo das nossas
ideias. (WALLON, 1975, p. 437)8

O Plano Langevin-Wallon foi um plano de reforma do ensino francés elaborado
por uma comissao de 20 pessoas, entre 0s anos de 1944 e 1947, momento em que a
Franca vivia as consequéncias da Segunda Guerra Mundial, praticamente finalizada,
e a necessidade urgente de reconstrucéo, nao s6 da nacao, mas também do homem.
Portanto, 0 momento mostrava-se favoravel para a elaboragao de planos e propostas
para a reforma do ensino, uma vez que os ideias democraticos estavam revigorados
e vivia-se na Franca um desejo poderoso de corrigir o entéo sistema de ensino escolar
para reerguimento da nacédo (Werebe, 1952). Para o francés Pierre (1991, p.35), foi
“um periodo crucial de nossa civilizagdo, onde o compromisso politico era inseparavel

do desejo de transformar um mundo”.®

Constituiu-se entdo uma comisséo que teve como presidentes Paul Langevin,
gue, além de possuir uma visdo democratica, conhecia de maneira profunda os

problemas educacionais, e Henri Wallon, que o substituiu apds a sua morte em 1946.

E assim que a comissao definitivamente leva o nome de "Langevin-Wallon"
para ficar na memoéria de todos os pedagogos e alimentar as reflexdes mais
atualizadas do debate sobre nosso sistema educacional. (PIERRE, 1991)%°

O vice-presidente foi Henri Pieron, que, igualmente aos demais membros da
comissao, era um nome de referéncia dentro do movimento educacional francés e

representava todos os graus do ensino.

8 Palavras finais de sua conferéncia na Unido Francesa Universitaria de 20 de dezembro de 1945
sobre a reforma universitaria.
® une période charniére de notre civilisation ol I'engagement politique était indissociable des volontés
de transformer un monde.
10 C'est ainsi que la commission prend définitivement le nom de « Langevin-Wallon » pour rester dans
les mémoires de tous les pédagogues et alimenter les réflexions les plus actuelles du débat sur notre
systeme éducatif.
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Figura 1 - A Camara do Conselho na EPCI (agora ESPCI ParisTech), 10 rue Vauquelin em Paris,
onde eram realizadas as reunides semanais da comissé@o do Plano Langevin-Wallon.

Foto: Borgeaud, por volta de 1932.

1.1 Os Bastidores do Trabalho da Comissao de Reforma do Ensino

Francés — Plano Langevin-Wallon

A teoria da Escola Nova propunha que a educagéo fosse instigadora da
mudanga social e, ao mesmo tempo, se transformasse porque a
sociedade estava em mudanga. (GADOTTI, 2003, p. 145)

A maioria dos membros da comissao formada para constru¢cdo do Projeto
Langevin-Wallon iniciou seu trabalho ainda no momento de ocupacéo da Franca,
durante a Segunda Guerra Mundial, fazendo parte de grupos de resisténcia. Portanto,
o Plano entregue em 1947 foi o culminar de um longo processo de reflexdo sobre o
que deveria ser a reforma da educacéo francesa. (GRATIOT-ALPHANDERY, 2000)

Esse longo processo de reflexdo ocorreu, ndo s6 na Franca, mas no mundo de
uma maneira geral. Em diversos paises, como EUA, Inglaterra e, inclusive, no Brasil,
educadores se organizaram para discutir e apresentar sugestdes para a promocao de
uma renovacado educacional. De acordo com Lourenco Filho (1961), no final do século
XVIIl, educadores, impulsionados pelas novas descobertas no campo do
desenvolvimento infantil e pela nova compreensdo acerca das necessidades da

infancia, passaram a repensar a educacao.

Foi nesse cenario que o Plano Langevin-Wallon foi concebido, ou seja, em um
momento de reflexdo sobre o papel da educacéo que envolvia todo o mundo. Trata-
se de um momento conhecido historicamente, na Franca, como Education Nouvelle,
e aqui no Brasil como Movimento da Escola Nova, o qual teve, de certa forma, como

precursores os pedagogos Feltre, Basedow e Pestalozzi.
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De acordo com Lourengo Filho (1961), quando se menciona o termo Escola
Nova, néo esta referindo-se a um tipo de escola, mas a um movimento que busca
rever as formas de ensino tradicional. Como esse movimento tinha como objetivo
adequar a educacdo ao mundo em constante transformacéo, propunha a revisado de
métodos até entdo muito rigidos e voltados para memoriza¢do dos conteudos. De
acordo com Gadotti (2003), as principais caracteristicas da Escola Nova eram
educacao integral (intelectual, moral, fisica), ativa e autbnoma.

Segundo Lemme (1984. p. 167),

Esse movimento de renovacgéo escolar, que passou a ser conhecido como o
da “Escola Nova” ou “Escola Ativa”, baseava-se nos progressos mais
recentes da psicologia infantil, que reivindicava uma maior liberdade para a
crianga, 0 respeito as caracteristicas da personalidade de cada uma, nas
vérias fases de seu desenvolvimento.

O surgimento do escolanovismo, como acontece em cada época, foi provocado
pela necessidade de reajustamento do sistema educacional as necessidades sociais,

a partir de uma critica ao sistema tradicional.

Para Lourengco Filho, o processo educativo, com base nos ideais
escolanovistas, teria como fungdo geral “o desenvolvimento individual de
capacidades e aptiddes” (LOURENCO FILHO, 1961, p. 16), e ainda, segundo Anisio
Teixeira, 0 processo educativo deveria provocar no aluno um modo de agir, pois o
professor também ensina, além dos conteldos, atitudes, ideias e senso critico. Dai
porque ele defendia o ensino por meio da compreensao e expressao, que aconteceria
em um sistema estatal de ensino, pautado pela liberdade e por uma pedagogia laica
e contemporanea, que pudesse dar as bases para a superacdo das desigualdades
sociais (IPEA, 2016). Para atingir esses objetivos, 0 ensino passaria a ser centrado
nos alunos, portanto necessitaria de métodos ativos e criticos. Segundo Gadotti (2003,

p.148) “os métodos de ensino significaram o maior avanco da Escola nova”.

As primeiras escolas novas surgiram na Inglaterra, Franca, Hungria, Suica e
Polbnia, ja a partir de 1880. O movimento se propagou e, até o inicio da Primeira
Grande Guerra Mundial, alcangou toda a Europa e paises da América, como EUA e 0

Brasil.

Em 1899, foi fundado, na Franca, o Bureau International d"Education Nouvelle,

por Adolphe Ferriere, que, segundo Gadotti (2003), foi um dos pioneiros e um dos
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principais divulgadores da Escola Nova na Europa. O Bureau foi responsavel, em

1919, pela aprovacao de 30 itens basicos para as escolas novas existentes na Franca.

Apobs a Primeira Grande Guerra (1914-1918), a educacéao francesa deparou-se
com novas exigéncias econdmicas e sociais, 0 que impulsionou as reflexdes acerca
do papel da educacgéo e seus métodos. O mundo tomou consciéncia da dependéncia
entre as nacdes e a necessidade de propagar, por meio da educacéao, a preservacao
da paz. Naguele momento, diversos educadores de diversas nacionalidades se
destacaram por suas propostas de renovacao educacional, entre eles, Dewey, Maria
Montessori e Decroly. A seguir algumas ideias renovadoras, para aguele momento,

desses trés educadores:

- Dewey (1859-1952) prezava pela experiéncia, por isso defendia em seu
sistema que o aluno deveria aprender na pratica, possibilitando assim que a crianca
tivesse condi¢cbes de resolver por si mesma os problemas. Para Dewey, a escola
também deveria oferecer um ambiente para o desenvolvimento dos interesses da
crianga, e para que isso ocorresse, 0 professor, em sua proposta progressista,
deixaria de ser o centro, pois sua fun¢ao seria acompanhar e motivar o aluno em suas
experiéncias. Dewey objetivava formar as criancas para convivéncia democratica e
prepara-las para o desenvolvimento tecnoldgico, porém, como afirma Gadotti (2013),
sem pbr em questdo a sociedade de classe. Seu sistema atendia aos interesses da
burguesia da época, motivo pelo qual a escola “deveria preparar os jovens para o

trabalho, para a atividade pratica, para o exercicio da competicdo” (p.146)

- O sistema de Maria Montessori (1870-1952) se constituiu a partir de trés
principios: o primeiro € mais amplo é o principio da liberdade, “liberdade como
condicdo de expansao da vida, pura e simples” (LOURENCO FILHO, 1961, p.180); o
segundo, a autoeducacgdo, ou seja, a aprendizagem como um processo ativo; e o
terceiro seria o respeito a individualidade, isto é, o professor deveria auxiliar a crianca
em sua prépria formacgéo, para que ela realizasse o que estivesse a seu alcance.
Montessori prezava pelo ambiente escolar, que deveria ser totalmente adequado a
criangca, com moveis, como cadeiras e mesas pequenas, para ela tivesse facilidade
de dominio. De acordo com Gadotti (2003), Montessori trouxe métodos
completamente novos para o seu tempo, como a licdo do siléncio e a licdo da

obscuridade.

27



- Decroly (1871-1932) também foi um nome de destaque dentro do movimento
da Escola Nova. Para desenvolver a sua proposta, Decroly partiu de suas proprias
observacdes e concluiu que as criangas percebem as coisas e 0s acontecimentos
como um todo, por isso sugere iniciar a aprendizagem pela leitura de frases inteiras.
Decroly criou o método dos centros de interesses, que, como explica Gadotti (2003),
poderiam ser a familia, o universo, as coisas da natureza, como plantas e animais,
entre outros. Para ele, a educacdo se dava a partir da observagdo, associacao e
expressdo, e a escola deveria proporcionar as criangas o desenvolvimento de suas
aptiddes e situa-las ao seu meio social. Nesse modelo de escola, o professor indica
0S recursos, o0s erros, faz complementos e possibilita as criancas perceberem-se
como construtoras de seu conhecimento. Decroly, segundo Almeida (2004, p. 131),
“concretizou na pratica a teoria da unidade inseparavel entre a crianga € o seu meio,

bem como demonstrou que a psicologia e a pedagogia eram indissociaveis”.

O movimento da Escola Nova foi tomando corpo, e em 1929, na Dinamarca,
aconteceu a V Conferéncia Mundial da Escola Nova, na qual foram definidas as
grandes linhas do Movimento, bem como seu principio: “a todos o direito a educagao”,
por meio de uma Escola Unica que pudesse oferecer melhores oportunidades a todos.
Ademais, considerou-se que, para o0 sucesso de qualquer reforma educacional seria

de fundamental importancia a formacéao de professores.

Na Franca, aconteceu um congresso que se tornou um marco na busca da
renovacdo educacional e para a historia de educacéo francesa: o Congresso de
Havre, em 1936, apesar de esse evento ndo contar com alguns nomes importantes
do cenério educacional e politico da época, como Paul Langevin, que seria um dos

conferencistas do congresso, mas nao compareceu.

Araujo e Dallabrida (2017) explicam que esse congresso teve como objetivo
“‘estimular a circulacdo de ideias para o ensino que resultariam em mudancas de
paradigmas em diferentes areas da educacgao” (p. 478), e os pontos colocados para

discusséo no congresso foram a

limitacdo do efetivo a 25 alunos por turma, necessidade de introduzir em toda
parte os exercicios praticos e os trabalhos de atelié, criacdo das escolas
experimentais, integracdo da educacéo fisica a vida escolar, interpenetracbes
das disciplinas cientificas e literarias e a necessidade de uma efetiva
renovacao pedagdgica. (ARAUJO e DALLABRIDA, p 478)
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O congresso contou com a presenca de Gustave Adolphe Monod, que abordou
sobre o ensino secundario francés. Monod, posteriormente, integrou a comissao para
elaboracao do Plano Langevin-Wallon, como representante do Diretor do Ensino de
Segundo Grau (WEREBE, 1952). Os pilares do seu plano, apresentado em Havre,
seriam apropriados as “Classes Nouvelles” (ARAUJO; DALLABRIDA, 2017). Ainda de
acordo com os autores, a proposta pedagdgica de Monod baseava-se em pesquisas
recentes de psicélogos da infancia, com destaque para Roger Gal (1906-1966) e Henri
Wallon (1879-1962).

No entanto, chegou a Segunda Grande Guerra, e, em alguns paises, a
educacao totalitaria predominou, como na Itélia, Russia e Alemanha. Viu-se, nesse
periodo, a imposicdo da existéncia de um povo eleito em detrimento dos nao eleitos,
viu-se a submisséao do individuo perante as instituicdes do governo e o reagrupamento
forcado, muitas vezes, violento ao grupo nacional, a exploracdo de preconceitos e o

fortalecimento da ideia de ragas desiguais.

Enquanto a Escola Nova teve por ideal educar para a liberdade, no sentido
de possibilitar a autogestdo do educando e a construcdo da sociedade
democratica, as escolas nos governos totalitarios representaram um desvio e
um retrocesso, além de evidente violéncia simbdlica. (ARANHA, 2006, 251)

Com a derrota do nazismo, apés o fim da Segunda Guerra Mundial, iniciou-se
uma nova fase, agora de desenvolvimento democratico. Na Franca, foi instaurada a
Quarta Republica, que buscou normalizar a situacéo geral do pais. Quanto ao ensino,
buscou-se uma reforma radical que pudesse “oferecer as bases para o
desenvolvimento futuro” (WEREBE, 1952, p.13) do pais. Para isso, o Ministro da
Educacao Nacional nomeou uma comissao em 1945 para elaboracao dessa reforma,

batizada, depois de elaborada, como Plano Langevin-Wallon.

Em 1946, com a adeséo inicial de 43 paises, entre eles, Brasil e Franca, criou-
se a Organizacgdo Educativa, Cientifica e Cultural das Nag6es Unidas (UNESCO), pois
observou-se que a convivéncia pacifica entre cidaddos e povos sé poderia ser
sustentada em um estado que modelasse sua filosofia politica. A UNESCO teria o

propésito de

contribuir para a educacao, a ciéncia e a cultura, a colaboracé@o entre as
nacdes, a fim de assegurar o respeito universal pela justica, a lei, os direitos
do homem e as liberdades fundamentais de todos, sem distincao de raca,
sexo, lingua e religido. (LOURENCO FILHO, 1961, p. 28)
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A partir de entdo, novas propostas educacionais foram postuladas, varias
criticas as ideias da Escola Nova foram publicadas, mas, naquele momento, o Plano
Langevin-Wallon ja estava pronto, passando, portanto, a ser fonte para novas

inspiragdes ou criticas e ndo mais passivo as influéncias.

Enquanto isso, no Brasil, a partir de 1924, a Associacao Brasileira de Educacao
(ABE) assumiu toda a lideranca dos movimentos renovadores da educacao brasileira,
dando o seu apoio e organizando palestras, discussdes e cursos, com a participacao
de autoridade e especialistas, brasileiros e estrangeiros. (LEMME, 1984)

Em dezembro de 1931, no Brasil, a ABE organizou a 42 Conferéncia Nacional,
gue tinha como tema geral: As grandes diretrizes da educacdo popular. Segundo

Lemme (1984, p. 263), essa conferéncia teve como objetivo

pressionar o governo federal, e leva-lo a adotar uma posi¢cdo mais afirmativa
e abrangente em relacdo aos problemas globais de educacdo e ensino,
definindo uma verdadeira politica nacional para esse setor, como ja vinha
fazendo em alguns outros.

Nesse evento, foi elaborado e aprovado, pelo plenario da Conferéncia, um
documento que procurou tracar as diretrizes de uma verdadeira politica nacional de
educacdo e ensino, abrangendo todos os seus aspectos, modalidades e niveis
(LEMME, 1984). Surgiu, portanto, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
impresso em 1932, com redacgéo de Fernando de Azevedo. O documento foi assinado
por 26 educadores, entre eles, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Heitor Lira, Carneiro

Ledo, Cecilia Meireles e Almeida Junior.

O Manifesto nasceu em meio a efervescéncia politica dos anos 20 e 30 do
século passado, no contexto do chamado “entusiasmo pela educagédo” e da
defesa da escola puablica, marcando a passagem de uma sociedade
oligarquica para uma sociedade republicana. Pelo seu carater prospectivo,
estratégico e mobilizador, ele pode ser considerado como um documento
fundador da educacéo nacional. (GADOTTI, 2015, sem numero de péagina)

O Manifesto, como mencionado, apresentou diretrizes para uma nova politica
educacional, que néao seréo discutidas neste trabalho, uma vez que nao é o foco do
estudo aqui desenvolvido, no entanto vale destacar alguns principios e algumas

propostas do Manifesto.
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Quanto a organizacdo e administragcdo do sistema de ensino, o Manifesto
apresentava 0s seguintes principios: a educacdo como um dever do estado; escola
publica Unica e educacdo comum para todos. Quanto a funcdo da educacéo, o
documento apresentava 0s seguintes principios: unidade, autonomia e
descentralizagdo. Com base nesses principios, o documento apresentava a estrutura
do sistema educacional: escola infantil (4 a 6 anos); escola primaria (7 a 12 anos);
escola secundaria (12 a 18 anos) e escola superior ou universitaria (SAVIANI, 2014).

Ainda segundo o autor, o0 Manifesto propunha

a escola secundaria unificada, parte de uma base comum de cultura geral
com a duracgéo de trés anos, bifurcando-se dos 15 aos 18 anos, na se¢éo de
estudos intelectuais com trés ciclos (humanidades modernas; ciéncias fisicas
e matematicas; ciéncias quimicas e bioldgicas) e na secdo das profissdes
manuais, também com trés ciclos [...] propde-se, a criagcao de faculdades de
ciéncias sociais e econémicas, de ciéncias mateméticas, fisicas e naturais e
de filosofia e letras para compor a educagéo universitaria. SAVIANI (2014,
p. 22)

Vale também destacar que, quanto a formacao de professores, o Manifesto dos

Pioneiros propunha, segundo Gatti (2014, p. 202),

uma formacéo universitaria integrada para todos os professores da educacéo
bésica, a fim de criar para os docentes uma identidade profissional fundada
em uma formacado em nivel superior densa erigida em um alto nivel cultural-
cientifico.

Portanto, nos anos que antecederam os trabalhos da comissao de reforma do
ensino francés (1945), vivia-se uma efervescéncia de ideias educacionais
renovadoras, que inspiravam e impulsionavam educadores e intelectuais da época.
Esses ideais percorriam o mundo, a partir de diferentes vozes, diferentes olhares,
mas, de maneira geral, todos partiam do respeito a individualidade do aluno, da
aplicacdo de novos métodos educacionais e baseavam-se em descobertas recentes

acerca do desenvolvimento infantil.

1.2 Os presidentes do Plano Langevin-Wallon

Como ja mencionado, os membros da comissao de elaboracdo do plano de

reforma do ensino francés iniciaram suas discussdes e reflexdes ja no final do século
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XVII, sem sequer imaginar tudo que viveriam até chegar o momento de suas

nomeacdes como membros da comissao.

Mencionou-se, no subtitulo anterior, também o cenario educacional da época

com seus ideais de mudanca e renovacao, assim como alguns de seus atores.

Agora, vale a pena conhecer a trajetdria particular dos presidentes da
comissao, para compreender por que foram escolhidos, bem como conhecer a

grandiosidade de suas personalidades.

Figura 2 - Retrato de Paul Langevin por Picasso - 1945

Fonte: https://www.pablo-ruiz-picasso.net/work-1371.php

Paul Langevin foi um daqueles homens excepcionais que nao se limitam a
empregar sua genialidade em um campo particular de ciéncias, letras ou
artes, mas cuja personalidade brilha em muitas formas muito diversas.
(WALLON, 1968, p. 147)

Paul Langevin nasceu em Paris, na Franca, em 1872, estudou em escolas
parisienses e, em 1893, ingressou na Ecole Normale Supérieure, onde iniciou, em
1897, os estudos de Fisica. Estudou também em Cambridge, no Laboratério
Cavendish, orientado por Thomson, e, em 1902, conclui, sob orientagdo de Pierre
Curie, o seu doutoramento em Paris. Tornou-se, a partir de entdo, um fisico renomado
com producgdo cientifica intensa e variada, com destaque aos trabalhos sobre
magnetismo e o detector ultrassénico para localizacdo de submarinos, desenvolvido
durante Primeira Guerra Mundial. Sua carreira como professor iniciou-se em 1904,
lecionando fisica no Collége de France e posteriormente na Escola Municipal de Fisica

e Quimica Industrial, tornando-se diretor dessa instituicdo em 1926.

Langevin, além de se destacar como fisico de renome e apresentar uma

producdao cientifica intensa e de grande importancia para sua area de conhecimento,
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a fisica, também se mostrou um homem preocupado com problemas sociais e
sensiveis a eles. Ao retomar suas pesquisas em 1918, ele se questionou acerca da
responsabilidade social dos cientistas, convencido de que o problema social vem,
como dizia ele, de um atraso da justica sobre a ciéncia. A partir desse momento ele
compromete-se cada vez mais com duas frentes, a educacéo e a paz, 0 que provocou
um declinio em sua producéo cientifica. (BENSAUDE-VINCENT, 1998)

Em seu engajamento social, presidiu, em 1922, a Sociedade Francesa de
Pedagogia (Société francaise de pédagogie). A partir de 1923, tornou-se membro do
Comité Central da Liga dos Direitos do Homem (Comité central de la ligue des droits
de 'Homme), passando a vice-presidente em 1927 e, em 1944, a presidente. Em
1925, Langevin participou da Comiss&o de Reforma da Escola Unica (Commission de
réforme de I'Ecole unique) presidido por Anatole de Monzie. Entre 1944 e 1946,

presidiu o Grupo Francés de Educacdo Nova (Groupe frangais d’éducation nouvelle).

Langevin também participou da fundacdo de algumas organiza¢des, como a
Universidade dos Trabalhadores (Université ouvriere), o Comité Mundial Contra
Guerra e Fascismo (Comité mondial contre la guerre et le fascisme) e o Comité de
Vigilancia Intelectuais Antifascistas (Comité de vigilance des intellectuels
antifascistes). Em 1932, presidiu o Congresso Internacional de Educacéo Nova, no
gual, em seu discurso de abertura, nomeado de O Problema da Cultura Geral, ele
abordou a questéo da educacéao e suas relacées com a evolugéo social. (LANGEVIN,
1932)

Por volta de 1938, separou-se dos pacifistas e aproximou-se do Partido
Comunista Francés. Esteve em prisdo domiciliar em Troyes durante a Segunda
Guerra. Retornou a Paris em 1944, dedicando-se entédo a presidéncia da Comissao
de Reforma do Ensino (Commission de réforme de I'enseignement) ao lado de Henri
Wallon. Nessa reforma, ele tentou alcancar equilibrio ideal entre a formacéao
profissional que, diz ele, isola e a cultura que aproxima os homens. (LANGEVIN,
1932).

Paul Langevin morreu aos 74 anos antes da conclusdo dos trabalhos da
comisséo de reforma do ensino, porém a tempo de ver a liberdade da Franca. Com a

sua morte, Wallon assumiu a presidéncia da comissao.
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Figura 3 — Foto de Henri Wallon

Henri Wallon nasceu em Paris, Frangca, em 1879. Na escola superior, fez o
curso de licenciatura em Filosofia, formando-se em 1902. Iniciou sua carreira docente
no Liceu de Bar-le-Duc, mas, ap6s um ano, iniciou o curso de medicina, cuja
conclusao se deu em 1908. Entre os anos de 1908 a 1914, dedicou-se a psiquiatria,
especialmente a psiquiatria infantil. Nesse periodo, dedicou-se a psicopatologia,
tratando criangcas com perturbacdes de comportamento. Foi a partir de suas

observacoes realizadas que escreveu sua tese de doutoramento.

Durante a | Guerra Mundial, Wallon atuou como médico de batalhao, “o que Ihe
proporcionou a oportunidade de, ao tratar dos feridos, observar lesdes organicas e

seus reflexos sobre processos psiquicos” (MAHONEY, 2005, p. 10)

Ao retornar da guerra, Wallon retomou seus estudos sobre anomalias motoras
e mentais em criancas, o que o levou a reescrever sua tese de doutorado, defendida

em 1925 e mais tarde publicada sob o titulo de L’enfant Turbulent.

Em 1920, Wallon tornou-se professor na Universidade de Sorbonne, onde
ministrou algumas conferéncias sobre psicologia da crianga. A partir dai, Wallon
dedicou-se a realizar consultas médico-psicoldgicas e iniciou uma pesquisa sobre o
desenvolvimento infantil, utilizando entrevistas e enquetes. Em 1925, foi nomeado
diretor do primeiro laboratorio de psicobiologia da crianca na Escola Pratica de Altos
Estudos de Paris. (GRATIOT-ALFANDERY, 2010)

Os estudos de Wallon sobre desenvolvimento infantil, a docéncia, as consultas
oferecidas a estudantes e suas investigacbes no campo da educacdo infantil,

tornaram-no também um educador, que o aproximou do movimento da Escola Nova,
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atuando fortemente nas discussodes, tornando-se um nome de referéncia na Franca e

no mundo.

Wallon fundou um Centro de Orientacdo Profissional para estudantes da
periferia de Paris, o que deu origem ao Instituto Nacional de Orientagéo Profissional

voltado para a formagao de orientadores.

Entre 1937 e 1949, Wallon atuou como professor na cadeira de Psicologia da
Educacao, solicitada por ele e aprovada gracas ao apoio de Henri Piéron. Em sua aula
de abertura, ao mencionar a importancia da escola como um laboratério para as

pesquisas em psicologia, diz o seguinte:

Sem ddvida que as experiéncias de que a psicologia tem necessidade
ultrapassam o laboratério. Esta cadeira de Psicologia da Educacéo € prova
disso. Entre a psicologia e a educacéo, as relacdes ndo sdo de uma ciéncia
normativa e de uma ciéncia ou de uma arte aplicada. A psicologia esta
bastante perto das origens para que seja possivel reconhecer a intima
dependéncia em que se encontra uma ciéncia nos seus comecos face a
problemas préticos. (Wallon, 1975, p. 10)

Em 1945, como ja apresentado, Wallon foi nomeado membro do comité para

elaboracao da reforma do ensino francés, no qual assumiu a presidéncia em 1946.

1.3 Paul Langevin, Henri Wallon e 0 movimento da Escola Nova

Para este trabalho, é muito importante destacar que Langevin e Wallon
participaram ativamente das questdes de seu tempo. Como educadores mostraram

claramente suas posicdes e tornaram-se nomes de referéncia na Franca e no mundo.

Como publicado em 1984, na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos:

Os nomes das mais eminentes figuras de educadores que lideravam esse
movimento da chamada Escola Nova, em varios paises do mundo, e que
inspiravam os educadores brasileiros, passaram a se tornar familiares entre
nés, por suas obras, que aqui chegavam e eram ou nao traduzidas, ou
também em revistas especializadas tais como: Claparéde, Binet, Simon,
Decroly, Ferriere, Montessori, Durkheim, Kerschenstein, Dewey, Kilpatrick,
Wallon, Piéron, Thorndike... (LEMME, 1984, p. 258)

Wallon marcou presenca no movimento da Escola Nova como membro Groupe
Francais d’Education Nouvelles, atuando como vice-presidente. Esse grupo tinha Paul
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Langevin como seu presidente de honra. Wallon também foi membro do comité de
redacdo da Reveu Internacionale d’Education Nouvelle, ao lado de Jean Piaget,
Decroly e Henri Pierom, que viria a ser o vice-presidente do Plano Langevin-Wallon.
J& Langevin marcou sua presenca nessa revista como autor, visto que publicou artigo

em diversas edi¢des.

Em outubro de 1932, a Reveu Internacionale d’Education Nouvelle apresentou
uma edicdo especial: a de niamero 81. Essa edicdo publicou as conferéncias
realizadas no Congresso de Nice, organizado pela Ligue Internationale pour
L'éducation Nouvelle!!. Esse congresso foi presidido por Paul Langevin e teve entre
os conferencistas Henri Wallon. Vale destacar também que essa edicdo da revista
trouxe uma homenagem a Decroly, que faleceu entre a realizacdo do Congresso e a

publicacédo da revista.

Nesse congresso, Paul Langevin tratou sobre Lé Probléme de la Cultura
Génélare e logo no inicio ja apresentou uma frase que passaria a ser muito conhecida
“cultura geral representa o que retne, une 0s homens, enquanto a profissdo muitas
vezes representa o que os separa.”*?, (LANGEVIN, 1932, p. 239), complementando

sua ideia sobre cultura geral, ele ainda diz, nessa mesma conferéncia:

Hoje, concebemos a cultura geral como uma iniciacdo as varias
formas de atividade humana, aos varios meios de expressao e acgao,
nao apenas para determinar as aptidées do individuo, mas para
permitir que ele escolha sabiamente antes de se dedicar em uma
profissdo, mas também permitir que ele mantenha contato com outros
homens, para compreender o interesse e apreciar os resultados de
outras atividades além da sua, para situa-lo em relacdo ao todo.*®

Esse congresso permitiu observar a afinidade j& existente em Paul Langevin e

Henri Wallon, mesmo antes da nomeacdo da comissao do Plano Langevin-Wallon,

11 A Ligue Internationale pour L'éducation Nouvelle foi criada em 1921 durante o primeiro Congresso
de Educacéo Nova, que aconteceu em Calais, entre seus cofundadores estavam: John Dewey, Ovide
Decroly, Jean Piaget, Maria Montessori, Adolphe Ferriére.

12 culture générale représente ce qui rapproche et unit les hommes, tandis que la profession représente
trop souvente ce qui les sépare.

13 nous concevons plutdt aujourd'hui la culture générale comme une inicitiation aux divers formes
d'activité humaine, aux divers moyens d'expression et d'action, non seulement pour déterminer les
aptitudes des l'individu, lui permettent de choisir & bon escient avant de s'engager dans une profession,
mais aussi pour lui permettre le rester in liaison avec les autres hommes, de comprendre le l'intérét et
d'apprécier les résultats d'activités autres que la siene propre, de bien situer sellecipar rapport a
'ensemble.
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pois, além de participarem ativamente das discussdes sobre o Movimento da Escola
Nova, traziam para reflexdo temas que se complementavam, uma vez que a
conferéncia de Wallon, nesse evento, foi sobre Cultura Geral e Orientacdo

Profissional.

As falas de Wallon nessa conferéncia revelaram claramente o seu pensamento
como educador, pois ele iniciou sua participacdo com a seguinte indagacao: “qual
seria 0 modo de educacao que poderia reunir todos os homens de todos os paises e
todos os homens de cada pais?’% (WALLON, 1932, p. 245). Mais adiante,
mencionando Rousseau, ele trouxe a discusséo sobre o direito da crianca, dizendo
gue o adulto se preocupou, primeiramente, com 0s seus proprios direitos, para depois

reconhecer os direitos da crianca. A esse respeito, ele diz que a crianca tem

o direito de ter sua natureza respeitada, que suas habilidades particulares
sejam respeitadas, reconhecer que uma crianga ndo € um adulto e que, ndo
sendo um adulto, ela precisa de um tratamento que néo € o do adulto e que
o adulto ndo o tem direito de impor sua maneira de sentir, sua maneira de
pensar e sua propria disciplina sobre a crianga.® (WALLON, 1932, p. 246)

Ele afirma que o respeito a esses direitos € uma das exigéncias da Escola
Nova, pois trata-se de um primeiro passo, segundo ele, necessario e indispenséavel
gue prepara as criancas para as etapas seguintes. Ademais, dirigindo-se diretamente

a educacéo, ele completa seu pensamento sobre direitos da crianca dizendo que

néo se pode pedir um tipo de igualdade para todos que ndo existe na natureza
humana. Portanto, pode-se considerar que reivindicar os direitos da crian¢a
€ muito bom, mas desde que durante a educacéo, enquanto a crianga estiver
se desenvolvendo, reconhecamos as habilidades de cada uma para saber
como orienta-la.*® (WALLON, 1932, p. 246)

14 Celle de savoir quelle serai I'idée, quel serait le mode d’education qui pourrrait reunir tous les
hommes de tous les pays et tous les hommes de chaque pays?

15 |e droit de faire respecter sa nature, de faire respecter ce qu'il y a en lui d’aptitudes particuliéres, de
faire reconnaitre qu'un enfant n'est pas un adulte et que, n'étant pas un adulte, il lui faut un traitement
qui n'est pas celui de I'adulte et que I'adulte n'a aucun droit d'imposer sa maniére de sentir, sa
maniére de penser et sa prope discipline a I'enfant.

16 on ne peut pas demander pour tous une sorte d'égalité qui n'existe pas dans la nature humaine.
Par conséquent, on pourrait considérer que revendiquer les droits de I'enfant, c’est fort bien, mais a
condition que pendant I'éducation, pendant que I'enfant se développe, on reconnaisse les aptitudes de
chacun afin de savoir de quel c6té I’ orienter.
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Apoés essa fala, Wallon realmente iniciou a sua conferéncia com o tema que
anos depois seriam dois dos quatro principios do Plano Langevin-Wallon: Cultura
Geral e Orientacao Profissional. Wallon, sendo fiel a sua forma dialética de apresentar
seus pensamentos, expds como seria a escola que deveria preocupar-se com cada
crianca individualmente, e ao mesmo tempo com a sociedade, formando-a a partir de
uma base cultural comum e mais tarde, formando-a para atuar profissionalmente, em

funcdes adequadas para sua personalidade. (WALLON, 1932)

De acordo com Werebe e Nadel-Brulfert (1986, p. 22), Wallon foi “o primeiro a
chamar a atenc¢do para a ilusao dos que acreditavam fazer obra revolucionaria, a partir
de propostas utdpicas de renovacdo pedagodgica e de experiéncias educacionais

isoladas, de alcance social limitado.”

Werebe e Nadel-Brulfert (1986) dizem que, segundo Wallon, a ideia de
educacdo nova opunha-se as ideias da educacdo tradicional e voltava-se para o
desenvolvimento do individuo e suas aptiddes. No entanto, as propostas de inovagao
de sua época negligenciavam o carater social da educacédo. Ao dizer isso, Wallon ndo
visou invalidar ou minimizar as contribui¢des, ja que ele sabia da importancia dessas

contribuigdes e suas limitagdes.

Ao discutir, na perspectiva dialética, os dilemas da Educacao Nova (individuo
ou sociedade, submisséo ou rebelido do aluno, dominacdo do mestre ou seu
desaparecimento), Wallon concluiu que para superar esses dilemas seria
preciso levar em conta igualmente as necessidades do individuo e as da
sociedade. (ALMEIDA, 2004, p. 131)

Wallon teceu criticas aos sistemas de Dewey, que pretendeu reproduzir, na
escola, uma sociedade autogovernada, que na verdade levava a crianca a acreditar
em um poder que, na realidade, ela ndo poderia ter. Criticou também o sistema de
Montessori que parte do individuo e o sistema de Freinet, em que o ensino era

conduzido a partir da iniciativa dos alunos.

Para Wallon, segundo Werebe e Nadel-Brulfert (1986), esses e outros sistemas
pedagdgicos surgidos posteriormente ndo apresentavam uma proposta adequada ao
dilema permanente da educacdo, que era a oposi¢cao entre sociedade e individuo.
Para Wallon, a prética educacional deveria integrar individuo e sociedade, promover
a formacgéo da pessoa e sua insergcao na coletividade, com o objetivo de assegurar a
realizacdo plena do individuo.
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No entanto, para Wallon, a experiéncia de Makarenko na Unido Soviética teria
realizado essa integracdo entre individuo e sociedade, assim como ele também
destacou o trabalho realizado por Decroly, uma vez que para ele a escola deveria
perceber a crianga como todo, concreta e ativa, além de privilegiar o seu contato com

meio.

7

Para finalizar, € importante destacar uma citacdo de Werebe e Nadel-
Brulfert (1986, p. 24) em que elas afirmam que a ciéncia de Wallon

ofereceu bases para a criacdo de um movimento ndo-conformista, em torno
da ideia de que a educacao deve propor-se a formar individuos autbnomos —
pensantes e operantes, capazes de participar da construcdo da sociedade,
utilizando as possibilidades que lhe oferece a histéria.

Essa citacdo resume tanto o pensamento pedagoégico de Wallon quanto o
préprio espirito do Plano Langevin-Wallon, como podera ser observado nos capitulos
a sequir.
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1.4 As Propostas do Plano Langevin-Wallon

De acordo com os seus membros, a reforma buscou essencialmente atender
as necessidades futuras, com o restabelecimento dos valores democréticos, visto que
se vivia um momento de deformacéo intelectual, como pontuou Merani (1977), ao
descrever o cenario educacional que permeava, ndo sO 0s paises europeus, mas 0
mundo onde pessoas instruidas se aliavam a pensamentos nazifascistas, e a
educacado se apresentava para atender a interesses de grupos e resolver problemas

de como ensinar, deixando-se de lado o essencial: 0 que ensinar e para que ensinar.

Diante desse cenario, “a diretriz norteadora do Projeto foi construir uma
educagao mais justa para uma sociedade mais justa” (MAHONEY e ALMEIDA, 2005,
p.14), sustentada por quatro principios: justica, dignidade igual de todas as

ocupacoes, orientacéo e cultura geral.

O primeiro principio, o da justica, “pelo seu valor préprio e amplitude das suas
consequéncias domina os restantes” 1’ (PLAN LANGEVIN-Wallon, 1947/1968, p.6)*8,
oferece dois aspectos: igualdade e diversidade. Nele todas as criancas,
independentemente de sua origem familiar, social e étnicas, tém igual direito ao

desenvolvimento maximo, tendo apenas como limitacdo as suas proprias aptidoes.

Dessa forma, o Plano propde um ensino que ofereca a todos possibilidades
iguais de desenvolvimento e acesso a cultura, promovendo a democratizacdo do
ensino e colocando cada individuo no lugar que suas aptidées lhe levar, o que
assegurard, de acordo com o Plano, uma melhor distribuicdo das tarefas sociais, que
nao serdo mais ocupadas de acordo com a classe social e promovera o bem-estar do
individuo. (PLAN LANGEVIN-Wallon, 1947/1968)

O segundo principio, dignidade igual para todas as ocupacdes, foi considerado
pela comissdo como “indispensavel numa sociedade democratica moderna em que o

progresso e a propria vida estdo subordinados a utilizagdo exata das competéncias”

17 Celui qui par valeur propre et 'ampleur de ses conséquences domine tous le autres
18 A versdo do Plano em lingua portuguesa apresentada por Merani (1977) foi a primeira versdo na
integra a qual essa pesquisa teve acesso, portanto, as citacées do plano em portugués foram extraidas
dessa versao, no entanto, ap6s o exame qualificacdo, a pesquisa passou a utilizar-se de uma versao
original do Plano, em lingua francesa, o que possibilitou apresentar o texto original, nas notas de
rodape.
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(PLAN LANGEVIN-Wallon, 1947/1968, p. 6)'°. Indispensavel para que todos se

sentissem e fossem valorizados por suas contribuicdes a sociedade.

O terceiro principio, o de orientacdo, visa a valorizacao das aptiddes individuais.
A orientacdo inicial € a escolar e, posteriormente, a profissional, para que cada
crianca, ao tornar-se um trabalhador, realize uma fungdo que esteja de acordo com

as suas possibilidades e favoravel ao seu rendimento.

Por fim, o quarto principio, cultura geral, que de acordo com o Plano, deve ser
apresentada de forma ampla, para promover o desenvolvimento humano e ultrapassar

os limites da formacao técnica, pois

Num Estado democratico em que todo o trabalhador é cidaddo, é
indispensavel que a especializacdo ndo seja um obstaculo para a
compreensao de problemas mais amplos e que uma ampla e sélida cultura
liberte 0 homem das estreitas limitacbes do técnico. (PLAN LANGEVIN-
WALLON, 1947/1968, p. 7)%°.

Continuando, o Plano ainda ressalta que é papel da escola promover o gosto
pela cultura para além do periodo escolar, e da nova organizagéo escolar de garantir
aperfeicoamento continuo ao cidadao para, assim, assegurar a continuidade do
passado e do futuro.

Portanto, com os pés fincados nesses quatro principios, a comissdo conduziu
a producdo do projeto de reforma do ensino, partindo de uma analise rigorosa do
sistema de ensino vigente. Um dos pontos criticos identificados nesse processo de
analise foi a falta de unidade, logo o plano deveria apresentar uma proposta para
unificacdo do sistema de ensino. Propor uma unificagdo significaria transformar as
estruturas de ensino, que apresentavam alguns, segundo Merani (1977),
inconvenientes como, por exemplo, os exames de admisséo e de sele¢ao para cada

ciclo e o ndo favorecimento de formacéo adequada as caracteristicas individuais.

Werebe (1952, p.251) apresenta o cenario educacional na Frangca no momento

de elaboracao do Plano.

A organizacgéo atual do ensino néo é suficientemente democratica e nao esta
adaptada a estrutura social, a orientagdo escolar é feita com bases

19 indispensable dans une Société démocratigue moderne dont le progrés et la vie méme sont
subordonnés a I'exacte utilisation des compétences
20 Dans um Etat démocratique, ol tout travaillleur est citoyen, il est indispensable que la spécialisation
ne soit pas un obstacle a la compréhension de plus vastes problémes et qu’une large et solide culture
libére ’lhomme des étroites limitations du technicien.
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antidemocréticas, a estrutura do sistema escolar ndo tem unidade e
coordenacdo, por outro lado ha auséncia ou insuficiéncia dos contatos entre
a escola, em todos os graus, e a vida, e, enfim, a psicopedagogia é quase
inexistente e os métodos de ensino sdo baseados em geral na tradicédo e
empirismo. (WEREBE,1952, p.251)

Wallon (1975, p. 419), em discurso realizado em 19452! sobre a reforma da
universidade, explica que escola unica “nao quer dizer que ela deva ser uniforme”,
mas que deve ser diversificada, para atender a todas as aptiddes das criancas. Nesse
sentido, a escola deve ver a crianga tal como ela €, com suas aptiddes e gostos a fim
de que se torne um adulto mais completo e preparado para todas as situagdes sociais.

Pierre (1991), ao discutir o Plano Langevin-Wallon e a sua relevancia na histéria
da pedagogia francesa, coloca que

A ideia de uma Unica escola era obviamente uma ideia muito comprometida
com o tempo, embora ndo fosse nova, ja que foi publicada pelos
Companheiros da Franga apos a Primeira Guerra Mundial e por Jean Zay em
1936. (PIERRE, 1991, p. 35)%?

Ainda de acordo com Wallon (1975), a escola Unica seria uma escola para todas
as criancas. Ele explica que, no nivel elementar, ou inicial, os programas de ensino
seriam 0s mesmos para todos, e indica duas raz0es para isso: a primeira, porque
existe um certo nimero de instrumentos intelectuais que sado necessarios a todos, e
segundo porque, por uma questao psicoldgica, visto que a evolugao psicologica da

crianca é a mesma nos primeiros anos de vida.

Wallon (1975, p.419) complementa dizendo que

Existe um conjunto de conhecimentos que estd de tal modo ligado as
necessidades primarias da inteligéncia, que as criancas até aos onze, doze
anos, empregam toda a sua inteligéncia para adquirir esse conjunto, ndo direi
s6 de técnicas escolares, mas também dos conhecimentos usuais que
constituem a bagagem indispensavel de qualquer espirito nas primeiras fases
da sua evolugdo. Temos a prova deste fato através da utilizacao de testes.

Portanto, tendo como referéncias estudos, naquela ocasido, recentes, acerca
do desenvolvimento infantil, constatou-se que, até os onze ou doze anos, as criangas

possuem em comum o emprego de sua inteligéncia, dai em diante os progressos da

21 Conferéncia realizada na Uni&o Francesa Universitaria, no dia 20 de dezembro de 1945, e publicada
no livro Psicologia e Educacéo na Infancia.
22 | 'idée de I'école unique était évidemment une idée trés engagée a I'époque, quoique pas neuve
puisque déja émise par les Compagnons de France aprés la Premiere Guerre mondiale et par Jean Zay
en 1936.
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inteligéncia “numa crianga ja ndo podem ser demonstrados senao pelo progresso de
aptidées mais ou menos especializados e que ndo sdo necessariamente as mesmas
em todas.” (WALLON, 1975, p. 421). Com esse subsidio, propds-se, no Plano

Langevin-Wallon, a organizagao do ensino em ciclos.

A organizagdo do ensino em graus e ciclos coerentes e o desejo de
democratizar a sociedade, buscando justica e orientacdo para as aptidées de cada
um, eram um compromisso politico inequivoco, ndo s6 na Franca, mas também em
outros paises mais industrializados (PIERRI, 1991), desde de 1914, como também foi
em 1936 e 1945, conforme apresentado por Wallon (1975).

Os diferentes niveis de ensino deveriam corresponder aos diferentes niveis de
desenvolvimento das criancas e, posteriormente, a especializacdo de suas aptiddes e
nao atender a categorias sociais. Partindo dessa visdo, a nova estrutura de ensino
elaborada pela comisséo criou ciclos progressivos que correspondiam aos “niveis de
desenvolvimento e aos quais todas as criangcas deverao ascender sucessivamente”.
(PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 7)%

No Plano, os diversos ciclos existentes, até aquele momento, foram
substituidos por dois niveis de ensino: o primeiro nomeado de Ensino do 1° grau;
segundo nivel, de Ensino do 2° grau, composto pelo Ensino Propedéutico (ou pré-
universitario) e o Ensino Superior. O Ensino do 1° grau englobava a Escola Maternal
dos 3 aos 7 anos, ja os ciclos escolares dos 7 aos 18 anos, no entanto o ensino era

gratuito e obrigatério apenas dos 6 aos 18 anos.

No Plano, a escola maternal ndo possuia um programa, as atividades eram
livres e aconteciam a partir de métodos ativos, aplicados por professoras-educadoras.
As creches deveriam ter jardinieres d’enfants (WEREBE, 1952), cuja principal
finalidade seria a formacao de habitos de sociabilidade, voltada para a consciéncia da
existéncia de outras criangas e o respeito dos seus direitos. De acordo com o Plano,
“nessa idade, a afetividade dirige diretamente a agao da crianga: nela deveré apoiar-
se a educagdo.” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 22)%

Segundo a teoria Walloniana, a crianca nessa fase, chamada pelo autor de

Estagio do Personalismo (3 a 6 anos), esta voltada a si prépria e a construcao de sua

2 niveaux de développement et auxquels tous les enfants devront sucessivement accéder.
24 A cet age, l'affectivité commande directement I'action: c’est sur elle que I'education s’appuiera.
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personalidade. Nesse estagio, a crianga gradativamente vai adquirindo a consciéncia
de si e diferenciando-se das demais, por isso palavras como “eu”, “meu” e “nao”
tornam-se comum. Pode-se observar, por um lado, a constante disputa por brinquedos
e outros objetos. Por outro, um movimento de oposi¢cédo e confronto que colaboram,
nao so6 com a afirmacao de seu “eu”, mas também, a posteriori, com a compreensao
de sua posicao nas relacfes, sejam as familiares, as quais esta muito ligada, e com
as relacdes que estabelece na escola, visto a diversidade de oportunidades de
convivéncia, como, por exemplo, a constituicAo de grupos, que favorece a

aprendizagem social da crianga e a constituicdo de seu “eu”. (BASTOS e DER, 2005)

A escola maternal parece perfeitamente adequada para preparar a
emancipacéo da crianga [...]. No infantario encontra-se com outras criangas
da mesma idade, onde néo existe a distingdo de mais velho ou mais novo [...]
a disciplina numa escola maternal ndo € a que deverd existir mais tarde na
escola primaria. Para que a crianca se sinta feliz é necesséario que exista
ainda relacdes de ordem pessoal, direta, quase de natureza maternal com as
educadoras. E essa razéo por que prefiro a denominagéo de escola maternal
a de jardim infantil. (WALLON, 1975, p. 212)

De acordo com o Plano, as criancas que ingressam no 1° grau com 6 anos,
sem passar pela pré-escola, devem até os 7 anos permanecer na escola maternal. Os
gue ja haviam frequentado a pré-escola vao para um curso preparatério para a escola
priméaria. (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968)

O ensino do 1° grau possui trés ciclos gratuitos, obrigatorios e sucessivos:

1° ciclo escolar - dos 7 aos 11 anos
2° ciclo escolar - dos 11 aos 15 anos

39 ciclo escolar - dos 15 aos 18 anos.

Segundo Wallon (1975), o antigo ensino primario, oferecido para criangas até
onze ou doze anos, na reforma, compreende o 1° ciclo. No 1° ciclo (7 aos 11 anos), o
ensino, quanto a contetdos e orientacdo, é igual para todos os alunos e tem como
objetivo fornecer a base para a futura educacéo, que ndo apenas a capacite para
compreender e fazer-se compreender, mas também que |lhe permita se situar no
tempo e no espaco. Ja os métodos de ensino devem considerar o desenvolvimento
dos processos psicoldgicos individuais (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968). O

Plano também prevé a criacdo de escolas especiais para atender as criangcas com
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deficiéncia ou doentes, uma vez que nenhuma circunstancia pode justificar a exclusao

de uma crianca aos beneficios da educacéao.

As criancas entre 7 e 11 anos encontram-se no estagio categorial de
desenvolvimento, de acordo com a teoria de Wallon. Nesse estagio, a crianca € capaz
de reconhecer letras e numeros, fazer combinag¢des, agrupamentos e operacdes
matematicas. Wallon ressalta a importancia de se considerar a ligacdo que existe
“entre a personalidade da crianca e o seu desenvolvimento intelectual” e que na escola
€ o momento de “favorecer a instrucdo da crianca em vez de desenvolver
simultaneamente as suas aptiddes sociais” (WALLON, 1975, p. 214). Wallon ainda diz

gue € o momento de trabalhar na crianca o espirito de cooperacéo e solidariedade.

O 2°ciclo (11 aos 15 anos) é dividido em dois periodos: o primeiro, até os 13
anos, sera o periodo de observacdo, em que 0 ensino continua comum a todos 0s
alunos, com pedagogia ativa e sob a orientacédo de poucos professores. J& 0 segundo
periodo, dos 13 aos 15 anos, € o periodo de orientacdo, quando se iniciam as
intervencdes com o objetivo de identificar as aptidées para encaminhamento dos
alunos as secées do ciclo seguinte. E por meio de observacdo e orientacdo que as

criangas terdo a oportunidade de conhecer diferentes especialidades.

Wallon diz que a escola deve ser diversificada para corresponder a todas as
aptidées das criangas, “uma escola que tenderia a tomar cada crianga tal como ela é,
com 0s seus gostos e as suas aptiddes, e segundo estes fazer com que ela se torne

um adulto mais completo que ela possa vir a ser”. (WALLON, 1975, p. 419)

No segundo periodo, dos 13 aos 15 anos, 0 tempo na escola seria organizado
para que todas as criancas tivessem horas de “estudos comuns com professores que
seria de cultura ou de ensino geral, mas que, ao mesmo tempo, houvesse certas horas

que seriam consagradas as chamadas op¢des” (WALLON, 1975, p. 422) da crianga.

O 3° ciclo, dos 15 aos 18 anos, € o periodo da determinacao, voltado para a
formacao do cidadao e do trabalhador. Esse ultimo ciclo do Ensino do 1° Grau possui
trés encaminhamentos: para estudos tedricos, para escolas profissionais e para

escolas praticas de aprendizagem.

Os dois ultimos ciclos do 1° grau, que abrangem as criancas com idade entre
11 e 18 anos, correspondem, na teoria Walloniana, ao estagio de Puberdade e

Adolescéncia, que “separa a crianga do adulto que ela tende a ser” (DER e FERRAR!I,
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2005, p. 59). Nessa etapa, enquanto as criangas passam por mudangas morfolégicas
e transformacdes fisioldgicas, e seu corpo expressa todos seus sentimentos a partir
de gestos exagerados e frequentes, 0s jovens experimentam uma ambivaléncia de
sentimentos e atrair a atengcdo do outro passa ser uma meta. Quanto ao papel da
educacdo, segundo Wallon, nessa fase, o importante é o desenvolvimento da
responsabilidade em relacdo as tarefas sociais, por isso ndo se deve promover

competicdes, em que o sucesso de um significa do fracasso do outro.

O Plano prevé que as criancas identificadas com aptidées para estudos teéricos
serdo orientadas para diversas areas do ensino superior (bacharelados), com o0s
seguintes agrupamentos: para estudo das linguas classicas e conhecimento das
civilizacbes; para estudo das linguas modernas e conhecimentos da humanidade
atual; para estudo das ciéncias de observacéo; e por fim, para os estudos das ciéncias
construtivas e as técnicas. J4 as escolas profissionais englobam escolas comerciais,
industriais, agricolas e artisticas, recomendadas aquelas criancas que apresentam
maior aptiddo para a execucao. Por fim, as escolas praticas de aprendizagem,
voltadas as criangcas com aptiddes manuais, no entanto a formacao deve-se voltar
também para a aquisicdo de conhecimentos teéricos e de habitos manuais precisos.
O objetivo é preparar a crianga para um campo amplo de trabalho.

O ensino em geral deve ser articulado, dentro do possivel, com a
aprendizagem propriamente dita, com a finalidade de exercer uma agéo mais
profunda sobre a crianca e de evitar que o oficio se converta em rotina sem

interesse e sem outro futuro salva essa mesma rotina. (PLAN LANGEVIN-
WALLON, 1947/1968, p. 11)%®

A decisdo sobre qual sera o encaminhamento da crianga nédo é irrevogavel e,
durante o primeiro ano, as criangas ficariam sob o controle de um orientador, assim
como os estudos tedricos ndo garantem o acesso direto ao ensino superior, pois trata-

se apenas de um encaminhamento.

Essa € a estrutura proposta para o Ensino do 1° Grau. Observa-se, além da
preocupagcdo com a formacdo de base, comum a todas as criancas, também a

preocupacao para o encaminhamento profissional, a partir das aptiddes identificadas

%5 | 'enseignement général doit étre autant que possible articulé sur 'apprentissage proprement dit, afin
d’avoir une action plus profonde sur I'enfant et d’eviter au métier de devenir une routine sans interét et
sans autre avenir qu’elleméme.
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por meio de ensaios e experimentos, evidenciando o compromisso do Plano com as

diferencas individuais, com a formacé&o do cidadao e do futuro trabalhador.

Como visto anteriormente, o Plano propde dois niveis de ensino: o 1° grau, ja
apresentado, e 0 2° grau, que se inicia com 0 ensino propedéutico ou pré-universitario,
obrigatério para aqueles que desejam ingressar no ensino superior, portanto voltado
unicamente para aqueles que se revelaram, durante os periodos de observacédo e
determinacao ocorridos do 1° grau, com capacidade de tirar proveito desse nivel de
ensino e nunca de acordo ao seu nivel social. A finalidade aqui também é a orientacao,
como acontece nos ultimos anos do 1° grau, mas, agora mais definidas, em todas as

categorias de aptiddes e de atividades voltadas para os ramos superiores de estudo.

O Ensino Superior fecha o Ensino do 2° grau e completa o ciclo educativo
apresentado no Plano Langevin-Wallon, o qual também deve ser gratuito, para
atender a todos que dele possam colher seus beneficios (PLAN LANGEVIN-WALLON,
1947/1968). De acordo com o Plano, a formacéo em nivel superior tem como objetivo

proporcionar a formacao profissional, a investigacao cientifica e a difusdo da cultura.

No que se refere a formacéao profissional, o Plano tem a preocupacéo assegurar
gue ela sempre esteja na vanguarda das necessidades de producéo e na posi¢céao de
orientadora. Para que isso aconteca, propde “a unificagdo dos programas de
licenciaturas em todas as universidades e relacdo regulares de tais programas com a
profissdo e a investigagao” (MERANI, 1977, p. 161), assegurando, dessa forma, a

formacao de professores para todos 0s niveis.

Quanto ao segundo objetivo do Ensino Superior, que € proporcionar a
investigacao cientifica, o Plano estabelece que essa deve ser autbnoma o suficiente
para obedecer a suas proprias necessidades e nunca atuar em campos desumanos,
para atender a industrias, politicos e militares, como, por exemplo, realizar estudos

para construcdo de armas bacterioldgicas.

Ja o terceiro e Ultimo objetivo do Ensino Superior, que € difundir a cultura, esse,
de acordo com o Plano, esta relacionado a liberdade de se adaptar as necessidades
de seu meio e tempo, extrapolando os muros das universidades para ter contato “com
tudo no mundo que possa ser foco de cultura ou instrumento de investigagdo.”
(MERANI, 1977, 162)
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Portanto, essa é a estrutura e organizagdao do ensino proposta no Plano
Langevin-Wallon, no entanto o Plano avanca em outros aspectos importantes. A
seguir serdo apresentados os meétodos educacionais e 0s procedimentos de
avaliacdo, formacdo de professores, atendimento as criangas com deficiéncias

intelectuais, entre outros pontos.

Os métodos educacionais adotados devem ajustar-se as capacidades de cada
crianca de acordo com o programa fixado para a sua idade. Sugere-se a utilizacéo de
métodos ativos, alternando trabalhos individuais e trabalhos em grupo, provocando as
diferentes aptiddes das criancas e revelando suas capacidades intelectuais e sociais
“e o lugar deixado a sua espontaneidade fara do ensino recebido um ensino adequado
a elas.” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p.18)%°.

Quanto aos procedimentos de avaliacdo, o Plano coloca que nenhum exame
ou concurso devera acontecer antes do final dos anos de escolaridade obrigatéria. A
formacdo dos grupos de alunos do 2° ciclo do 1° grau nas diferentes secfes do 3°
ciclo far-se-ia de acordo com as atividades desenvolvidas anteriormente pelas

criangas e a opinido do conselho de professores.

Ja os exames finais seriam um controle do conjunto dos estudos, pois “tratar-
se-a de explorar o conjunto das aquisi¢cfes e das aptiddes, eliminando em tudo quanto
seja possivel a sorte”, (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p.19)?’ e tém como

objeto os ensinos gerais e especiais de cada sec¢ao do 3° ciclo.

O Plano também prevé a necessidade de recuperacao, no entanto ressalta que
deve acabar as repeticoes de ano, pois toda crianca deve seguir com as demais da
mesma idade. Para que isso ocorra, indica a constituicdo de secOes particulares
voltadas para criancas que se mostraram incapazes de continuar o curso normal dos
estudos, mas, sempre que possivel, as criancas devem voltar para uma classe normal,

sem sofrer atraso em sua progressao de classe.

Quando se trata de criangas com deficiéncias intelectuais, o Plano destaca que

elas tém direito a instrucao, por isso devem-se oferecer-lhes instrumentos intelectuais

% Et la place laissée a sa spontanéité fera de I'enseignement regu un enseignement sur mesure.
27 On s'efforcera d’explorer 'ensemble des acquisitions et des aptitudes en éliminant le plus possible
le hasard.
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e promover o desenvolvimento de sua capacidade de fazer, criando, assim, o habito

de realizar trabalhos acessiveis a elas.

Ja quanto a educacao de deficientes sensoriais, de acordo com o Plano, essa
compete a educacdo nacional, que tomaria o controle e o encargo dos
estabelecimentos existentes, com a missdo de coordenar o ensino com métodos bem

estudados.

Também competiria a educacdo nacional a coordenacéo, o recrutamento e a
formacédo de professores para atuar em sec¢Oes de readaptacdo, assim como O
funcionamento dos estabelecimentos. As secdes de readaptacdes seriam destinadas
as criancas com conduta irregular, as quais passariam por centros de observacéo e
selecdo e, apds esse periodo, seriam direcionadas a um estabelecimento de ensino.
Destacam-se no Plano duas preocupacdes quanto a essas criangas: a necessidade

de realizar um trabalho de valorizacdo de seus méritos e a sua inser¢ao na sociedade.

O Plano também sugere acdes para atender as criancas nédmadas, como filhos
de barqueiros e criangcas hospitalizadas. Para as primeiras propde-se a criacao de
internados com regime flexivel; para as segundas, a formacéo de professores aptos a
tomar decisdes sob a direcdo de médicos, visando prioritariamente a despertar as
aptidées intelectuais, “mais do que distribuir sistematicamente uma bagagem de
conhecimentos.” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p.21)%.

Para os adultos, para aqueles que ja passaram da idade de educacao
obrigatdria, o Plano previa a possibilidade de prosseguirem “durante toda a sua
existéncia o desenvolvimento da sua cultura intelectual, estética, profissional, civica e
moral” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 24)?°. Seria a chamada educacéo
popular. Dessa forma, como diz Werebe (1952, p.256), “0 ensino n&o abandonaria o
individuo no momento em que ele deve assumir suas responsabilidades na sociedade,

mas continuaria a apoia-lo.”

Em todos os niveis e ciclos, em todas as circunstancias possiveis de ensino,

permeia, no Plano, a preocupacao pela educacdo moral e civica, a formacédo do

28 |es aptitudes intellectuelles qu’a distribuer systématiquent un bagage déterminé de connaissances

2% Durant toute leur existence le développement de leur culture intellectuelle, esthétique,
professionnelle, civique et morale.
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homem e do cidadao, pois ndo se pode, como esta no Plano, “dissociar a educacgéao
da inteligéncia da do carater.” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 22)%.
Assim, toda educacéo intelectual deveria servir para a formacdo moral e civica. Os
programas deveriam contribuir para realizacdo de analises criticas e evitar juizos
precipitados, promover o respeito pela pessoa e por seus direitos, a partir da pratica
social, exercida com a possibilidade de realizar servicos escolares, organizar
cooperativas, praticar servi¢co social voluntario e participar de atividades escolares e
sociais, como jogos e recreacdo. Dessa forma, a educacao intelectual e a pratica
social, das quais a crianca participa como futuro cidadao, contribuiriam para formacao

do homem e do cidadéo.

Quanto a proposta para a formacao dos professores, profissional “eixo de todo
o ensino” (MERANI, 1977, 163), ficou sob responsabilidade de Henri Wallon. E
importante ressaltar, aqui, que Wallon, em sua obra, preocupou-se também com a
formacdo dos professores, pois, em seu texto A Formacdo Psicologica dos
Professores, ele diz que “a orientacdo do ensino se torna psicolégica a partir do
momento em que pretende adaptar-se ao espirito e a natureza da crianga” (WALLON,
1975, p. 356), portanto cabe ao professor utilizar-se dos conhecimentos da psicologia
a respeito do desenvolvimento da crianga para saber o que ensinar e quando ensinar,
pois, ainda de acordo com Wallon, “as criangas s6 diferem entre si na etapa do seu

desenvolvimento” (p. 358).

Ademais, Wallon alerta que “os professores estdo muito mal preparados para
conhecer as suas diferengas individuais” (p.358) e ressalta, ainda, nesse mesmo
texto, a importancia da observacdo para que se faca a intervencdo, mas essa
observacdo® ou investigacdo deve ser metddica para ser confiavel, e nisso o
conhecimento proveniente da psicologia também pode ser util e utilizado. Por fim,
Wallon finaliza o texto dizendo que “a formagao psicoldgica dos professores néo pode
ficar limitada aos livros. Deve ser uma referéncia perpétua nas experiéncias

pedagdgicas que eles proprios podem pessoalmente realizar” (p. 366)

O Plano Langevin-Wallon prop0e substituir a distincdo entre professores

primarios e professores do ensino secundario: os primarios sdo professores de

30 On ne peut en effet dissocier 'educationde de l'intelligence de celle du caractére.
31 para Wallon “observar é evidentemente registrar o que pode ser verificado. Mas, registrar e verificar
€ ainda analisar, é ordenar o real em formulas, é fazer-lhe perguntas. (WALLON, 1975, p. 16)
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matérias comuns, que atuardo no primeiro ciclo (6 a 11 anos) e no segundo ciclo (11
ao 15 anos); os secundarios sao os professores de especialidades, que atuardo no

segundo ciclo (11 ao 15 anos) e serdo exclusivos no terceiro ciclo (15 aos 18 anos).

O processo de formagédo dos futuros professores, tanto os que atuardo em
matérias comuns, como 0s que atuacdo nas especialidades, sera comum até os 18
anos. Em seguida, fardo o curso pré-universitario nas escolas normais, recebendo
formacéo pratica e tedrica, e, em certa medida, receberdo orientacdo profissional.
Sobre isso o Plano sugere duas formas de distingdo entre os futuros professores:
agueles que se interessam pela crianca, pela sua psicologia e pelos problemas
pedagdgicos, e aqueles que se interessam mais por estudos literarios e cientificos.
(PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968). Da Escola Normal os futuros professores

iriam para a universidade, onde todos cursariam mais dois anos de licenciatura.

Para aqueles que quiserem aprofundar seus estudos ou atuar em outros niveis
de ensino poderéo realizar uma agregacao, que, segundo o Plano, aliaria a elevados

conhecimentos cientificos uma cultura pedagogica.

Esta prevista também a formacao de professores para trabalhar com criangas
com deficiéncia intelectual. Nesse caso, professores experientes na educacao de
deficientes seriam instrutores e responsaveis pela formagdo de novos professores

para essa area de atuacao.

Quanto a carreira profissional do professor, o Plano coloca que, depois do curso
de licenciatura, os professores seriam repartidos de acordo com 0s seus gostos,
aptidoes, estudos realizados e especialidades escolhidas. Entre as escolas maternais
e os trés ciclos do primeiro grau, atuariam provisoriamente por um ano, quando
realizariam um exame pratico de aptiddes pedagogicas. Se prolongassem os estudos
com a agregacao, poderiam ensinar, iniciando, nos 2° e 3° ciclos e, posteriormente,

no ciclo pré-universitario.

Para finalizar a apresentacdo do Plano Langevin-Wallon, vale destacar uma
parte do projeto chamada de Orgdos de Controle e de Aperfeicoamento. Esse
controle, segundo o Plano, “deve ser pedagdgico sobre os professores e psicolégico
sobre os alunos” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 16)%.

32 Le controle doit étre pédagogique sur les maitres et psychologique sur les éléves.
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O Plano prevé a figura de um inspetor, que seria um orientador dos professores,
e ndo um controlador, uma vez que caberia ao inspetor ser o “conselheiro permanente
dos seus administrados, que lhes faca conhecer os progressos que pode realizar a
pedagogia e que seja capaz de demonstrar-lhes as suas aplicagbes”. (p. 16)%® Para
se tornar um inspetor, haveria algumas exigéncias, como 10 anos de experiéncia no
ensino que teria o dever de controlar e a realizagdo de um estagio “suficientemente
prolongado” (p.16)3* em um estabelecimento de altos estudos pedagdgicos, onde
deveriam colaborar nas atividades pedagogicas. (PLAN LANGEVIN-WALLON,
1947/1968)

Ja& o controle psicologico dirigido aos alunos deveria existir para atender as
necessidades de se conhecer “as criangas nas suas particularidades individuais € na
sua evolucéo psicolégica” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 16)%. O Plano
previa para isso a aplicacdo, por especialistas, de exames psicotécnicos, com 0

objetivo de contribuir para a orientacdo escolar das criangas.
Segundo o Plano,

O bom rendimento escolar ndo é sempre um critério suficiente. Alguns
procedimentos pedagdgicos podem ser muito eficazes, mas a custa duma
grande fadiga para a crian¢a ou em detrimento de outras aptiddes Uteis, tais
como a espontaneidade, a iniciativa, etc. Apenas testes psicolégicos bem
escolhidos podem permitir este balanco. (PLAN LANGEVIN-WALLON,
1947/1968, p. 17)%

Juntamente com esse controle psicologico esta previsto também o controle
fisiologico, com o intuito principal de acompanhar o crescimento das criangas. Dessa
forma, médicos, professores e 0s psicoldgicos deveriam manter-se em contato, “para
destacarem as concomitancias que se possam observar no comportamento escolar,
psiquico e biolégicos” (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 17)%', das criancas.

33 Conseiller permanent de ses administrés, qu’il répande parmi eux la connaissance des progrés que
peut réaliser la pédagogie et qu'il soit capable de leur em montrer les applications.
34 suffisamment prolongé
35 de connaitre I'enfant dans ses particularités individuelles aussi bien que dans son évolution
psychologique
3 Le bon redement scolaire n'est pas toujours un critére suffisant. Certains procédés pédagogiques
peuvent étre trés efficaces, mais au prix d’une plus grande fatigue pour I'enfant ou au détriment d’autres
aptitudes utiles, telles que la spontanéité, Il'initiative, etc. Des épreuves psychologigues bien choisies
peuvente eules permetire d’établir ce bilan.
37 Pour noter les concomitances qui pourront s'observar dans son comportement scolaire, psychique
et biologique
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Foi assim, portanto, que o Plano Langevin-Wallon se constituiu enquanto
proposta de reforma para o ensino francés, um plano que simultaneamente se
preocupou em servir aos interesses superiores da comunidade, como também se
preocupou em servir cada um de seus membros (MERANI, 1977). Uma proposta para
a construgcdo de uma educacado realmente voltada para a formagdo de um homem

novo, para um humanismo, quem sabe, possivel.

53



1.5 As contribuicdes da Psicologia

A orienta¢do do ensino torna-se psicoldgica a partir do momento em que
adaptar-se ao espirito e a natureza da crianca. (Wallon, 1975, p. 356)

Assim como o Plano Langevin-Wallon sofreu grande influéncia das ideias
renovadoras do Movimento da Escola Nova, as descobertas recentes, naquele
momento, no campo da psicologia, principalmente quanto aos estudos sobre o
desenvolvimento infantil, também influenciaram, ou seria melhor dizer, apoiaram a
elaboracéo das propostas do Plano, com maior evidéncias para aquelas relacionadas

aos ciclos de ensino e orientacédo individual.

Como dizia Decroly, pedagogia e psicologia séo indissociaveis (Almeida, 2004),
e foi com essa visao que o Plano Langevin-Wallon foi elaborado. Para entender melhor
como essa relacao entre pedagogia e psicologia foi considerada pela comissao de
elaboracdo do Plano, serdo apresentados dois artigos de grande importancia para
discutir essa tematica, visto que foram escritos por Henri Wallon e Roger Gal, que se
dirigiam diretamente para questdes relacionadas ao Plano Langevin-Wallon e também
pelo momento em que foram escritos, logo apods a entrega do Plano. Entretanto, vale
destacar que estudos de outros psicélogos se destacavam também naquele momento,
como, por exemplo, os de Piaget, um educador da Escola Nova, e os de Vygotsky,
Cuja obra, apesar de volumosa, ainda era pouco divulgada devido a repressao as suas
ideias na Russia. (GADOTTI, 2003)

No primeiro artigo, escrito pelo préprio Wallon com o titulo “Réforme de
L'enseignement et Psychologie”, publicado em 1948 no primeiro volume da Revista
Enfance®, o autor faz inicialmente uma andlise sobre os conhecimentos da
psicologia a respeito do desenvolvimento infantil, mencionando, por exemplo, que nédo
€ por acaso que a idade escolar da crian¢a deve iniciar-se ao 6 anos de idade. Em
seguida, Wallon discute a importancia da psicologia e da presenca do psicologo na
Reforma do Ensino, dizendo que a escolha da profissdo € ignorada pela escola que
usa como pretexto o respeito a autonomia do aluno. Contudo, Wallon se contrapfe a
esse argumento ao mencionar a possibilidade de introduzir na escola técnicas da

ciéncia e da industria, acessiveis as criancas, favorecendo, simultaneamente, tanto o

38 https://www.persee.frlissue/enfan
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desenvolvimento delas e sua adaptagdo o meio social, como também a economia do

pais.

Wallon discorre a respeito das diferencas individuais e dos diferentes niveis de
observacéo e orientacdo nas diferentes faixas etarias, mencionando, com detalhe, os
trés ciclos sucessivos previstos no Plano e propostos de acordo com o
desenvolvimento psicologico da crianga. A presenca do psicélogo é prevista nos trés
ciclos para colaborar com as discriminacbes de métodos que favorecam o
desenvolvimento intelectual de cada aluno. Aponta, ainda, a necessidade de troca de

experiéncia entre as instituicdes a fim de que se comparem os métodos educacionais.

J& no segundo artigo, escrito por Roger Gal, em 1948, publicado também na
primeira edicdo da Revista Enfance, chamado “La Psychologie dans les Classes
Nouvelles”, Gal discute a respeito da implementacdo das “Classes Nouvelles”,
ocorrida ha dois anos e menciona que os professores dessas classes, diferentemente
do que era visto anteriormente, aceitaram o papel da psicologia e a colaborac&o dos
psicologos. Esses professores tiveram uma preparacdo que enfatizava a importancia
da observacao da crianca para melhor conhecé-la e que, a partir de entéo, essa tarefa
também faria parte de seu trabalho como professor.

De acordo com Roger Gal (1948), uma das principais razbes para a
implementacao das “Classes Nouvelles” foi, finalmente, aplicar a pedagogia todas as
recentes descobertas sobre psicologia infantil. O psicélogo completa, dizendo que um
abismo podera ser preenchido entre o conhecimento dessa jovem ciéncia, referindo-

se a Psicologia e a pratica pedagdgica.

O trabalho do psicélogo, em conjunto com os professores, tem como premissa,
de acordo com o Plano Langevin-Wallon, orientar e direcionar as criancas para o
estudo que melhor as convém e para as atividades que possuem melhor capacidade
de desenvolver, garantindo, dessa forma, o seu pleno desenvolvimento individual e
social, conforme se nota nas palavras do autor: “Isso envolve um trabalho duplo, de
primeiro diagnostico das capacidades, faculdades e interesses da crianca e, ainda

mais delicado, progndstico no futuro.”®® (GAL, 1948, p. 60)

39 Cela implique un double travail, de diagnostic d'abord des capacités, facultés et intéréts de I'enfant,
et — chose encore plus délicate — de pronostic sur I'avenir.
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Roger Gal (1948) ainda ressalta que, no decorrer do processo de orientagao
praticado nas “Classes Nouvelles”, a decisdo acerca do futuro da crianca requer
previamente um estudo cuidadoso, objetivo e preciso sobre cada crianca. Nesse
sentido, devem-se considerar fatores pessoais, sociais, intelectuais e afetivos, além
da utilizacdo dos conhecimentos da psicologia, psicélogos e meios cientificos de
observacédo psicoldgica. Gal justifica a sua afirmacéo dizendo que incialmente sera
uma orientacdo para o estudo, depois sera uma orientacao vocacional e, finalmente,
uma orientacdo académica, que nao pode ser um trabalho simplesmente empirico ou

do acaso.

Nas “Classes Nouvelles”, a psicologia possui, de acordo com Roger Gal (1948),
trés fungdes vinculadas ao subsidio que os estudos realizados pela Psicologia podem
oferecer para o alcance dos objetivos das Classes, a saber: servir da melhor maneira
possivel cada criangca e desenvolver ao maximo suas possibilidades. A primeira
funcdo € subsidiar a adaptacdo de métodos e materiais, de acordo com as
caracteristicas gerais do individuo em cada fase de sua vida, considerando, portanto,
os estudos sobre psicologia da infancia e adolescéncia. A segunda funcdo esta
relacionada com os processos de orientacao que impdem a necessidade de se chegar
a um conhecimento muito preciso acerca das aptiddes, dons, interesses e habilidades.
Finalmente, ha o problema preliminar de saber se as diferenciacées introduzidas nas
atividades escolares correspondem sempre as realidades psicologicas dos alunos. A
esse respeito, Gal afirma que é necessario chegar ao conhecimento do nivel mental

dos alunos a fim de evitarem erros e ndo serem influenciados pela idade.

Assim como o0s temas apresentados nesses dois artigos, outro aspecto
importante da teoria Wallonia, que também contribui para o entendimento das
propostas do Plano, diz respeito a discussdo que Wallon faz sobre o papel do meio

para o desenvolvimento do individuo.

O Plano, ao enxergar todos os individuos da mesma forma, tem como objetivo
desenvolver ao maximo suas possibilidades na cultura e no trabalho. Esse
desenvolvimento, segundo Wallon, que € um tedrico interacionista, se da a partir das
relacées que o individuo estabelece com o seu meio, ou seja, se da por intermedio

das relacdes entre suas condi¢ces organicas e suas condi¢des socioculturais.
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Sendo assim, o desenvolvimento aqui é entendido como um processo que
acompanha o individuo por toda a sua vida e depende das transformacfes das

relacdes que serdo estabelecidas entre o organismo e o0 meio.

O desenvolvimento é um processo em aberto porque a cada nova exigéncia
do meio — meio que esta sempre em movimento — novas possibilidades
organicas, que cujos limites pouco sabemos, poderdo ser ativadas em
multiplas direcbes. Enquanto o individuo mantiver sua capacidade de
adaptacdo, estara aberto para mudancas, ao desenvolvimento. (MAHONEY,
2004, p. 15)

Quanto maior o repertério de experiéncias que a crianga tiver a oportunidade
de vivenciar, melhor sera o desenvolvimento de suas aptiddes, pois, de acordo com
Wallon, “o meio € um complemento indispensavel do ser vivo. Ele deve corresponder
as suas necessidades e as suas aptiddes sensoOrios-motoras e mais tarde

psicomotoras.” (WALLON, 1975, p. 164)

Para Wallon, essa relagéo entre o individuo e o meio provoca transformacdes
muatuas que podem passar por periodos de estabilidade, chamados por ele de
periodos de equilibrio, no entanto a vida em sociedade coloca o homem em contato
com novos meios, novas necessidades e novos poderes, o que possibilita sua
evolucao e sua diferenciagdo, assim como a forma com que o individuo satisfaz suas

necessidades depende também do meio que esta inserido. (WALLON, 1975)

O meio ndo é outra coisa sendo o0 conjunto mais ou menos duradouro das
circunstancias onde se desenrolam existéncias individuais. Ele comporta
evidentemente condic¢es fisicas e naturais, mas que séo transformadas pela
técnica e pelos costumes do grupo humano correspondente. (WALLON,
1975, p. 165)

Ademais, segundo Wallon, os diferentes meios estéo imbricados no individuo,
0 que pode provocar conflitos. Na crianca, por exemplo, 0s meios em que
habitualmente vive e os que ambiciona moldam a sua pessoa, pois definem a sua
conduta, uma vez que, para Wallon, “o habito precede a escolha.” (WALLON, 1975, p.
167)

Wallon ainda contribui para o entendimento do conceito de aptiddo, varias
vezes mencionado no decorrer do Plano Langevin-Wallon e relacionado diretamente
a um de seus principios, o de orientacdo, que visa chegar a um conhecimento sobre

as aptidoes de cada um dos alunos. Essas aptidoes, segundo Wallon, ndo séo inatas,
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e sim desenvolvidas a partir do contato do individuo com a cultura, apesar de também
dependerem de suas condi¢cdes organicas, como explica Dourado e Prandini (2012,
p.29):

uma aptiddo s6 se manifesta se encontrar ocasido favoravel e objetos que
Ihes respondam. Muitas aptiddes novas poderiam manifestar-se no encontro
das necessidades psicologicas das criangas e as necessidades crescentes
da sociedade [...] o acesso a cultura é funcéo primordial da educacao formal,
pois ela é a expressédo do florescimento das criacdes e das aptiddées do
homem genérico, universal, sejam manuais, corporais, estéticas, intelectuais
ou morais. A escola é parte das condi¢des de existéncia na qual a pessoa se
desenvolve e constitui, devendo intervir neste processo de maneira a

promover o desenvolvimento de tantas aptiddes quantas for possivel.

As contribuicdes dos estudos da Psicologia, aqui apresentadas, certamente,
evidenciam a relevancia das discussdes que afloravam naquele momento histérico,
com destaque para a area do desenvolvimento infantil e sua relagdo direta com a
educacéo, revelando o importante papel da escola, mas, principalmente, a importancia

do professor como mediador do processo de desenvolvimento do aluno.

O professor, por conhecer o processo de desenvolvimento e aprendizagem,
esta capacitado para reconhecer e atender as necessidades e possibilidades
dos alunos [...] o professor é, portanto, um elemento privilegiado do meio
constituinte do seu aluno. (ALMEIDA, 2004, p. 127)

Portanto, psicologia e pedagogia, como mencionado anteriormente, s&o
inseparaveis, e as propostas do Plano Langevin-Wallon evidenciam quanto essa unido
de &reas de conhecimento pode facilitar e trazer bons resultados ao desenvolvimento

do trabalho educacional.

1.6 A vida do Plano Langevin-Wallon na Franca

E preciso insistir sobre o fato de que esse projeto, grande e generoso, de uma
escola verdadeiramente democratica, jamais foi realizado, embora muitos
empréstimos tenham sido feitos dele, de maneira mais ou menos implicita,
pelos responsaveis franceses da educacéo depois de 1946. A imagem nova
que ele da, de acesso a educacao e a cultura, constitui ainda hoje, quer se
reconheca ou ndo, o ponto de partida de qualquer renovacdo educativa.
(GRATIOT-ALFANDERY, 2010, p. 22)

O Plano Langevin-Wallon foi submetido ao ministro da Educacédo Nacional,

Marcel Naegelen, por Wallon, no dia 19 de junho de 1947, ap6s trés anos de trabalho.
58


https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com&sl=fr&sp=nmt4&u=https://fr.m.wikipedia.org/wiki/Marcel_Naegelen&xid=17259,15700022,15700186,15700190,15700256,15700259,15700262,15700265&usg=ALkJrhgY90vKcOiOi8Uxu7LT-9hr4GuSFQ

O longo periodo de elaboracdo do Plano acabou custando a implementacédo de suas
propostas no sistema de ensino francés devido as mudancas politicas ocorridas ainda
durante a sua elaboracao: a guerra-fria, que se fazia presente; o enfraquecimento do
Partido Comunista no governo, com a saida de cinco ministros; e devido, ainda, as
guestdes financeiras, pois seria necessario um aumento significativo no orgcamento

em educacéao.

A comissao do Plano Langevin-Wallon chegou a prever a sua aplicacdo em
graus sucessivos, pois conhecia as dificuldades de ordem econOGmica causadas,
principalmente, pela escolaridade obrigatéria até os 18 anos, devido a necessidade
de construcdo de novos edificios, para abrigar 13.300 novas classes, de aquisicao de
novos e modernos equipamentos, de formac&o universitaria de professores, de
recrutamento de 26.000 professores qualificados e pela revalorizacdo da funcgéo
docente. O orcamento em educacdo passaria, na época, dos 132 bilhdes por ano,
para 200 bilhdes. (WEREBE, 1955)

No entanto, o Plano tornou-se uma referéncia na Franca para a implantacao de
novas praticas educacionais. Ja em 1945, com o trabalho da comisséo de elaboragéo
ainda em andamento, o governo francés abriu, naquela ocasiao, 200 classes novas,
chamadas “Classes Nouvelles”. Segundo Michel (2008, p. 76), “as novas turmas estéo
diretamente ligadas ao trabalho da comissdo Langevin e, mais particularmente, a

iniciativa do diretor de educacédo secundaria: Gustave Monod”4.

Alfred Weiler e membros da comissao, entre eles Gustave Monod, apresentam
aos professores das “Classes Nouvelles” as propostas da entdo reforma de ensino

gue estava em desenvolvimento, a saber:

Quem nédo vé a fecundidade das horas dedicadas ao estudo do meio
ambiente? A crianga, firmemente colocada no mundo que a carrega, aprende
a procurar, observar, descrever, classificar, deduzir; ela aprende a trabalhar
em grupo, a descobrir seus préprios gostos, a assumir suas
responsabilidades [...] um dia, ndo se ensinara mais, por meio de um curriculo
uniforme, todas as criancas de um pais, mas em cada localidade se
aproveitara 0s recursos naturais e as atividades humanas que eles
determinam para dar educacao geral antes de iniciar a formacéao profissional
(WEILER, 1945)

40 |_es classes nouvelles sont directement liées aux travaux de la commission Langevin, et plus
particulierement a I'initiative du directeur de I'enseignement du second degré : Gustave Monod.
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Segundo Gutierrez (2018), baseado em documentos do Ministério da Educacao
Francesa de 19454, em outubro de 1945, o inicio do ano letivo foi marcado pela
abertura das "Classes Nouvelles” na educacéo publica francesa. Pensadas a partir do
més de marco daguele mesmo ano, tratava-se de um experimento realizado pelo
Ministério da Educacdo em conjunto com o trabalho da comissdo de reforma

educacional presidida por Paul Langevin.

As "Classes Nouvelles” foram baseadas em quatro principios: orientacdo
positiva, equipe educativa, educacado ativa e ensino global. Quanto a seus métodos,
estes eram ativos e buscava-se satisfazer, melhor do que no passado, a funcéo de
orientacdo escolar e fornecer aos professores melhores condi¢cdes de trabalho, para
gue pudessem realizar suas tarefas de maneira mais consistente com as exigéncias

da vida e cultura modernas.

De acordo com Roger Gal (1948), os objetivos da “Classes Nouvelles” seriam
servir, da melhor maneira possivel, a cada crianga e desenvolver ao maximo suas

possibilidades.

As classes passaram a ter 25 alunos. Para cada classe foi determinada uma
equipe de trés professores para o ensino de linguas e ciéncias. As vezes, eram
adicionados professores para atividades artisticas, educacdo fisica e esportiva,
trabalho manual, desenho e educacao musical. O dia na escola era dividido em duas
partes: ensinos obrigatorios, como francés, historia, geografia, linguas, ciéncias e
matematica, no periodo da manh&; e ensinamentos especiais, a tarde, como desenho,
educacao musical e trabalhos manuais. Havia um sistema de opc¢des que permitia aos

alunos descobrir por si mesmos, durante um semestre, seus gostos e aptidoes.

Segundo Araujo e Dallabrida (2017, p. 480), passaram a ser utilizadas

fichas de observacfes detalhadas da personalidade e comportamento de
cada aluno, métodos ativos personalizados e cooperativos, visitas a
diferentes lugares visando a observacéao e o estudo do meio ambiente, estudo
dirigido, reducdo da dicotomia entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual, ciclo de orientacdo e de observacéo, conselho de turma, énfase
no didlogo entre professores e pais, e ensino facultativo do latim, indicando
preferéncia pelas linguas modernas.

41 MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE. Bulletin officiel du Ministére de I'Education nationale, v.26, 12
avril, 1945,
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O estudo sobre 0 meio ambiente permitia a crianca entender melhor o0 meio em
gue vivia. Esse estudo tinha como objetivo fazé-la encontrar na vida social uma funcéo
mais adequada as suas aptidées. (WEREBE, 1956) (GUTIERREZ, 2018)

Werebe (1956) apresenta quatro diretrizes das “Classes Nouvelles”, a saber:

1. tornar o conhecimento da personalidade do educando uma das
preocupacdes fundamentais do professor;

2. coordenar os esforcos dos professores, organizando na escola um
verdadeiro trabalho de equipe entre eles;

3. modificar o carater da orientacdo profissional, tornando-a mais refletida,
mais prolongada, feita pelos professores;

4. desenvolver esfor¢cos no sentido de aplicar métodos ativos de ensino.

O projeto das “Classes Nouvelles” se manteve até 1952, atingindo 700 salas
em 200 escolas, mas, por questdes orcamentarias, naguele mesmo ano, o nimero de
escolas caiu para 60. (WEREBE, 1956)

No entanto, segundo Werebe(1956), mesmo as “Classes Nouvelles” tendo sido
criadas com o proposito de utilizar os métodos pedagogicos recomendados pelo Plano
Langevin-Wallon, a experiéncia realizada com elas n&o significou sua aplicagéo, nem
mesmo de forma parcial, visto sua implementacdo em um numero reduzido de classes
e 0 grande contraste com o ensino tradicional, que atendia um nimero muito maior de
alunos. Isso impossibilitou a concretizagcéo do aspecto principal do Plano, isto €, o seu
espirito, traduzido em seus quatro principios: justica, dignidade igual para todas a
ocupac0es, cultura geral e orientacdo. Todavia, como afirmam Araujo e Dallabrida
(2017, p. 481), as “classes novas representaram um avanco significativo na renovacao
do ensino secundario francés no imediato pds-guerra, cuja experiéncia foi
disseminada em nivel mundial”’, graca a criagcdo do “Centre international d’études

pédagogiques” — CIEP.

Também, em 1945, inspirado nas propostas da reforma educacional pretendida
pela comisséo responsavel pela elaboracéo do Plano Langevin-Wallon e exaltado pelo
momento social pds guerra, foi criado em 30 de junho, por Gustave Monod, um dos
membros da comissdo do Plano Langevin-Wallon, o “Centre international d’études

pédagogiques” CIEP, dirigido por Madame Hatinguais, até 1966.
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Conforme esclarecem Araujo e Dallabrida (2017, p. 479), a criacdo do CIEP
tinha como objetivo proporcionar analise e comparacdo de diferentes sistemas
educativos por meio de intercambios de experiéncias educativas, dando visibilidade
aquelas de carater marcadamente renovador. Ainda de acordo com os autores, a
missdo do CIEP era facilitar a troca de ideias entre educadores de diferentes partes
do mundo, buscando circular ideias e experiéncias afinadas “‘com o clima de
reconstrucao e busca de paz, prépria do imediato pds-guerra”. Atualmente, o site do
CIEP, na internet, apresenta o CIEP como um espaco de informacéo e reflexdo, um

local para sediar seminarios e conferéncias internacionais.*?

Esse centro possibilitou que professores se reunissem para discutir ideias e
experiéncias, tornando-se em pouco tempo uma referéncia mundial, oferecendo
“contribuicbes valiosas para a solugdes cientificas dos problemas educacionais”
(WEREBE, 1956, p. 57). Para a sua diretora, Madame Hatinguais, até 1956, mais de

200 educadores brasileiros estiveram em Sévres, em visita ou estagiando.

Ainda em nome da reforma, em 1948, a Franca criou a ano propedéutico,
voltado, principalmente, para a formacdo em letras de professores primarios. A
proposta teve mais O0rgaos contrarios do que favoraveis, uma vez que 0S cursos
superiores exigiam uma frequéncia impossivel de ser cumprida pelos professores
primarios. O projeto do ano propedéutico foi inspirado, mas nao traduziu o espirito do

Plano Langevin-Wallon, segundo Werebe (1952).

Werebe (1952) destaca, ainda, que duas inovagdes foram implantadas gracas
ao Plano: uma delas foi a criagéo de cursos de preparagao profissional de 2 anos, que
consistia em um complemento de cultura universitaria; a outra foi o projeto Delbos de
1949, que de acordo com seu criador, o Ministro da Educacéo Delbos, como declarado
na introdugdo do projeto, foi inspirado no Plano Langevin-Wallon. Contudo, essas
duas inovagdes, assim como a implantagcdo do ano propedéutico, além do curto tempo

em atividade, poucas relevancias tiveram para o cendrio educacional francés.

O Plano néao ficou, porém, esquecido em uma gaveta ministerial, pois, segundo
Chatillon (1997), o governo da Quinta Republica utilizou doses homeopaticas do Plano
Langevin-Wallon, ja que, em 1959, a partir da lei Berthoin, estendeu o ensino

obrigatorio até 16 anos, e com a Reforma Fouchet, criou a faculdade para todos.

42 https://www.ciep.fr/role-statut-missions
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Ademais, o autor afirma que, apenas em 1975, com a Reforma de Haby, voltou-se a
falar sobre “faculdade unica”, mas que, em 1982, apos a chegada de um governo de
esquerda, com o ministério Savary, houve a renovacéo pedagdgica das faculdades,

proposta por uma comissao chefiada por L. Legrand. O autor afirma que

muitas das disposi¢Bes contidas no Plano foram entdo adotadas, como
projetos de acdo educacional, interdisciplinaridade ou trabalho em equipe
pelos professores. Ao mesmo tempo, a criacdo de zonas prioritarias de
educacgéo, com base no principio de que mais deve ser dado aqueles que tém
menos, também foi inspirada nas ideias de Langevin-Wallon. CHATILLON
(1997, p. 101)*

Chatillon (1997) finaliza sua analise sobre a posteridade do Plano Langevin-
Wallon, afirmando que foi em 1989, com a Lei de Orientacdo, que “esta lei era, em
esséncia, o Plano Langevin-Wallon finalmente realizado” (CHATILLON, 1997, p. 101),
pois abrangia a organizacao da escola por ciclos; a unificacdo do professor do ensino
fundamental e médio; e a criacdo do Instituto Universitario de Formacdo de
Professores (IUFM), que, inicialmente, previa formacdo comum a todos os
professores, em consonancia com a proposta do Plano. O autor também faz uma
critica a Lei de Orientacéo, dizendo que a logica da eficiéncia industrial sobrepbs a
orientagcdo por aptiddes, privilegiando a orientagdo por competéncia. Conclui sua
andlise mostrando que a realidade educacional no fim dos anos 90 distanciava-se dos

principios do Plano, ao dizer que

a rocha das desigualdades sociais ainda dificulta o0 acesso ao conhecimento
de um grande numero de estudantes; o desafio democratico ndo estd mais
no nivel de acesso a escolaridade prolongada, o que se tornou um fato, mas
no nivel da possibilidade de construcdo de conhecimento que torna cada
cidaddo um sujeito de conhecimento. CHATILLON (1997, p. 102)*

Entretanto, o Plano continuou a ser lembrado. Em 1991, Pierre Rossano
escreveu um artigo nomeado “Plano Langevin-Wallon (1947) e o Sistema Educacional

Secundario (1991)”, em que diz que Langevin e Wallon propuseram um modelo que,

43 peaucoup de dispositions contenues dans le Plan furent alors reprises, comme les projets d'action
éducative, l'interdisciplinarité ou le travail en équipe des enseignants. A la méme époque, la création
des zones d'éducation prioritaire, fondées sur le principe qu'il faut donner plus a ceux qui ont moins,
s'inspire aussi des idées de Langevin-Wallon.
4 Mais le roc des inégalités sociales fait toujours obstacle a I'accession au savoir d'un grand nombre
d'éléves ; I'enjeu démocratique ne se situe plus au niveau de l'accession a la scolarité longue, qui est
devenue un fait, mais au niveau de la possibilité de construire des savoirs qui fassent de chaque
citoyen un sujet de savoir.
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by

por ter envelhecido em uma gaveta ministerial, ndo permitiu a Franca uma
transformacéo necessaria de seu sistema de ensino, que se mostrou a cada dia mais

incapaz de alcancar objetivos generosos e ambiciosos.

Ainda em 1997, no aniversario de 50 anos do Plano Langevin-Wallon, Chatillon
(1997) escreveu em um artigo intitulado “Os Cinquenta Anos do Plano Langevin-
Wallon”:

De fato, a indiferenca e a falta de publicidade que cercaram esse aniversario,
esquecido por quase toda a midia ndo tem relacdo com a posteridade
perturbadora desse plano singular, que havia gerado tantas esperan¢as na
época da Libertacdo com sua promessa de democratizar a escola do jardim
de infancia a universidade e garantir igualdade de oportunidades para todos.
CHATILLON (1997, p. 87) %

O autor do artigo oferece ao seu leitor, logo em sua introducéo, a oportunidade
de refletir a respeito da dimensédo da importancia do Plano para a historia, ndo sé da
educacdao na Franca, pois, ao dizer que o Plano fora quase esquecido, ele nos diz que
por alguns integrantes da midia ele fora lembrado, portanto, passados 50 anos, um
plano de reforma educacional, ainda que pouco mencionado, considerando a sua

relevancia, marcou seu presenca em meio a tantas outras noticias da atualidade.

Continuando no artigo comemorativo dos 50 anos do Plano, Chatillon (1997)

afirma que o Plano Langevin-Wallon teve como mérito principal propiciar o inicio de

um amplo debate puablico sobre a relacédo entre escola e sociedade, até entdo
restrito ao circulo de especialistas e tomadores de decisdo; nesse sentido,
ele indubitavelmente contribuiu para o despertar de uma consciéncia politica
duradoura sobre as questfes educacionais que ndo serdo negadas nas
décadas seguintes. Inseparavel do contexto Unico da Libertacdo, que viu
guebrar as barreiras de uma sociedade francesa dobrar seus preconceitos e
conservadorismos, profundamente machucado e desmoralizado pela derrota
de 1940. CHATILLON (1997, p. 88)

Deve-se considerar também o que diz Gratiot-Alphandéry (2000), ao afirmar
gue muitas propostas e ajustes sugeridos pelo Plano costumam ser usados na Franca,

e as vezes até no exterior, sem, no entanto, haver referéncias explicitas a ele.

45 En fait, l'indifférence et I'absence de publicité qui ont entouré cet anniversaire, oublié par la quasi
totalité des médias n'est pas sans rapport avec la postérité troublante de ce plan singulier, qui avait
suscité tant d'espoirs au moment de la Libération avec sa promesse de démocratiser I'école de la
maternelle a l'université et d'assurer I'égalité des chances pour tous.
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Mais recentemente, em 2017, os 70 anos da publicacdo do Plano foi lembrado
por Marchesi (2017). O autor apresenta as diversas vezes que o Plano foi publicado
na Franca, afirmando que essas publicacbes aconteceram em momentos de
importantes discussdes sobre o sistema educacional francés, sendo a Ultima

publicacdo em 200446,

Marchesi (2017) ainda afirma que os estudos sobre o trabalho e a vida de
Wallon tém motivado a publicacdo de muitos livros, no caso de Langevin, a publicacéo
de muitos artigos que podem ser encontrados em revistas politicas, educacionais ou

cientificas francesas.

Observa-se, portanto, que o Plano Langevin-Wallon continua vivo e seu legado,
passados mais de 70 anos, continua inspirando educadores e pesquisadores na

Franga, sendo um referencial em momentos de discussdes educacionais.

46 ALLEGRE Claude, DUBET Francois, MEIRIEU Philippe (prst.), Le Rapport Langevin Wallon, Mille
et une nuits, Paris, 2004.
65



2. O Plano Langevin-Wallon no Brasil

7

Partindo do objetivo desse trabalho de pesquisa, que é conhecer as
repercussbes das propostas do Plano Langevin-Wallon no Brasil, nas décadas
seguintes a sua elaboracao, esse capitulo trara os dados coletados, que permitirdo,

posteriormente, realizar a discussao quanto as repercussdes do Plano aqui no pais.

Esses dados serdo apresentados em dois subtitulos: o primeiro denomina-se
O Plano Langevin-Wallon na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos - RBEP, que
se referem as mencdes ao Plano Langevin-Wallon realizadas na RBEP; e o segundo
subtitulo chamado Seévres — memodrias de uma experiéncia educacional, que
apresenta, a partir dos depoimentos colhidos, como foi o estagio realizado no CIEP,
em Sevres, abordando desde o processo seletivo para realizagéo do estagio, o dia-a-
dia no CIEP e, por fim, a divulgagcéo das experiéncias vividas aos colegas professores

aqui no Brasil.

2.1 O Plano Langevin-Wallon na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos — RBEP

A Revista Brasileira de Estudos Pedagoégicos — RBEP — possui 76 anos de
histéria. De acordo com o site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP)*’, que a organiza oficialmente, desde seu
primeiro exemplar, a revista publica artigos originais, resultantes de pesquisas que
apresentam consisténcia, precisdo e originalidade na abordagem do tema e que

contribuem para a constru¢cao do conhecimento na area da Educacdo.

O momento histérico do surgimento da revista (1944), sua organizacao pelo
INEP e por ser uma instituigéo dirigida por Lourencgo Filho evidenciam a importancia
de suas publicacdes para as discussdes acerca das questdes educacionais, ndo so
no Brasil, mas no mundo, um mundo, naquele momento, tocado pela guerra, sensivel

as suas consequéncias e confiante num futuro melhor.

47 “0 Instituto Nacional de Estudos Pedag6gicos (Inep), instalado em 1938 como um 6rgéo vinculado

ao Ministério da Educacéo e Saude, constituiu-se, na sua histéria, como um érgdo autbnomo que
buscou exercer a lideranca intelectual das reformas educacionais brasileiras.” (ROTHEN, 2005, p.
190)
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De acordo com Rothen (2005), até 1985, os editores da RBEP exerciam a
lideranca moral e intelectual em relacdo a educacéao brasileira. O autor complementa
essa ideia ao discutir a posicao de Anisio Teixeira quando este assumiu a direcéo do
INEP. Ele afirma que a producdo de conhecimento promovida pela revista era
“‘consequéncia do exercicio do poder em um Aparelho de Estado, o Inep. E a RBEP,
ao publicar as concepcfes de um grupo, é o instrumento para que se consolide a

lideranca intelectual e moral desse grupo.” (p. 189)

E importante destacar que, antes mesmo de Anisio Teixeira assumir a direc&o,
a revista publicava apenas artigos de colaboragao solicitada, ndo sendo divulgados
meios para envio de artigos, situacdo que permanece até 1966. Rothen (2005, p.195)
complementa essa informagao dizendo que no Editorial da RBEP “é definido que a
Revista adota na sua criacdo a seguinte linha editorial: o ponto de vista nacional

assume a postura escolanovista e trata de temas préticos”

A RBEP alcancou unanimidade na historiografia da Educacéo brasileira como
um dos principais veiculos de comunicacao intelectual da Educacéo e palco
de disputa dos projetos educacionais em contradicdo, em diferentes
momentos. (BOGER, 2018)

A primeira edicdo da RBEP a mencionar o Plano Langevin-Wallon foi a edi¢ao
de numero 36, publicada em 1949, portanto dois anos ap6s a entrega do Plano ao
ministro da Educacao Nacional da Franga. No entanto, ha um texto escrito pelo préprio
Henri Wallon, publicado em 1947, na edi¢cdo nimero 2648, com o titulo A Reforma do
Ensino e o Ensino Primario na Franca, em que o autor expde as principais propostas
do Plano Langevin-Wallon. O que chama a aten¢do aqui, €, primeiramente, haver na
revista brasileira, recém-criada, um texto do préprio Henri Wallon, mas também
observar que sua publicacdo ocorreu na edicdo dos meses de janeiro/fevereiro de
1947, e a entrega do Plano foi em junho, desse mesmo ano, ou seja, a publicacdo do
artigo ocorreu antes do Plano ser finalizado.

Wallon finaliza seu texto da seguinte maneira (WALLON, 1947, p. 11):

Falar em educacéo é falar do porvir. Ao invés de olhar para o passado, para
a rotina e a mediocridade, precisamos encarar o progresso exigido pelo

48

file:///C:/Users/lumor/Downloads/Revista%20Brasileira%20de%20Estudos%20Pedag%C3%B3gicos%
20(RBEP)%20-%20Num%2026.pdf
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mundo em formacao. Os programas comandam uns aos outros. Os que nos
parecem indispenséaveis para que a Franca ndo se deixe sobrepujar por
povos jovens e mais ousados ndo serao possiveis sem outros progressos que
acabam por atingir a situacéo individual das préprias pessoas. Sacrificios
pesados demais para a Fran¢a? Tudo depende do lugar que a Franca deseja
ocupar no mundo. Da nova organiza¢cdo do ensino dependera em grande
parte o destino da Franca.

A edicdo de numero 36 (1949) menciona o Plano seis vezes com 0 nome de
Reforma Langevin, e, no texto escrito por Anténio Ferreira de Almeida Janior, com o

titulo Relatério Geral da Comisséo, dentro da secéo Ideias e Debates*.

Esse texto aborda o projeto da Lei de Diretrizes de Bases da Educagao(LDB),
no qual Antonio Ferreira de Almeida Junior foi nomeado Presidente da Subcomissdo
de Ensino Primario e também relator do projeto, que foi entregue ao presidente da
republica, Eurico Gaspar Dutra, em 28/11/1948, por Clemente Mariani, entdo Ministro

da Educacéo e Saude.

A primeira mencao ao Plano acontece na pagina 77, a parte do texto em que o
relator estd no subtitulo VII — A Educagdo no Grau Médio — abordando o tema
Objetivos e Sistematicas. Sao apresentadas nesse subtitulo trés formulas de
organizagdo desse nivel de ensino: a primeira se refere a divisdo estanque entre o
ensino secundario e o profissional; a segunda, a fusdo dos dois; e a terceira, a sua
separacao material, atenuada pela presenca, em ambos, de um carater comum, bem
como pela possibilidade de intercomunicagcées (ALMEIDA JUNIOR, 1949). O relator
mostra, de um lado, a Franca com a velha concepcao de manter o ensino médio com
dois sistemas distintos e incomunicaveis, portanto, estanque; e do outro lado, a
tendéncia dos EUA que produziram um Unico sistema que atende a todos
indistintamente, de acordo com suas aptiddes e interesses. Dessa forma, o aluno é
direcionado a continuidade de seus estudos e, durante a sua trajetoria educacional,
tem sua personalidade observada e respeitada pelos professores e orientadores.
Nesse momento, 0 autor apresenta o Plano para mostrar que a Franga esta buscando

uma reforma do ensino médio:

4% Na secéo Ideias e Debates sdo publicados textos escritos por especialistas vinculados a instituicbes
publicas, ou profissionais ligados a educacdo, esses textos reforcar ou apresentar o certo
conhecimento, fornecer orientagéo pedagégica e marcar um posicionamento politico ou técnico quanto
a um tema. (SILVA, 2018)
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a propria Franca esta neste momento despedacando os grilhdes anacrdnicos
do seu ensino médio. Compreendera este, pela reforma Langevin (ja em
execucao parcial) dois ciclos, o de "orienta¢cdo" e o de "determinacéo”. O ciclo
de orientacao, de trés séries (6e., 5e. e 4e. nouvelles), realiza perfeitamente
a escola compreensiva norte-americana: recebe alunos entre 11 e 15 anos,
de todas as procedéncias e com quaisquer aspiracdes; ensina-lhes certas
matérias basicas — francés, elementos de matematica, geografia, historia,
uma lingua viva, ciéncias fisicas e naturais, — e oferece-lhes todas as opcoes
possiveis, para que cada um experimente o que lhe convém. Essa
experiéncia, aliada a observacao psicolégica, permitira orientar o estudante
nos cursos do segundo ciclo, que os distribui por trés grupos: o do ensino
pratico, para formar operarios, o do ensino profissional, que dara
profissionais de grau médio, e o do ensino tedrico, que produzira trés
graduacBes secundarias, a classica, a moderna e a técnica, equivalentes
entre si. Por outro lado, seja qual for o curso escolhido, o aluno fara estudos
culturais tdo amplos quanto o permitam as suas aptidées. (ALMEIDA
JUNIOR, 1949, p.78)

Observar-se nesse trecho uma apresentacao do Plano referente ao ciclo de
orientacdo e, também, o destaque do autor aos estudos culturais que, como ele

salienta, sdo “tdo amplos quanto o permitam as suas aptiddes” e conclui dizendo que

a escola média francesa tende, pois, a realizar enfim a igualdade em face da
educacdo, [...] e a conciliar os propdésitos cultural e utilitario, até aqui langados
um contra o outro. Se, pois, tivermos que aproveitar alguma coisa da
organizacdo pedagodgica francesa, seja antes a sua concepcdo moderna,
democrética, em harmonia com as tendéncias atuais da sociedade.
(ALMEIDA JUNIOR, 1949, p.78)

A segunda mencao ao Plano Langevin-Wallon se da na pagina 81, no item O
Curso Secundario, cujo objetivo era continuar “a ser a instituicdo destinada a
proporcionar cultura geral, desinteressada, ao maior numero possivel de adolescentes
aptos para recebé-la, e a fornecer, assim, base para a formacéo da elite espiritual da
nacgdo (ALMEIDA JUNIOR, 1949, p.80)

O curso foi dividido em dois ciclos e aponta a semelhanca desses como o Plano

Langevin-Wallon, conforme apresenta o relator:

O primeiro ciclo proporciona um conjunto de nogdes e exercicios que por si
sO0s levam o adolescente a um certo grau de integracdo na cultura
humanistica. Demais, funcionara um pouco, este primeiro ciclo, como a fase
de "orientacdo" da reforma Langevin; e, também, aos que no fim de quatro
anos nao puderem prosseguir, a satisfacao do "diploma" evitara a impressao
de um malogro na vida de estudante. O segundo ciclo, além de oferecer
ensejo a uma cultura mais vasta e mais profunda, permite organizar os
estudos de cada aluno ja em intima correspondéncia com as suas aptidées
particulares e com os seus projetos definitivos. (ALMEIDA JUNIOR, 1949,
p.81)
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Evidenciam-se nesse trecho dois pontos de destague do Plano Langevin-

Wallon: a importancia dada a cultura geral e a consideracéo das aptiddes individuais.

A terceira mencao ao Plano se deu na discussao a respeito do ensino de Latim,
gue a partir da proposta, no Brasil, passaria a ser facultativo. Novamente, nesse

momento, o relator menciona o Plano dizendo o seguinte:

Quanto a recentissima reforma Langevin, ainda em inicio de execucéo, eis 0
gue escreve em 1947 Marcel Durry, professor de latim da Sorbonne: "O latim
ndo é mais do que uma opc¢ao [...] ou se ensina o latim como o faziam os
jesuitas, e ele é entdo uma disciplina formadora, mas as exigéncias da vida
moderna (ciéncia, lingua, higiene e esportes) ndo o permitem mais; ou ficara
ele reservado para as criancas que parecam ter verdadeiramente gosto pelas
letras". (ALMEIDA JUNIOR, 1949, p.83)

Nota-se nesse trecho que o Plano foi utilizado para justificar a escolha realizada

pela comisséo brasileira, para tornar o ensino de Latim facultativo.

JA a quarta mencdo ao Plano evidencia que suas propostas foram
consideradas em diferentes temas, agora nas discussdes sobre o Colégio

Universitario:

Onde situar o colégio universitario? No ambito do ensino secundario, ou no
do superior? Dividiu-se, a esse respeito, o pensamento da Comissao,
guerendo alguns de seus membros que, como sucede nos Estados-Unidos e
como propde a reforma francesa de Langevin, ficasse ele em nivel superior.
A questdo ndo tem importancia fundamental, e prevaleceu a classificagéo,
que ja vigorou entre nds, no curso secundario. (ALMEIDA JUNIOR, 1949,
p.95)

Faz-se mister observar que, mesmo sendo a opc¢ao brasileira diferente da
proposta pelo Plano, ele € mencionado, e o autor inclusive justifica a op¢ao brasileira

apontando que se trata de uma questdo que nado tem importancia fundamental.

A quinta e a sexta mencdes ao Plano Langevin-Wallon acontecem no subtitulo
A Formacédo de Jovens em Regime Democratico, o trecho do texto em que o autor
retorna a discussdo sobre o ensino em ciclos e diz que “‘uma das solugbes mais
generalizadas, em toda a parte, para atender as contingéncias da grande massa de
alunos na escola secundaria, esta na divisdo dos estudos em dois ciclos” (ALMEIDA
JUNIOR, 1949, p.116)
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O primeiro ciclo seria o0 de orientacdo educacional, com namero reduzido de
matérias, caracterizado como o0 momento para descobrir as diferencgas individuais que
possibilitam “adequados encaminhamentos dos jovens para as diversas situagdes que
os curriculos diferenciados véo apresentar no segundo ciclo.” (ALMEIDA JUNIOR,
1949, p.116)

Apoés essa afirmacdo, o autor aponta que, assim como no Brasil, o Plano

Francés também possui o ciclo de orientacéo, a saber:

A reforma Langevin, que se ensaia presentemente na Franga, também
estabeleceu no ensino secundario este ciclo, com a denominacéo de "ciclo
de orientacdo”, reservando para o segundo o nome de "ciclo de
determinacdo”. (ALMEIDA JUNIOR, 1949, p.117)

Finalmente, a dltima mencédo do Plano ocorreu em um momento de reflexédo
sobre a divisdo do ensino em ciclos. Para o autor, “a separagao entre o ensino
humanistico e o ensino profissional € uma reminiscéncia da rigida separagéo entre o
ensino para uma elite e ensino para os que trabalham.” (ALMEIDA JUNIOR, 1949,

p.117). Acrescenta, ainda, que

a integracao do ensino geral e do ensino especializado deve ser feita, sendo
dentro do plano de uma escola Unica, a exemplo de tentativas existentes bem
sucedidas, pelo menos por uma articulacdo conveniente dos dois tipos de
escolas. A esse respeito merece que se destaque 0 que esta tentando a
reforma "Langevin" na Franca, alterando de maneira revoluciondria o que era
tradicional naquele pais.

Constata-se que, nessa edicdo da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos,
o Plano Langevin-Wallon esteve presente em um momento importante da histéria da
educacéo brasileira, ou seja, na primeira proposta da Lei de Diretrizes de Bases da
Educacéo, apresentada em 1948. No entanto, vale lembrar que a primeira LDB (LEI

4024/61) foi publicada apenas 13 anos depois, em 20 de dezembro de 1961.

Na edicdo numero 41(1951) da RBEP, o Plano Langevin-Wallon foi
mencionado por A. Almeida Junior, na secéo Ideias de Debates, no texto intitulado
Antes do "ensino livre” - Balango geral do ensino superior brasileiro até 1879 e,

também no texto O Problema do Ensino Secundario na Franca, escrito por Gilles
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G. Granger no Jornal O Estado de S&o Paulo e publicado na revista na se¢édo Através

de Revistas e Jornais®°.

No texto Antes do "ensino livre", Almeida Junior (1951) lembra o Plano,
mencionado por ele apenas como “a reforma Langevin”, ao discutir a relevancia das
vivéncias dos universitarios em recitais, nos salées, em discussfes politicas nos
patios das escolas, nas apresentacdes de ensaios filosoficos ou até mesmo na

redacao de artigos para jornal. Nas palavras do autor,

[...] as Faculdades desempenharam de certo modo, em relacdo a juventude
da época, ainda que sem sistema nem plano preconcebido, o papel que, em
nivel inferior, a reforma Langevin, do ensino francés, quer atribuir as classes
chamadas "de orientacdo”, — em que cada adolescente, posto em face dos
multiplos tipos de atividades que a vida prética oferece, procura descobrir,
por tentativas, aquela que lhe é mais grata e mais condiz com as suas
aptiddes. (ALMEIDA JUNIOR, 1951, p.40)

Verifica-se, aqui, que o autor utilizou a proposta de criacdo do ciclo de
orientacdo prevista no Plano Langevin-Wallon para justificar a importancia das
vivéncias dos jovens universitarios fora da sala de aula e como as experiéncias vividas
por eles nesses momentos poderiam contribuir para a descoberta de suas verdadeiras

aptidoes.

Ja no texto O Problema do Ensino Secundario na Franca, o autor apresenta o
cenario francés da época quanto ao ensino secundario e menciona o Plano ao discutir
a relacdo entre o ensino secundario e a formacédo profissional, a partir do seguinte
questionamento: “Como resolver o problema da pletora de diplomados e da
insuficiéncia do numero de operarios qualificados?” (GRANGER, 1951, p.170)

Para responder esse guestionamento, o autor apresenta o Plano Langevin-

Wallon, chamado por ele apenas de “O Plano Langevin”, dizendo que o Plano

adota um ponto de vista essencialmente social e humano, e ndo estritamente
técnico. Propbe a fusdo dos ensinos primario e secundario. distribuidos em
trés ciclos de 7 a 11 anos; de 11 a 15 anos (orienta¢cdo); de 15 a 18 anos
(especializacéo entre os trés tipos de ensino: tedrico, profissional que formara
os mestres de indUstria: pratico que formara os operéarios qualificados). As
criancas poderdo desse modo, beneficiar-se com a cultura geral do tipo
secundario, ainda que eventualmente se orientem para um oficio manual.
(GRANGER, 1951, p.170)

%0 Revistas e Jornais era uma das subseces, da sec¢éo Vida Educacional, que publicava noticias sobre
educacdo e atividades do governo nessa area (SILVA, 2008)
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O autor finaliza o artigo comentando que a aplicagcdo do Plano na Franca
necessitaria de tempo e investimento financeiro, mas via-se nele uma tentativa de

adaptacao do ensino secundario as necessidades da sociedade francesa.

Na edicdo numero 48%, de 1952, o Plano Langevin-Wallon também foi
mencionado em um texto intitulado A educacdo nacional e o novo projeto de lei,
publicado na secéo Ideias de Debates. Esse texto refere-se ao pronunciamento do
professor Lourenco Filho, realizado durante uma Conferéncia, em 22 de julho de 1952,
na Comissao de Educacgao e Cultura da Camara dos Deputados. Nessa ocasiao, o
professor discutiu sobre o Novo Projeto de Lei, referindo-se as propostas para a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao e fez uma pequena menc¢éo ao Plano, procurando
mostrar a importancia de nao se fragmentar demais as disciplinas, dizendo: “Por isso,
a reforma Langevin — reforma em experiéncia na Franca — dispbe que o curso
secundario, nas primeiras séries, tenha apenas trés professores” (LOURENCO
FILHO, 1952, p.155)

Trata-se de uma mencao discreta, porém realizada por um expoente educador,
com forte influéncia na época, principalmente, nas discussdes sobre Escola Nova, o

gue evidencia a repercusséao das propostas do Plano Langevin-Wallon em nosso pais.

Ainda na RPEP, menc¢des rapidas ao Plano foram localizadas nas edicGes
nimero 522, de 1953, no texto Sugestbes e Criticas ao Projeto das Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, escrito por A. Brand&o Filho. No nimero 53°%3, publicado em
1954, a menc¢ao ocorreu no texto de Lucia Marques Pinheiro, com o titulo Tendéncias

do Ensino Universitario da Pedagogia nos Paises da Europa Ocidental.

Ja a edicdo numero 54, de 1954, o Plano Langevin-Wallon, na secdo chamada
Informacgéo do Pais®*, foi apresentada uma entrevista do professor Gildasio Amado,
diretor da Diretoria de Ensino Secundario do MEC, ao jornal Diério de Noticias do
Distrito Federal, abordando sobre as novas propostas educacionais em processo de

experiéncia na Europa, confrontando-as com a realidade educacional no Brasil.

51 http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMKW1/document/id/495881
S2http://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbepl/issue/view/441/78

53 http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYISGMAMKW1/document/id/495797
54 Informac&o do Pais era uma subsecéo da secéo Vida educacional.
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Na primeira mencdo ao Plano, o entrevistado disse que pdde observar o
interesse com que os franceses participavam dos debates sobre o Plano Langevin-
Wallon, ressaltando que o Plano nao previa a realizacdo de exames admissionais para
passagem de nivel de ensino. Por fim, Gildasio Amado cita um trecho do plano para
ressaltar que a formacdo humana no ensino médio ndo pode ser prejudicada pela
formacdo em cultura especializada. O trecho mencionado foi "Num Estado
democratico € indispensavel que a especializacdo ndo seja obstaculo a compreenséao
dos mais vastos problemas e que uma longa e sélida cultura liberte 0 homem das
estreitas limitagdes do técnico”. INFORMACAO DO PAIS, 1954, p. 113)

Na edicdo 56° de 1954, o Plano é mencionado de forma discreta no texto
Objetivos do Ensino da Fisica no Curso Secundario, escrito por Sérgio Mascarenhas

Oliveira.

A edicdo 60%, publicada em 1955, destaca-se das demais, pois nela o
professor Gildasio Amado apresenta seu relatério sobre as reformas da educacao na
Franca e na Inglaterra ao entdo ministro da Educacdo e Cultura (RELATORIO...,
1955).

Quanto a visita a Francga, o foco foi o Plano Langevin-Wallon, que de acordo
com Gildasio Amado, orienta a elaboracdo de projetos, uma vez que nao foi
concretizado na pratica, ou seja, trata-se de uma referéncia para novos projetos e
realizacdes pedagogicas. No texto, ao iniciar a apresentacao das propostas do Plano,
o professor Gildasio Amado afirma que o Plano ja era bastante conhecido no Brasil,
mas considera oportuno apresentar suas linhas gerais, organizando, para tanto, o

texto em 11 tépicos que serdo resumidamente apresentados no quadro a seguir.

Quadro 2 — Propostas  do Plano Langevin-Wallon apresentadas por Gildasio

Amado

1 | Aobrigatoriedade do ensino até os 18 anos de idade, que o autor coloca
como tema fundamental do Plano e o relaciona com o principio de

igualdade de todos quanto a educacéo.

2 | A necessidade do conhecimento de psicologia para a aplicacdo de uma

educagcdo mais justa, que respeite as personalidades, descubra e

55 http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co obra=25027
56 http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select action=&co_obra=25029
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desenvolva aptiddes individuais, para atender ao principio de

orientacao.

3 | A divisdo do ensino em dois ciclos, para atender aos principios da

igualdade e da orientagao.

4 | O ensino primario igual para todos os alunos, e a diferenca estaria
apenas nos metodos pedagogicos, para atender as particularidades

individuais.

5 | A supressdo de exames admissionais para passagem do 1° para o 2°

grau.

6 A existéncia do ciclo de orientacdo com analise das caracteristicas

individuais dos alunos para encaminhamentos futuros;

7 | A andlise da evolugdo que as propostas do Plano tiveram na Franca,

8 | Apresenta reformulagfes sugeridas e algumas criticas realizadas a
alguns aspectos do Plano, afirmando que, apesar de a Franca néo ter
conseguido livrar-se das amarras da estrutura legal, a acdo direta de
professores ou de conselheiros técnicos das Diretorias de Ensino fez

com que 0s novos métodos chegassem aos colégios.

9 | As “Classes Nouvelles”, criadas em 1945 para atender ao 1° ciclo do
Plano e a dois principais objetivos: satisfazer a funcéo de orientacéo e
permitir aos professores melhores condi¢Ges de trabalho para atender
as exigéncias da vida e da cultura modernas.

10 | O Centro Nacional de Documentacdo Pedagégica, um dos mais
importantes 6rgdos do Ministério da Educagdo na Franga, que tem
como objetivos: encarregar-se da pesquisa pedagégica e do
aperfeicoamento dos métodos de ensino; auxiliar os professores em
seus estudos; informar os professores e 0s pais sobre as escolas e as

carreiras.

11 | O Centro Internacional de Estudos Pedagdgicos (CIEP) de Sévres,
dirigido pela Madame Hatinguais, visitado pelo professor Gildasio
Amado, tratava-se de uma referéncia para estudo acerca dos propositos
da escola nova.

Fonte: elaborado pela autora a partir de (RELATORIO..., 1955)

Entre os itens apresentados, vale destacar o item cinco, que se refere a nédo
obrigatoriedade de Exames Admissionais, o qual Gildasio Amado considera como
uma das propostas mais interessantes do Plano, pois o ensino se torna continuo e
inseparavel. Também merecem destaque os itens 9 e 11, que apresentam as “Classes

Nouvelles” e o CIEP como instituicdes criadas na Franga para possibilitar a aplicagao
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das novas experiéncias pedagodgicas e possibilitar discussées sobre as principais
diretrizes pedagdgicas no Plano. (WEREBE, 1955)

Concluindo o seu relatério, o professor Gildasio Amado faz diversas
observacdes para situar as propostas dos planos educacionais, estudados durante
sua visita a Franca e Inglaterra, com a realidade da educacéo brasileira.

Em suas observacdes, o autor salienta que

as reformas inglesas e francesas fundam-se no principio, que € uma das
conquistas da moderna pedagogia, de que a educacdo se deve basear no
conhecimento da psicologia, no estudo objetivo de cada individualidade, para
que se possam descobrir e desenvolver as aptid6es individuais. S6 assim
podera ela ser aplicada com a mais completa justica, abrangendo a totalidade
da juventude e dando a cada individuo as oportunidades de que necessita
para a mais perfeita e adequada expansdo de suas capacidades.
(RELATORIO..., 1955, p. 194)

Gildasio Amado ainda ressalta que, para aplicar de maneira possivel esse
principio, foi criada na Inglaterra e na Franca a orientacdo escolar, “que € a
observacédo metddica do aluno, no ingresso e passo a passo nas sucessivas etapas
do ensino do segundo grau” (RELATORIO..., 1955, p. 194)

No total, Gildasio Amado faz 17 observacdes de conclusdo, analisando
inicialmente o tema orientacdo educacional e a diversificacdo existente na época no
ensino meédio. Aborda também sobre o exame admissional, sugerindo sua
simplificacdo, traz para analise a questdo do poder do Ministério da Educacéo e a
universalizacdo da educacéo, entre outras observacoes. Finaliza a andlise tratando

sobre a valorizacéo da cultura geral, dizendo que

E interessante observar que a maior aproximagao que se recomenda ou ja se
verifica entre o ensino secundario tradicional e o0 moderno ou técnico
apresenta o seguinte aspecto: valorizacdo da cultura geral nos ensinos
moderno e técnico, preocupacdo de que a cultura especializada nao
prejudigue a formacdo humana. Nao ha, portanto, nessa aproximacéo,
tendéncia a abaixar o nivel do ensino secundério, mas ao contrario desejo de
elevar o padr&o cultural dos ensinos médios do tipo técnico. (RELATORIO...,
1955, p. 197)

Gildasio Amado conclui, portanto, seu relatério sobre a visita a Franca e

Inglaterra, apresentando um aspecto de suma importancia dentro do Plano Langevin-
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Wallon: “a formacgao do trabalhador nao deve, em caso algum, prejudicar a formacao
do homem”. (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p. 6)°’

As mencdes ao Plano Langevin-Wallon na Revista Brasileira de Estudos

Pedagdgicos ainda aconteceram nas edicbes 63 e 72.

Quanto a edicdo numero 7258 da RBEP, vale destacar a publicacdo nesse
numero da “Exposicdo dos Motivos” para criagdo das Classes Experimentais,
apresentada pelo professor Gildasio Amado, no texto nomeado Classes
Experimentais no Ensino Secundario, publicado na secdo Documentos®®. Nessa
exposicdo, sdo apresentadas as normas gerais de funcionamento das classes
experimentais, que serdo brevemente apresentadas, pois alguns aspectos se
assemelham as propostas do Plano Langevin-Wallon, portanto importantes para esse

trabalho de pesquisa.

Ja a primeira norma, ao mencionar solido conteudo de formagdo humana e

atendimento das aptiddes individuais, mostra-se relevante, a saber:

Na organizagdo dos curriculos, ter-se-a em vista ndo a especializacao nesta
ou naquela direcdo de estudos, mas a preparagdo geral com um sdlido
conteldo de formacédo humana e maiores oportunidades de atendimento das
aptidées individuais. (CLASSES EXPERIMENTAIS NO ENSINO
SECUNDARIO, 1958, p. 75)

Entre as normas ha uma que menciona a limitacdo do nimero de alunos por
sala ao dizer que “cada classe ndo podera ter mais de 30 alunos, para que o ensino
se possa adaptar melhor a cada aluno”. (CLASSES EXPERIMENTAIS NO ENSINO
SECUNDARIO, 1958, p. 75). No Plano e o praticado nas “Classes Nouvelles”, a

proposta era no maximo 30 alunos por sala.

A quantidade de professores nas classes iniciais também é uma preocupacao.
Coloca-se que o numero de docentes deveria ser reduzido para que o professor
pudesse ter mais tempo com o aluno e assim melhor orienta-lo. Ainda sobre
orientacdo, recomenda-se que houvesse reunides periddicas para que os professores

pudessem, em conjunto, encontrar a melhor e mais homogénea orientacao

57 |la formation du travailleur ne doit en aucun cas nuire a la formation de 'lhomme.
58

http://portal.inep.gov.br/documents/186968/489316/Revista+Brasileira+de+Estudos+Pedag¥%C3%B3g
icos+%28RBEP%29+-+Num+72/3eblea7e-17d8-4651-a9c2-380b3ba43a3f?version=1.0
%9 Documentos era uma secdo que publicava informacdes sobre educacéo (SILVA, 2018)
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pedagogica para determinada classe. Ja quanto a funcéo educativa da escola, coloca-
se que essa funcdo sera levada em consideracdo em uma escala maior do que
anteriormente, por isso menciona-se o tempo de permanéncia do aluno na escola e a
participacdo dele em atividades extracurriculares. Ainda a respeito da funcédo
educativa da escola, menciona-se a realizacdo de atividades dirigidas e planejadas
com o objetivo de permitir ao aluno a aquisicao de métodos proprios de trabalho, bem
como habitos de vida conscientes e dinamicos. (CLASSES EXPERIMENTAIS NO
ENSINO SECUNDARIO, 1958)

Vale mencionar também que Gildasio Amado, ainda no texto de Exposi¢ao dos
Motivos, refere-se a experiéncia com as “Classes Nouvelles” ao dizer que, assim como
na Franca, as Classes Experimentais, aqui no Brasil, poderiam ser efetivadas por ato

do poder executivo.

Entre a primeira mencdo na RBEP, edi¢cdo 36 langada em 1949 e a ultima
mencdo na edicdo 72 de 1958, passaram-se 9 anos, portanto, durante todo esse
tempo, o Plano esteve em evidéncia, tornando-se um referencial para as discussdes
sobre educacao no Brasil. As edicOes que se destacam s&o as seguintes: a 36, por
mostrar a importancia das propostas do Plano para a elaboragdo da primeira LDB
brasileira, e a edicdo 60, pela exposicéo realizada pelo professor Gildasio Amado

acerca do Plano Langevin-Wallon e a sua visita a Franca.

No entanto, vale destacar também que a edicdo 91° de 1963 traz uma nota de
falecimento de Henri Wallon que evidencia o legado deixado pelo homem e sua obra.

Segue a nota na integra:

HENRI WALLON (1897 — 1962)

Os psicologos e pedagogos de todo o mundo receberam com tristeza o
falecimento de Henri Wallon ocorrido a 1° de dezembro de 1962. Antigo aluno
da Escola Normal Superior, Catedratico de filosofia. doutor em medicina e
letras, tornou-se diretor do laboratério de psicobiologia infantil e professor no
Instituto Nacional de Orientacéo Profissional. Em 1947 ocupou a cadeira de
psicologia e educacdo infantil no Colégio de Franca. Foi vice-presidente da
Comisséao Ministerial de Estudos para a Reforma do Ensino, criada em 1944,
da qual se tornou presidente 2 anos depois com a morte de Paul Langevin.
Seu nome esta estreitamente ligado ao de Langevin com quem elaborou o
célebre projeto de reforma do ensino francés (Projeto Langevin-Wallon). Esse
plano previa prolongamento da escolaridade obrigatéria até 18 anos, o
estabelecimento de uma "escola Unica" onde seria abolida a distincdo entre
professores primarios e secundarios. Apoiando-se em densa obra psicolégica
(A Crianca Turbulenta; Principios de Psicologia Aplicada; As Origens do

60 http://inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/495273
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Caréter na Crianga; A Vida Mental; Evolugdo Psicoldgica da Crianca; Do Ato
ao Pensamento; As Origens do Pensamento na Crianga), Henri Wallon lutou
a vida inteira defendendo uma formacdo Psicopedagdgica para o0s
professores.

Para finalizar as menc¢des na RBEP, em 1984, como apresentado no capitulo
sobre o Movimento da Escola Nova, Paschoal Lemme (1984), ao mencionar nomes
de educadores que lideravam o movimento da Escola Nova, cita, entre outros, Henri

Wallon.

Wallon e Langevin também foram mencionados em diversas outras edi¢cées por
seus trabalhos, no caso de Wallon, sobre, principalmente, Psicologia do
Desenvolvimento e, no caso de Langevin, sobre suas pesquisas em sua area de

estudo: a Fisica.

2.2 Sévres —memaorias de uma experiéncia educacional

A memodria opera com grande liberdade escolhendo acontecimentos no
espaco e no tempo, ndo arbitrariamente, mas porque se relacionam através
de indices incomuns. Sao configuragcdes mais intensas quando sobre elas
incide o brilho de um significado coletivo (BOSI, 2003, p. 31)

Como j& apresentado no capitulo Trajetoria Metodoldgica, os depoentes
privilegiados foram escolhidos por terem realizado estagio no Centre international
d’études pédagogiques — CIEP, em Sévres, na Franca, uma vez que a criacdo do
CIEP esta diretamente relacionada com os trabalhos da comissdo de reforma do
ensino francés, o Plano Langevin-Wallon, como afirmam Werebe (1952) e Amado
(1954).

Os depoentes foram a professora de Matematica, Aida Ferreira da Silva
Munhoz, que trabalhava, juntamente com o professor de ciéncias, Almenor Tacla, no
Colégio de Aplicacdo da USP. Eles foram para Sévres em 1965, num grupo de
aproximadamente 45 pessoas, como afirma o professor Tacla em seu depoimento:
“Foi um grupo de professores do Rio de Janeiro, cerca de 40, e aqui de S&o Paulo

eramos mais ou menos uns 10, entre 10 e 15, ndo estou bem certo do numero.”

Tambeém foram depoentes as professoras Irene Pinto Ferraz, que lecionava a

disciplina de Inglés, e a professora de Economia Doméstica, Therezinha Coltro,
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ambas do Ginasio Vocacional de Americana. Elas foram para Sévres em 1967, num

grupo de aproximadamente 30 pessoas, como contou a professora Therezinha Coltro.

Nés estavamos la em 30 brasileiros [...] Tinha do Rio, a maioria, eu tenho
impresséo, que era de Sdo Paulo, tinha um professor de francés, que era do
estado de S&o Paulo, aqui de Santa Cruz do Rio Pardo, eu por exemplo, que
sou aqui do interior, lecionava em Americana, Irene também [...] Muitos de
Sao Paulo Capital. Acho que porque tinham maior facilidade de ficar sabendo,
desse evento.

Nesses dois trechos destacados inicialmente, observa-se a incerteza dos dois
professores quanto a exatidao das informacdes, pois o professor Tacla diz: “nao estou

bem certo do nimero”, e a professora Therezinha: “eu tenho impressao”.

Quanto a dificuldade de lembrar-se dos fatos, a professora Aida disse: “Nao
lembro, ndo lembro, ndo lembro, j4 faz tanto tempo. Todos nds estamos muito
velhos.”, e a professora Irene também lamenta o esquecimento, dizendo: “Entéo, vocé

sabe, exatamente ndo lembro!”

Alguns buscaram, antes da data agendada para a conversa, resgatar algumas
memarias, com a contribuicdo, como foi o caso da professora Irene, de outra pessoa:
“eu até liguei ontem para a coordenadora, que era que a Dirce Biojone”. Ja a
professora Therezinha recorreu a uma caderneta que continha as anotacdes dos
passeios realizados: “eu estou com ela ha mao aqui, uma s, mas dos passeios, que
marquei dia por dia, aonde nés fomos”. Nesse trecho da conversa, a professora
lastimava ter jogado fora a outra caderneta que continha as anotacdes das palestras
assistidas. Na verdade, lamentamos juntas. Eu perguntei: “Essa cadernetinha ndo tem

mais?”, e ela respondeu:

N&o tem, eu olhei pagina por pagina, fui fazendo uma cruzinha na péagina, os
passeios estdo todos aqui [...] eu tinha muita coisa escrita, mas vocé sabe
gue eu joguei fora, eu mudei de casa depois de 32 anos, vocé imagine, né, o
que a gente ajunta”

A professora Aida, lamentando ndo se lembrar de quantos dias durou o estagio,
disse: “Ai, eu ndo me lembro muito bem! Oh meu Deus! Eu ndo me lembro, poxa,
depois que eu conversei com a Laurinda, deveria ter dado uma olhada nas minhas

recordacées’.

80



Quanto a isso, vale ressaltar que o fato abordado, ou seja, 0 estagio em Sevres,
aconteceu ha mais de 50 anos. Segundo Bosi (2003), “ser inexato n&o invalida o
testemunho” (p. 66), por isso essa analise dos depoimentos terd como principio o
respeito as memarias e a dedicacdo de cada professor em buscar os detalhes, os
dados, os sentimentos e os aprendizados, infelizmente, nem sempre possiveis de
serem lembrados. Sendo assim, sempre que eles expressarem a incerteza de suas

respostas, essa incerteza sera apresentada.

Os professores iniciaram os depoimentos expondo suas lembrangas sobre os
acontecimentos que antecederam da viagem, contando como surgiu a oportunidade
de realizar o estagio em Sévres. Sobre isso, em seu depoimento, a professora Aida

disse:

“Eu ndo sei muito bem, veio alguém de |4 da Franca fazer uma palestra no
Colégio de Aplicagéo [...] os professores das classes experimentais foram
convidados a ir a Sevres, e a gente resolveu ir. Foi eu, o Tacla, a Marina, a
Julieta, a Silvia, a Adélia, que eu me lembro é mais ou menos isso.”

O professor Almenor Tacla complementa a informagdo passada pela
professora Aida, dizendo:

“o critério teria sido pegar alguns professores que ja estao diferenciados. Pela
sua experiéncia aqui em S&o Paulo, e depois usé-los como replicadores [...]
guem orientou o grupo de Sao Paulo foi o professor Luiz Contier, ele
entrevistou todo o grupo [...] mas, eu acredito que o critério maior foi de fato,
o fato da gente esta inserido numa experiéncia educacional nova.”

7z

O professor Luiz Contier também € mencionado no depoimento das

professoras Irene e Therezinha. A Therezinha diz:

“eu tenho quebrado a cabega para me lembrar como é que eu fiquei sabendo
dessa possibilidade de ir para Franga. Eu tenho a impresséo que quem ficou
sabendo realmente foi a minha diretora, a Cecilia, porque quem foi para fazer
a entrevista com Luiz Contier, foi a Cecilia e eu, ele ficou bastante
impressionado [...], eu embarquei, mas a minha diretora, que era a Cecilia,
ela por motivos particulares, ndo pode ir [...] e o professor Contier, e ele
colocou a Irene no lugar.”

Ja a professora Irene menciona o professor Luiz Contier para contar como foi
realizada a divisdo dos professores dentro do grupo, dizendo que “tinha o professor

Contier [...] ele tinha um contato, tinha sempre esse contato com a Franga, ele que iria
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chefiar nosso grupo de professores [...] professores de varias areas, mas ele nao pode
ir.”

O professor Luis Contier também nao foi a Sévres com o grupo dos professores
Tacla e Aida. Quando perguntado se ele havia ido, o professor Tacla respondeu: “N&o,

2

nao foi, infelizmente teria sido realmente uma experiéncia muito boa, mas ele ngo foi.’

A entrevista mencionada pela professora Therezinha fazia parte do processo
de selecdo de professores para a realizacdo do estagio. Os dois grupos tiveram

entrevista com o professor Luiz Contier. Sobre isso a Therezinha contou:

“A Cecilia telefonou, ele marcou, ele marcou o horario e nés fomos a Séo
Paulo, nés fomos entrevistadas por ele, mas em Sao Paulo. Ele bateu
bastante na parte da educacéo integral, que nos trabalhavamos bastante com
o aluno.”

Na ocasido, no Ginasio Vocacional de Americana, os professores trabalhavam
olhando o aluno como um ser completo. De acordo com as depoentes, iSsO
surpreendeu tanto o professor Luiz Contier que ele decidiu antecipar, em um ano, a
viagem das duas professoras do Vocacional de Americana. A professora Therezinha
explica sobre isso dizendo que, na ocasiao, trabalhavam “vendo o aluno como um ser
integral, sobre todos os pontos de vista, mesmo! Nosso trabalho era muito bom nesse
sentindo [...] ele gostou muito da nossa entrevista e marcou para a gente ir aquele

més, na primeira viagem.”

Segundo os professores, a passagem aérea foi custeada por eles proprios, mas
toda a despesa com hospedagem e alimentacao foi paga pela Franca. Sobre isso a
professora Aida disse: “fomos por nossa conta, s6 a estadia la, que foi oferta do
governo Francés”. A professora Irene explicou que ficaram alojados em um Palacio

construido pelo Rei Luis XV:

“foi 1a que a gente ficou hospedado, mas ele tinha assim, aquele portdo de
ferro alto, parecido com aquele, do daquele palacio famoso la, aquela
escadaria, um saldo enorme com piano de calda, era bem bonito, e a gente
ficou 14, e tinham as acomodacdes boas, nds tinhamos as refeicdes la e
dormiamos la.”

A professora Therezinha completa explicando que o0s passeios, que eram

diarios, estavam incluidos na programacao do estagio:
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“as visitas que nés faziamos, era tudo por conta desse estagio, conhecemos
véarias escolas, conhecemos aqueles palacios que hoje sdo ocupados pelo
governo, conhecemos desde a UNESCO, até o prédio da radio e televiséo,
noés conhecemos por dentro, tudo por conta do estagio.”

O estagio dos dois grupos aconteceu no més de janeiro, e como dito
anteriormente, Tacla e Aida foram em janeiro de 1965; Irene e Therezinha, em janeiro
de 1967. Como a professora Therezinha tinha sua caderneta de anotagcdes em maos,
péde dar mais detalhes sobre o tempo de duracdo do estagio, que “foi do dia,
realmente comecou no dia 6, n6s chegamos no Centro dia 5 [...] dia 31 nés saimos de

~ 0

la.

Acerca da rotina deles durante nesse periodo de estagio, todos explicaram de
maneira muito parecida, exceto o professor Tacla, para quem as palestras aconteciam
no periodo da manhé e tarde; ja as demais contaram que, pela manha, havia as

palestras e a tarde as visitacoes.

O professor Tacla descreveu a rotina assim:

“a gente tinha palestras o dia inteiro, de manha, de tarde, as palestras a tarde
as vezes terminavam um pouquinho mais cedo, o que permitia a gente pegar
o metrd e ir para o centro de Paris, e ali conhecer fora dos horérios de
visitagéo, [...] museu e coisas assim.”

J& a professora Aida contou a respeito das atividades que aconteciam no
periodo da tarde: “A tarde a gente ia fazer visitas, as vezes aos palacios, entdo eu

conheci quase tudo 14.”

Quanto ao conteudo das palestras, o professor Tacla explicou que era discutido
sobre “trabalho em grupo, estudos do meio, enfim, estudo dirigido, coisas assim, mas
para a surpresa nossa, a lembranca que eu tenho, que néo tinha tanta novidade em

relacdo aquilo que a gente vinha fazendo.”

Ainda com relacao ao contetdo das palestras, a professora Therezinha afirmou

gue a maioria das palestras eram apresentadas pelo

“diretor de la [..] sobre justamente essa mudanca na educacdo, a
necessidade, ele punha muito isso, a necessidade de uma mudanca na
educacédo do jovem para a vida moderna [...] eles tinham um problema muito
grave, porque muitos professores, eles eram muito assim tradicionalistas.”
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J4 a professora Irene, apesar de dizer que ndo se lembrava muito bem,
detalhou um pouco o contetdo de uma palestra que abordou a respeito da estrutura
do ensino na Franga, na época do colegial, o que para nds, hoje, seria 0 ensino médio.

Nas palavras da professora:

“Eu ndo lembro muito, eu sei que eles explicavam muito a questao da
sequéncia da escola, que tinha alunos que iam para um colegial mais fraco,
digamos assim, que iam terminar o colegial depois, eles iam fazer alguma
coisa, mas em termos profissionais, e tinha um grupo que ia prestar um
vestibular [...] entdo tinha uma diviséo no colegial.”

Quanto as visitas, que aconteciam normalmente no periodo da tarde, os
depoimentos revelaram que muitos lugares foram visitados, como inclusive ja
apresentado pela professora Therezinha. Eles conheceram museus, palacios, pontos
turisticos de Paris e, também, algumas escolas. O professor Tacla disse: “a gente
saia, a gente ia para a escola, ndo foram muitas nao, eu acredito que foi, ndo

chegaram a 10 aulas”.

Nessas visitas as escolas, os professores assistiam aulas relacionadas com
suas disciplinas. A professora Aida, por exemplo, assistiu as aulas de matematica,
entre as quais, uma na escola que funcionava dentro do proprio CIEP, o que ela
detalhou da seguinte maneira:

“A professora estava dando simplificacdo de fragbes algébricas. Entao a
gente assistiu. N&o vi nada assim, muito astrondmico, porque a gente queria
ver o estudo dirigido, mas ela era uma excelente professora [...] ela fez com
gue todos os alunos participassem, tirando dos alunos, fazendo-os pensar
[...] foi uma aula muito boa [...] vi aquela professora dar aula, e vi, e senti que
eu também dava uma aula mais ou menos parecida com aquela, querendo a
participagdo de todos os alunos, isso para mim marcou bastante [...] eu ndo
conseguia dar aula diferente.”

Ja o professor Tacla assistiu as aulas da disciplina de ciéncias.

“nas aulas de ciéncias, eles tinham para a aula um laboratério, os alunos
sentados em bancadas, cada um de fronte ao seu material, era muito curioso
porque vocé tinha uma prancha pendurada na altura da lousa, mais ou
menos, me lembro muito bem, era uma aula sobre aracnideos, entao tinha la
um desenho esquematico de uma aranha, e ao lado do desenho um texto
descrevendo a anatomia, eles estavam com livro aberto na mesma pagina,
com mesmo desenho e 0 mesmo texto que o professor utilizava ao falar,
entdo era uma aula muito descritiva.”

A professora Irene assistiu as aulas de ensino de linguas:

84



“assisti aula de inglés, de francés, de alem&o, que eram as linguas que tinham
la, para ver como era a abordagem dos professores [...] eu até tive
oportunidade de assistir uma aula de persa [...] eles me colocaram la, como
uma forma de conhecer alguma coisa de diferente, entdo eu assisti uma
primeira aula desse curso de persa, mas depois, eu ndo fui mais, eu so fui
ver essa primeira aula, mas foi muito interessante!”

Por fim, a professora Therezinha explica sua experiéncia quanto a disciplina de
economia domestica:

Eu fui & uma escola de economia doméstica [...] eu assisti aula de culinéria,
as salas em geral, 1a no liceu, ali do Centro Internacional, eram muito bem
estruturadas conforme todas as necessidades do professor e dos alunos. A
cozinha também. Mas, o tipo de aula ndo visava uma educacédo alimentar,
uma educacao para a salide. A professora chegou, pbds uma receita na lousa,
distribuiu os instrumentos, distribuiu material, e as alunas cada uma em se
lugar destinado, fazia o prato, conforme a professora ia falando; enquanto
gue aqui, o aluno ia para cozinha, sabendo o que ele ia fazer, por que ele ia
fazer, os componentes dos alimentos, as substancias, e para que aquilo
servia.

N&ao apenas as aulas foram mencionadas nos depoimentos. As professoras
Irene e Therezinha, também relataram, com destaque maior, a visita realizada a duas

escolas: a Ecole Plein Air e a Ecole des Roches.

Sobre a Ecole Plein Air, a professora Therezinha a descreveu dessa maneira:

“A escola que eu achei muito boa, foi escola de Plein Air, uma escola para
criancas, do governo, uma escola especializada em criangas debilitadas,
fisicamente, duras, doentes, muito inverno, falta de sol, aquele problema todo.
Entdo uma escola feita especialmente para isso, as classes, umas separadas
das outras, ela tinha parede de alvenaria s6 de um lado, as outras eram vidro,
no verao elas eram apertas [...] por isso é plein air, pleno ar.”

s )

Figura 4 — Classe da Ecole Plein Air
Fonte:https://www.liberation.fr/france/2020/05/28/architecture-des-ecoles-aux-grands-maux-les-modeles-
oublies_17896997?fbclid=lwAR3toaRxvWun-afcSgVVrRo20Zx-ubcF5RO7Ayii-HKqw_zb1rshyJLXbuU
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Figura 5 — Disposigao das classes na Ecole Plein Air
Fonte:https://www.pinterest.es/pin/413768284494347302/?amp_client_id=CLIENT_ID(_)&mweb_unauth_id={{default.
session}}&amp_url=https%3A%2F%2Fwww.pinterest.es%2Famp%2Fpin%2F413768284494347302%2F

Quanto a estrutura da escola e atividades pedagodgicas, a professora

Therezinha ainda completou:

“eles tinham médico, psicologo, enfermeiros, eles cuidavam da saude da
crianga, elas chegavam de manha, em geral de carro, e voltavam a tarde. E
tinham aulas, faziam modelagem, brincavam, esses brinquedos educativos,
desenho, bem livre, coloridos, a vontade, ninguém dava instrucdo nesse
sentido.”

Ja sobre a Ecole des Roches, a professora Irene a descreveu como sendo
uma escola para elite:

“s6 tinha filhos de dono de empresa de carro, ou principe da Africa [...] eles
eram todos formais, na hora do jantar, que nés jantamos |4, todo mundo de
terno. Eles foram apresentados a gente e beijaram a nossa mao [...] moravam
em Chalé, e cada um tinha um casal que coordenava, s6 que eles eram ja
bem mocos [...] eram rapazes. Era uma escola diferenciada.”

No tocante aos processos pedagogicos, a professora Irene ndo soube
responder, como se vé em sua fala: “eu ndo sei, se também, se pela minha
especificidade, que é lingua inglesa, eu acho que eles falaram”. Quanto a isso, a
professora Therezinha po6de complementar, dizendo: “além da parte tedrica de todas
as disciplinas, que era data de manhd, eles tinham a tarde, aulas praticas de

marcenaria, desenho arquitetdnico, varias praticas, inclusive educacao fisica”.
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Figura 6 — Vista da Ecole des Roches

Fonte: https://www.ecoledesroches.com

Uma outra acao educativa que chamou a atencéao da professora Therezinha,
agora se referindo aos alunos que estudavam na escola que funcionava dentro do
proprio CIEP, e que ela classificou como muito boa, era o programa de visitas a

museus e livrarias que os alunos faziam as quintas-feiras. Segundo a professora,

“uma coisa que a gente viu que la, em geral na quinta-feira, os alunos a tarde
ndo tinham aula e ficavam por conta da visita de museus e livrarias, nisso
eles estavam muito superior a nés, porque, vocé sabe a Franca é muito arte,
entdo eles comecam com a crianga logo cedo.”

Algo que foi mencionado pelo professor Tacla, pela professora Irene, e com
maior detalhe, pela professora Therezinha, devido a sua especificidade, foi 0 modo
como o desenho era utilizado nas aulas e, também, como aconteciam as aulas de

artes.

Sobre o desenho o professor Tacla comentou:

“Os alunos [...] observavam, anotavam, desenhavam. Trabalhavam muito
com desenho, de um modo geral, os alunos franceses trabalham muito com
desenho, [...] a gente, eu acho que aprendeu muito com eles a utilizar o
desenho como maneira, como forma de registro, e ndo apenas a escrita.”

O desenho estava presente em todas as disciplinas, como relatou a professora
Therezinha: “eu vivenciei [...] a correlagdo com as matérias [...] o desenho se

relacionava com as outras matérias”.
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Referindo-se a aula de arte, a professora Irene contou que

“a aula de arte, era bem livre, perguntei sobre como 0s alunos poderiam escolher
os trabalhos, as cores, eles (professores) falaram que eles (alunos) eram livres, se
quisessem pintar tudo de preto, podiam pintar tudo de preto, escolhiam as cores,
entdo na aula de arte desenvolvia-se bem a criatividade.”

Complementando o que foi dito pela professora Irene, a professora Therezinha

disse que

“uma coisa que eu achei que era muito bem dado, era a parte de artes, de
desenho, de pintura, de modelagem. O professor, tanto ali no Centro, como
nas escolas que eu fui, eles deixavam por conta da iniciativa do aluno, e
nunca chegavam contrariar o aluno, pelo contrario, perguntava para o aluno
"O que é isso?" "Por que isso?" "Por que essa cor?" Mas, ele ndo entrava em
detalhe e dizia "Por que vocé ndo pos tal cor ao invés dessa?" "Por que vocé
nao fez isso ao invés disso?" Ele deixava bem livre o trabalho do aluno.”

Ja entrando na fase final dos depoimentos, partindo para um momento de
reflexdo sobre a experiéncia como um todo, a professora Aida contou o que ela
buscava com a realizagdo do estidgio em Sevres, bem como o que ela realmente

encontrou:

“A gente queria uma confirmacéo daquilo que a gente estava fazendo aqui,
que para nos era certo. Mas, serd que era? [...] E eu me senti, valorizada,
sabe por qué? Porque eu vi que o0 que eu estava fazendo aqui, era o certo,
ndo com base neles, mas com base na professora que deu aula, a gente dava
aula mais ou menos assim [...] querendo a participacéo de todos os alunos,
iSso para mim marcou bastante.”

A reflexdo do professor Tacla sobre a experiéncia como um todo seguiu

exatamente para 0 mesmo aspecto da professora Aida. Ele relatou dessa forma:

“fazendo um resumo muito grande do que foi aquela experiéncia, foi uma
afirmacdo de que a gente estava fazendo as coisas certas, estavamos no
caminho certo, digamos assim. Tomando como certo aquilo que eles faziam
la, em parte, e no sentido de uma afirmacéo do nosso trabalho e por outro
lado eu vi, que n&o havia assim, grandes novidades.

J& a professora Irene, refletindo sobre a experiéncia como um todo, afirmou o

seguinte:

“Como eu estava no vocacional, e o vocacional era uma experiéncia de
vanguarda, com muita coisa inovadora em termos de ensino, ndo me
acrescentou muito, para ser sincera, a viagem foi maravilhosa, me
acrescentou em outros pontos de vista, inclusive, porque eles ofereciam
também a parte cultural.”
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Quanto ao que a marcou, a professora Therezinha apontou o que ela mais

gostou e aquilo de que sentiu falta:

Pensando realmente no objetivo, que nds fomos para conhecer essa parte
educacional [...] principalmente de arte, me impressionou muito, porque eu
gosto dessa parte, eu dei aula de desenho muito tempo, entdo marcou muito
essa liberdade [...] Tirando aquela escola que eu falei para vocé, a Plein Air,
aquela escola também me marcou muito, a maneira deles educar e criar
aquelas criancas. Agora como eu falei para vocé, nés do vocacional
trabalhdvamos com uma liberdade muito grande dos alunos, tanto que eles
faziam um tipo de regras de comportamento para convivéncia, eu achei que
la, faltou muito isso, sabe, era mais disciplina imposta, do que uma liberdade
do aluno escolher.”

A partir das experiéncias vividas durante o estagio na Franca, a professora

Therezinha explicou o que ela procurou aplicar em suas aulas:

“eu acho que a gente procurou aplicar o que de bom a gente viu, por exemplo,
na parte de trabalhos manuais [...] , por exemplo na parte de alimentacéo,
entdo eu procurei aperfeicoar neles essa parte, por exemplo, da mesa, de
enfeites, de arrumacao, a parte de decoragcdo mesmo, que eles la faziam
muita questdo, do comportamento a mesa”

Para finalizar, quanto a divulgacdo da experiéncia para outros professores, o

professor Tacla explicou que

“houve nos conselhos de séries, nas reunifes pedagdgicas que a gente tinha,
a gente relatou, cada um de n@s, as suas experiéncias, nos referimos a textos,
alguns textos foram traduzidos e passado para os colegas,[...] ndo houve
assim um contato com professores de oufras escolas, ou coisa que o valha”.

Ja no Ginasio Vocacional, a professora Therezinha contou que houve uma
reunido: “eu e Irene, em reunido, a gente colocou, bem para eles [...] achei que
todos, como nds, achamos que ndés estdvamos muito mais aprofundados numa

educacdo moderna e mais livre, do que, o que nés vimos la dentro do Centro.”

Para finalizar, vale registrar, a partir das falas dos depoentes, que o idioma
pode ter sido um impeditivo para o melhor aproveitamento do estagio, pois todos,
exceto a professora Aida, mencionam isso. A professora que mais conhecia o idioma,
Therezinha Coltro, comentou: “a dificuldade nossa eu acho que foi bastante o francés”,

a professora Irene lamenta dizendo “a gente sentiu que faltou francés”.
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Foi apresentado, portanto, a partir de alguns trechos dos depoimentos, todo o
cenario que envolveu arealizacdo do estagio em Sevres, desde 0 processo de selecao
para realizacdo do estagio, até a rotina no CIEP. No entanto, vale destacar que os
depoimentos permitiram trazer vida a esse evento educacional, pois permitiram
conhecer o que significou para esses professores estar em Sevres, haja vista os
sentimentos relatados e a emocdo dos professores ao relatar suas experiéncias.
Emocéo essa que veio a tona, ndo na transcricdo do texto, mas na entonacao de suas
vozes, em suas pausas e em seus sorrisos. Para tratar dessas emocgdes e desses
sentimentos expressos no decorrer dos depoimentos, uma outra pesquisa podera ser

realizada, tendo a teoria Walloniana como referencial teérico.
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3. As repercussdes do Plano Langevin-Wallon no Brasil, nas
décadas seguintes a sua elaboracéo

Muitas s&o as escolas que, sob diferentes nomes, revelam a mesma filosofia
educacional: as “classes nouvelles” francesas que deram origem, na década
de 1960, no Brasil, aos “ginasios vocacionais”, as escolas ativas, as escolas
experimentais, aos colégios de aplicacdo das Universidades, as escola
pilotos, as escolas livres, as escolas comunitarias, ao lares escolares, as
escolas individualistas, as escolas do trabalho, as escolas ndo-diretiva e
outras. (GADOTTI, 2013, p. 147)

Esse capitulo visa a trazer subsidios para promover uma reflexdo acerca dos
dados coletados, sejam eles levantados a partir da RBEP, como também as memorias
dos professores, depoentes privilegiados, que estagiaram no CIEP. A reflexdo sera
conduzida de forma a responder ao objetivo dessa pesquisa, que é conhecer as
repercussbes das propostas do Plano Langevin-Wallon no Brasil nas décadas

seguintes a sua elaboracéao.

Para facilitar a compreensao sobre a amplitude das repercussées do Plano
Langevin-Wallon no Brasil, sera apresentada, inicialmente, uma linha do tempo que
contera todos os episodios mencionados nesse trabalho. A linha do tempo
contemplara o periodo de 1945, ano da nomeacéo da comisséo para desenvolvimento
do projeto de reforma do ensino francés, a 1967, ano do estagio realizado por dois

dos quatro professores depoentes.

Vale destacar que essa selecao de episodios esta diretamente relacionada com
o recorte realizado para levantamento de dados dessa pesquisa, e que a mudanga ou
ampliacdo desse recorte podem trazer novos episoddios e novas evidéncias quanto a

repercussao do Plano Langevin-Wallon no Brasil.
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Linha do tempo

1945 — Nomeagado da comissao de reforma do ensino francés - Criagdo das “Classes
Nouvelles” e do “Centre international d’études pédagogiques” CIEP.

1946 - Criagdo da UNESCO - Morre Paul Langevin — Henri Wallon assume a
presidéncia da comisséo francesa - Nomeacéo da comisséo brasileira para elaboracao
da 12 Lei de Diretrizes e Bases — Revigoramento do debate sobre renovacéo
educacional no Brasil.

1947 — Plano Langevin-Wallon é entregue ao Ministro da Educacéo Nacional — Inicio do
intercAmbio de educadores entre Brasil e Franca.

1948 — Criagdo na Franga do ano propedéutico — Projeto da 12 Lei de Diretrizes e Bases
€ entregue ao Presidente da Republica.

1949 — Plano Langevin-Wallon é mencionado pela 12 vez na RBEP.

1950 - Inicia a busca pela renovacéo do Ensino Secundario protagonizada pelo Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos — Luis Contier inicia seu estagio em Sevres.

1951 — Plano Langevin-Wallon é mencionado na RBEP - Criagao das primeiras Classes
Experimentais do Estado de S&o Paulo, por Luis Contier que desenvolve uma
apropriagdo as propostas das “Classes Nouvelles”.

1952 — Plano Langevin-Wallon é mencionado na RBEP — Fim do Projeto das “Classes
Nouvelles” na Franga - Maria J6se Werebe defende sua tese com o Titulo Da Situagédo
Atual do Ensino Francés.

1953 - Plano Langevin-Wallon é mencionado na RBEP.

1954 — Plano Langevin-Wallon é mencionado na RBEP — Gildasio Amado apresenta as
propostas do Plano Langevin-Wallon - Madame Edmée Hatinguais visita o Brasil.

1955 — Plano Langevin-Wallon é mencionado na RBEP — Criagdo do CBPE e dos CRPE.

1956 — Mais de 200 professores ja haviam estagiado em Sévres.

1957 — Luis Contier, no encontro dos Diretores de Estabelecimentos de Ensino
Secundario, explicita sobre a necessidade de criagcdo das Classes Experimentais —
Criac&o do Colégio de Aplicagao da USP

1958 — Plano Langevin-Wallon é mencionado pela tltima vez na RBEP — Gildasio Amado
apresenta ao Ministro da Educacgéo e Cultura o documento nomeado de "Exposi¢édo de
Motivos", para a criacdo da Classes Experimentais - Departamento de Educacgao de Sao
Paulo encaminhou a Diretoria do Ensino Secundario do MEC um plano para a
organizacado das Classes Experimentais.

1959 — Autorizado funcionamento das Escolas Experimentais pelo MEC.

1961 — Surgem as primeiras Classes Experimentais oficiais - Surge o Ginasio Vocacional
de Socorro - Publicacéo da 12 Lei de Diretrizes e Base da Educacao.
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1962 — S&o instaladas mais 5 unidades do Ginasio Vocacional - Instituto Narciso Pieroni,
de Socorro, tem a negagdo da ampliagdo das experiéncias - Morre Henri Wallon.

1963 — A RBEP traz uma nota de falecimento de Henri Wallon.

1965 — Professores Aida Ferreira da Silva Munhoz e Almenor Tacla estagiam em Sévres
— Sediada no Centro Regional de Pesquisas Educacionais “Prof. Queiroz Filho”, uma
filial do CIFP. chamada Centro de Fstudos Pedandaicos de Sao Paulo.

—I 1967 — Professoras Irene Pinto Ferraz e Therezinha Couto estagiam em Sévres.

Observando essa linha do tempo, pode-se verificar que, de 1945, ano da
nomeacao da comissao, a 1959, em todos 0s anos, sem excecao, houve algum evento
relacionado ao Plano Langevin-Wallon. Esses eventos podem ser classificados de

guatro maneiras, como apresentado no quadro abaixo.

Quadro 3: Classificagdo dos eventos identificados na linha do tempo

Classificacao do Evento Exemplo

1 Diretamente relacionados ao Plano | Nomeacao de Wallon como presidente.
Langevin- Wallon.

2 Providos da pesquisa realizada na | As men¢gBes ao Plano Langevin- Wallon
RBEP. encontradas na RBEP.

3 Implantacao das experiéncias | A criacdo das primeiras classes experimentais.
educacionais.

4 Divulgacdo de ideias e promocdo de | A criacdo do Centro Brasileiro de Pesquisa
discusséo. Educacional (CBPE) e dos Centros Regionais de

Pesquisas Educacionais (CRPE).

Entre 1945 e 1959, observa-se uma grande movimentagao educacional em que
o Plano Langevin-Wallon se faz presente como um referencial de destaque para

embasamento de discussdes e aplicacdo de experimentos educacionais renovadores.

A partir de 1961, pode-se observar uma nova tendéncia que ja seriam as
consequéncias promovidas pela movimentacdo ocorrida no periodo anterior: a
oficializacdo das classes experimentais em 1961 e um avanco, mesmo que discreto,

da criacdo de novas salas.

Essa linha do tempo evidencia que ha uma histoéria a ser contada, uma historia
gue, ao desenrolar de seu enredo, trara a tona as repercussdes do Plano Langevin-
Wallon no Brasil. Essa histéria terd como cenario, inicialmente a Franca, onde, em
1945, se discutia o plano de reforma do ensino, e depois o Brasil, que saia de um

momento historicamente chamado de Estado Novo (1937-1945), quando o sistema
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educacional brasileiro passou por algumas mudancas que aconteceram a partir da
regulamentacao do ensino realizada em 1942, com a Reforma Capanema, ou as Leis

Organicas do Ensino.

Em 1946, depois da queda de Getulio Vargas, foram estabelecidas novas
mudancas nas Leis Organicas do Ensino, como a organiza¢do de Ensino Primario,
destinado para criancas entre 7 e 12 anos, e o Ensino Secundario, organizado em
ginasial, com 4 anos, e o colegial em 3 anos, cujo objetivo era preparar para o
vestibular. Nesse momento, o Ensino Secundario, segundo Vieira (2015), registrou
numeros crescente de matriculas, mas também de evasdo. O Ensino Secundério,
como coloca a autora, era o0 Unico caminho que levava ao ensino superior e “trazia a
marca de uma tradi¢ao elitista” (VIEIRA, 2015, 31), uma vez que se instaurou uma
dicotomia no ensino secundario: um ensino “destinado aqueles que deverao exercer
a conducdo social e aqueles ramos técnicos-profissionais, que ndo ddo acesso ao
ensino superior [...] destinados aos que, por origem de classe, deverao assumir o
trabalho manual” (WARDE e RIBEIRO, 1980, p. 199)

As Leis Organicas do Ensino também estabeleceram as finalidades do Ensino
Normal, que eram: formacdo de professores para o ensino primario; formacédo de
gestores educacionais e desenvolvimento e propagacéo de conhecimentos e métodos
voltados & educacao infantil (MARCIILIO, 2005). Além disso, em 1946, foi promulgada
a nova Constituicdo, que, quanto a educacao, estabeleceu novamente que o governo
teria o dever de fixar as politicas nacionais de educacao e, novamente, determinar 0s

investimentos minimos para municipios, estados e unido.

Nesse ano (1946), também, criou-se uma comisséo de educadores®! que tinha
0 objetivo de estudar e propor uma reforma geral da educacdo nacional, ou seja,

propor a primeira Lei de Diretrizes e Base da Educacgéo.

Até aqui se observa que tanto na Franca como no Brasil havia educadores
reunidos em comissao para discutir, oficialmente, o sistema educacional: 14 para

elaboracdo de um projeto de reforma do ensino e, aqui, para elaboracdo da Lei de

61 A comisséo formada para elaboragéo do Projeto da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
tinha como Presidente — Professor Manuel Bergstrom Lourenco Filho; Vice-Presidente da Comisséo
e Presidente da Subcomisséo de Ensino Superior — Professor Dr. Pedro Calmon Moniz de Bittencourt;
Presidente da Subcomisséo de Ensino Médio — Professor Fernando de Azevedo; Presidente da
Subcomissao de Ensino Primario — Professor Antdnio Ferreira de Almeida Jinior; além dos membros
das subcomissoes.
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Diretrizes e Base (LDB). Na Franca, a comisséao trabalhou entre1945 e 1947; aqui no
Brasil, entre 1946 e 1948.

Na Franca, mais precisamente no dia 19 de junho de 1947, Henri Wallon, entdo
presidente da comisséo francesa de reforma do ensino, submete ao ministro da
Educacao Nacional, Marcel Naegelen, o Plano Langevin-Wallon. No Brasil, Clemente
Mariane, Ministro da Educacdo e Saude, entregou, em 1948, ao presidente da

republica, Eurico Gaspar Dutra, a primeira proposta da LDB.

Esse documento foi publicado na edicdo 36 (1949), na RBEP, justamente onde
foram localizadas as primeiras meng¢des ao Plano Langevin-Wallon, e onde, portanto,
pode-se considerar, a partir das fontes utilizadas para essa pesquisa, 0 marco inicial

das repercussdes do Plano no Brasil.

A comissdo de educadores brasileiros ndo estava alheia as discussdes
educacionais internacionais, pelo contrario, o Ministro Clemente Mariani (1949, p. 8),
ao expor os motivos do Projeto da Lei Diretrizes Bases, cita a experiéncia de outros

paises:

A grande conquista ndo é esta, mas a unicidade do sistema educacional
brasileiro, cujas variedades estaduais obedecerdo ao principio da
equivaléncia pedagdgica em substituicdo ao falso principio da uniformidade
pedagoégica. A unidade na variedade, esta a férmula vencedora e a Unica
compativel com a federagdo e com a vida nacional, em que pesem os falsos
temores dos falsos unitaristas, que s6 acreditam em unidade com fundamento
na uniformidade, como se, em matéria educacional, os exemplos eloguentes
da Franca e da Inglaterra, este confirmado pelo dos Estados Unidos, néo
atestassem, pelo menos, a ineficacia do processo. (gripo do pesquisador)

Mariane, também nesse documento de Exposi¢cdo dos Motivos, apresenta um
trecho que vale ser apresentado para uma pequena andlise, visto que nédo foi
selecionado na coleta de dados, pois o Plano ndo é citado, mas sua digital esta ali

marcada. O trecho escrito por Mariani (1949, p.8) apresenta um ensejo da comissao:

O que marca a atual Constituicdo em seus dispositivos sobre o ensino é a
oportunidade que abre para um sistema continuo e articulado de educacéo
para todas as classes, desde o ensino infantil até o superior. A Constitui¢cdo
de 1934 acenava com algo semelhante, esperanca cedo frustrada. Reabre-
se agora no pais a oportunidade de organizar o seu sistema educacional, de
modo a facilitar a qualquer brasileiro, pobre ou rico, das cidades ou do campo,
a possibilidade de subir o que os anglo-saxfes chamam a "escada
educacional”, até o ultimo degrau, com a Unica limitacdo dos seus talentos e
dotes pessoais. E a redistribuicdo da juventude, sem entraves, pelas
ocupacdes Uteis, objetivo primacial da educacao, na férmula lapidar de Anisio
Teixeira. E a possibilidade, por mim ja enunciada, de se projetar uma
educacdo das massas em largas propor¢des, arquitetando um sistema por
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intermédio do qual seja possivel, através da escola primaria, fazer ascender
os individuos verdadeiramente capazes, embora desprovidos de recursos, a
esfera dos que, pela educacao superior, constituem as classes dirigentes do
pais.

Esse trecho nos remete aos principios do Plano Langevin-Wallon e suas

consequéncias, como, por exemplo, ao dizer:

Reabre-se agora no pais a oportunidade de organizar o seu sistema
educacional, de modo a facilitar a qualquer brasileiro, pobre ou rico, das
cidades ou do campo, a possibilidade de subir o que os anglo-saxdes
chamam a "escada educacional”, até o Ultimo degrau, com a Unica limitagao
dos seus talentos e dotes pessoais.

No Plano, essa ideia esta apresentada como “a légica e a equidade exigem que
os diversos escaldes do ensino respondam a niveis de desenvolvimento, depois as
especializagbes de aptidoes, e ndo a categorias sociais.”®> (PLAN LANGEVIN-
WALLON, 1947/1968, p.7)

Outro trecho, a redistribuicdo da juventude, sem entraves, pelas ocupacoes
Uteis, objetivo primacial da educacdo, no Plano, leia-se: “A democratizagao do ensino,
consoante a justica, assegura uma melhor distribuicdo das tarefas sociais. Serve o
interesse coletivo ao mesmo tempo que o bem-estar individual”®® (PLAN LANGEVIN-
WALLON, 1947/1968, p.6)

Vale lembrar, porém, que essa pesquisa se pautara apenas nas menc¢des do
Plano encontradas da RBEP para discutir as repercussdes do Plano Langevin-Wallon
no Brasil, e ndo na andlise das propostas idealizadas pelas duas comissfes. No
entanto, esse pequeno recorte apresentado pode inspirar a possibilidade de novos

estudos.

Retornando as mengdes do Plano na RBEP, no ano de 1949, observa-se que
o tema principal, levantado por Aimeida Junior na edigdo numero 36, foi a organizagéo
do ensino em ciclos, focando, mais especificadamente, no Ensino Secundario. Ele
apresenta os ciclos propostos para o Ensino Secundario: o ciclo de orientacédo e o
ciclo de determinagdao, e detalhou, no decorrer de seu texto, a forma de funcionamento

desses ciclos, mencionando, por exemplo, a divisdo de idades, as disciplinas

62 La logique et I'équité exigent que les divers échelons de I'enseignement répondent a des niveaux
de développement, puis a des spécialisations d’aptidutes et non a des catégories sociales.
63 La démocratisation de I'enseignement, conforme a la justice, assure une meilleure distribution des
taches sociales. Elle sert I'intérét collectif em méme temps que le bonheur individuel.
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ofertadas e o0 objetivo de cada ciclo quanto a formag&o do aluno. Destacou também
observacdo psicologica, necessaria para orientacdo dos estudantes e, por fim,
apresentou como o Plano Langevin-Wallon propunha a distribuicdo dos alunos no
ciclo de determinagéo: ensino prético, ensino profissional e ensino tedrico. Ressaltou,
para expor sua proposta de divisdo de ciclos, duas caracteristicas marcantes do
Plano: o respeito a individualidade do aluno e as suas reais aptidées e a importancia

de proporcionar a todos, cultura geral, vasta e profunda.

Dentre as seis mencdes realizadas por Almeida Junior, na edicdo numero

36(1949), uma delas pode exemplificar o que foi exposto:

O primeiro ciclo proporciona um conjunto de nogcdes e exercicios que por si
s6s levam o adolescente a um certo grau de integragdo na cultura
humanistica. Demais, funcionara um pouco, este primeiro ciclo, como a fase
de "orientagcao" da reforma Langevin; e, também, aos que no fim de quatro
anos nao puderem prosseguir, a satisfacao do "diploma" evitara a impresséao
de um malogro na vida de estudante. O segundo ciclo, além de oferecer
ensejo a uma cultura mais vasta e mais profunda, permite organizar os
estudos de cada aluno ja em intima correspondéncia com as suas aptidées
particulares e com os seus projetos definitivos. (ALMEIDA JUNIOR, 1949,
p.81)

As menc¢des ao Plano Langevin-Wallon localizadas nessa edicdo da RBEP
revelam, ndo apenas a utilizacdo, por parte de Almeida Junior, de um plano de reforma
do ensino para fundamentar as propostas do projeto da 12 Lei de Diretrizes e Base
(LDB), na qual era o relator, mas também que as discussdes a respeito do Ensino
Secundario estavam em destague no Brasil e que, naquele momento, buscava-se

uma renovagao nesse nivel de ensino.

Partindo desta constatacao, é possivel observar, por conta do recorte realizado,
gue a RBEP narrou, nas edi¢des publicadas entre os nimeros 36 (1949) e 72 (1958),
um periodo muito importante da historia da educagéo brasileira que se iniciou, como
apresentado, com a publicacéo da primeira proposta da LDB e continuou a narrativa
com o préprio Almeida Junior, na edicdo numero 41 (1951). Nela, o referido autor volta
a destacar, como escrito por ele, as “classes chamadas de orientagao”, evidenciando
o destaque ao Ensino Secundario. Essa mesma edi¢do traz, ainda, um artigo escrito
por Granger (1951) que discute O Problema do Ensino Secundario na Franga, no qual
o autor também apresenta os ciclos de orientacdo e determinagdo, além destacar a

formacdo em cultura geral.
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Portanto, observa-se, até aqui, que o Plano Langevin-Wallon teve as suas
mencdes, na maioria das vezes, relacionadas as discussfes a respeito do Ensino
Secundario, o que revela, além da histéria narrada pelas publicacdes da RBEP, que
€ crucial para essa pesquisa observar como a busca pela renovagdo do Ensino
Secundario estava sendo vivida no dia-a-dia pelos educadores brasileiros.

Nessa direcdo, Warde e Ribeiro (1980) contam que estava sendo vivido um
revigoramento do debate educacional, ja a partir de 1946, com a predominancia do
pensamento renovador sobre o pensamento tradicional, sendo alguns indicadores
dessa predominancia, por um lado, as medidas legais relacionadas as inovacdes
pedagogicas, tomadas no fim dos anos 1950 e no decorrer da década de 1960; por
outro, as orientacdes para organizacdo das escolas experimentais divulgadas pelo

Ministério da Educacao e Cultura.

Ainda segundo Vieira e Chiozzini (2018), as discussbes colocavam em
evidéncia, nesse momento, questdes relacionadas ao distanciamento entre o ensino
oferecido pela escola tradicional e o que realmente a sociedade necessitava como
resultado quanto a desempenho de oficios, tarefas ou papéis sociais. Traziam a baila
também a préatica de métodos tradicionais que desfavoreciam o aproveitamento dos

alunos do Ensino Secundarios na década de 1950.

Inicia-se nesse periodo um forte movimento para a instalacdo de escolas e
classes experimentais com o propdésito de promover a renovacao pedagodgica. A
implementacdo dessas classes foi impulsionada pelo desejo de libertacdo, apés a
adocéo da Reforma Capanema de 1942, promulgada em durante o Estado Novo, e
seu sistema de ensino tradicional e rigido, que, de acordo com Pinto (2008, p. 154), a
“‘excessiva regulamentacdo tolhia a liberdade e a iniciativa dos educadores,

transformando-os em simples burocratas, executores dos dispositivos legais”.

Nesse meio tempo, a RBEP continua a publicacdo de edigcbes que mencionam
o Plano Langevin-Wallon, como a edi¢do 48 (1952), em que a mengao também esti
relacionada ao ensino secundario, agora na voz de Lourenco Filho; e outras mencdes

rapidas, também localizadas nas edi¢cOes 52 (1953) e 53 (1954).

Entretanto, serd a partir da edicdo 54 (1954) que o Plano Langevin-Wallon
realmente comeca a ter maior destaque, agora, principalmente, na voz de Gildasio

Amado, em trés edi¢des distintas: a 54 (1954), como mencionado; a edi¢cdo 60 (1955),
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em que ele apresenta as linhas gerais do Plano, apos ter realizado uma visita & Franca
e conhecido de perto as propostas do Plano; e a edicdo 72(1958), com a publicacao
da Exposi¢cdo dos Motivos para criacdo das Classes Experimentais, portanto houve

um intervalo de 4 anos entre as edic¢des.

Nesse interim, as discussbes e acbes a favor da criagdo das classes
experimentai foram-se solidificando, e, mesmo antes da aprovacdo legal para a
criacao das escolas experimentais, algumas experiéncias surgiram. Isso porque, ja a
partir de 1950, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos protagoniza a busca pela
renovacdo do Ensino Secundario, assim como a Diretoria do Ensino Secundério
(DESE) e o Ministério da Educacédo e Cultura, que, em parceria com a United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), criam, em 1955, o Centro
Brasileiro de Pesquisa Educacional (CBPE)®* e os Centros Regionais de Pesquisas
Educacionais % com o objetivo de promover estudos que pudessem contribuir para a
elaboracao de politicas publicas (VIEIRA, 2015) e promover a divulgacéo de propostas
educacionais renovadoras. Sendo assim, as discussdes realizadas nos Centros
favoreceram a renovacao no Ensino Secundario e o resgate das propostas presentes

no “Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova”.

Caminhando a favor da renovacdo do Ensino Secundarios, dois
acontecimentos marcantes contribuiram para a autorizacdo da criacdo das Classes
Experimentais: o primeiro aconteceu em 1957, quando Luis Contier, educador,
intelectual e pioneiro na implantacdo das primeiras Classes Experimentais, em Sao

Paulo, em sua exposi¢do, no encontro dos Diretores de Estabelecimentos de Ensino

64 Criados a partir do Decreto 38.460 de dezembro de 1955, eram subordinados ao Inep e tinham como
objetivo investigar e realizar pesquisas e experiéncias educacionais em nivel nacional e regional. Sendo
no Rio de Janeiro o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e em mais cinco estados os Centros
Regionais de Pesquisa Educacional (CRPE): Sdo Paulo, Minas Gerais, Pernambuco, Rio Grande do
Sul e Bahia.
% No Centro Regional de Pesquisas Educacionais “Prof. Queiroz Filho”, foi sediada uma filial do CIEP,
chamada Centro de Estudos Pedagdgicos de Séo Paulo, a partir das a¢des de Luis Contier, em 1965.
“Faziam parte do grupo ligado ao Centro os professores Laerte Ramos de Carvalho, a época diretor do
CRPE-SP, Luis Contier, ligado a Divisao do Ensino Secundario e Normal do Departamento de
Educacdo de S&o Paulo, Mme. Collete Itourdzeé, conselheira pedagégica do Centro de Estudos
Pedagdgicos de Sévres, Heladio Gongalves Antunha, coordenador de divisdo no CRPE-SP, Maria José
Garcia Werebe, professora de Orientacdo Educacional do Departamento de Educacédo da Faculdade
de Filosofia da USP, Luis Carranca, jornalista, Julieta Ribeiro Leite, coordenadora das Classes
Integradas do Colégio de Aplicagdo da USP, Silvia Magaldi, instrutora da cadeira de Metodologia Geral
de Ensino na Faculdade de Filosofia da USP, Flora de Barros, chefe do Servico de Documentos e
IntercAmbio do CRPE-SP, e alguns outros intelectuais ligados ao CRPE e a faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da USP.” (Vieira; Chiozzini, 2018, p. 73)
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Secundario, explicita a necessidade de criacdo das Classes Experimentais com as
guais ele ja vinha trabalhando, desde 1951, ou seja, hd 6 anos; e o segundo
acontecimento, ocorrido em 1958, quando Gildasio Amado apresenta ao Ministro da
Educacao e Cultura o documento nomeado de "Exposicdo de Motivos" no qual ele

solicita a criacédo das classes.

A Exposicao de Motivos de Gildasio Amado foi publicada na edicdo numero 72
(1958) RBEP, juntamente com outros documentos oficiais pertinentes a criacdo das
classes secundarias: Parecer do Técnico de Educacao de Adalberto Correia Sena, da
Diretoria do Ensino Secundario; e Instrucbes sobre a natureza e organizacdo das

classes experimentais, da Diretoria do Ensino Secundario.

A seguir sera apresentado um quadro comparativo entre as normas gerais para
a implantacédo das Classes Experimentais, contidas no documento de Exposicao de
Motivos e as propostas do Plano Langevin-Wallon, extraidas do préprio plano.

Quadro 4 — Comparativo entre as normas gerais para a implantacao das Classes Experimentais

Brasileira e as propostas do Plano Langevin-Wallon

Classes Experimentais brasileiras,
normas gerais®®

Plano Langevin-Wallon &7

- assegurar as aptiddes de cada um o
desenvolvimento de que sdo susceptiveis;

- elevar em todo possivel o nivel cultural da
nagéo (p.9)%.

a) Na organizacdo dos curriculos, ter-se-a
em vista ndo a especializacdo nesta ou
naquela direcdo de estudos, mas a
preparacao geral com um sdlido contetdo
de formacdo humana e maiores
oportunidades de atendimento das
aptiddes individuais.

[...] articulacdo exata dos ensinos, o que é
particularmente necesséario quando sao
distribuidos entre professores diferentes.
(p.18)°°

b) Procurar-se-a imprimir maior articulacao
ao ensino das vérias disciplinas e maior
coordenacdao as atividades escolares.

Cada classe ndo podera ter mais de 30
alunos para que o0 ensino se possa
adaptar melhor a cada aluno.

O efetivo das classes sera tal que o professor
possa utilmente ocupar-se de cada um: em
nenhum caso podera ser superior a 25. (p.6)"°

d)

O numero de professores nas classes
iniciais do ginasio podera ser reduzido

Durante os dois primeiros anos (do segundo
ciclo) constituirdo em atividades

66 Referéncia: (CLASSES EXPERIMENTAIS NO ENSINO SECUNDARIO, 1958, p. 75)
67 Referéncia: (PLAN LANGEVIN-Wallon, 1947/1968)
6 . D’'assurer aux aptitudes de chacun tout le développement dont elles sont susceptibles.
- D’élever le plus possible le niveau culturel de la Nation.

8 Exacte articulation des enseignements, ce qui est particulierement nécessaire quand ils sont
distribués entre des maitres difféents
0 | ’effectif des classes devra étre tel que le maitre puisse utilement s’occuper de chaque éléve: il ne
devra en aucun cas dépasser 25.
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para evitar os inconvenientes da transicdo | experimentais que servirdo aos professores
brusca do regime primario para 0 | conhecerem melhor as criangas. (p. 18)"*
secupgiano. .OS professores terdo assim Estando os dois primeiros anos do segundo
convivio mais demorado com os alunos, | . ) .
podendo melhor examinar suas as ciclo destinados antes a uma pedagogia ativa
tendéncias e melhor orienté-los. sob a diregéo de pouco professores. (p. 10)"?

e) Serdo recomendadas reunides periodicas | 0 consenso entre professores, que deverdo
dos professores de cada classe para a por-se de acordo nos conselhos de classe,
apreciacdo da classe nos seus aspectos | cyjas reunides periédicas serdo frequentes.
psicolégicos e sua melhor e mais 73
homogénea orientacao pedagdgica. (p-18)

f) Na organizagdo dos horarios, como em | Nos diferentes ciclos se prop&e a distribuicao
geral na do curriculo, serdo examinadas | do tempo e das matérias, de forma a manter
as possibilidades de opcdes que | g interesse do aluno e o desenvolvimento de
correspondam as aptidées dos alunos. suas aptiddes.

g) No plano de trabalho tracado para as A reforma do nosso ensino deve ser a
classes experimentais, levar-se-a em afirmac&o nas nossas instituicdes do direito
consideracdo, em escala muito maior que | §os jovens a um desenvolvimento completo
a atual, a funcéo educativa da escola, 74
oferecendo, para isso, oportunidades aos (p- 6) } o
alunos de maior permanéncia diaria na O tempo da crianca em trabalho dirigido (aula)
escola e de participacdo nas atividades deve ser inicialmente de 2 horas diarias, para
extracurriculares. criancas de 7 anos; esse tempo aumenta

gradativamente, até chegar a 5 horas diarias.
No horério extra aula, a crianca podera
realizar diversas atividades de sua escolha,
como: jogos, leituras, entre outras.

h) A atividade dirigida, planejada de modo | Estando o programa fixado para cada idade e
que o aluno dela possa participar | segundo cada orientagdo das criangas,
ativamente para adquirir seu metodo | capera aos métodos o ajustamento da
proprio de trab_alrjo_e habitos ,de vida execugdo as capacidades de cada um. Os
conscientes e dinamicos, podera ser um . ~ . .
dos mais importantes objetivos das metoq|os a empregar sdo 0os métodos ativos,
classes experimentais. ou seja, aqueles que se esforgam por acorrer

para casa conhecimento ou disciplina as
iniciativas das proprias criancas. (p.18)"°

i) Outro objetivo sera também uma | Dentre as caracteristicas das “Classes
articulagéo mais estreita entre professores | nouvelles” esta o incentivo ao dialogo entre
e pais, tao .ne_cesséria para a harmonia professores e pais.
gue deve existir entre a obra educadora da
escola e a da familia.

Quadro elaborado pela pesquisadora.

! Pedant les deux premiéres années, eles consisteront en activités d’essai qui serviront aux maitres a
mieux connaitre les enfants.
2 Années du 2° cycle, les deux premiéres années de ce cycle étant plutdt consacrées a une pédagogie
active sous la direction de maitres peu nombreux.
3 par I'entente entre les maitres, qui devront se concerter dans les conseils de classe, dont les réunions
périodiques seront fréquentes.
4 La reforme de notre enseignement doit étre I'affirmation dans nos institutions du droit des jeunes a
um développment complet.
S Les programmes étant fixés pour chaque age et selon chaque orientation des enfants, il appartiendra
aux METHODES d’en ajuste I'exécution aux capacités de chacun. Les méthodes a utiliser sont les
méthodes actives, c’est-adire celles qui s’efforcent d’en appeler pour chaque connaissance ou discipline
aux initiatives des enfants eux-memeés.
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Observam-se, no quadro, pontos incomuns entre as duas propostas, 0 que
revela algumas singularidades de ideias, objetivos e concepcbes que podem ser
justificadas pela proximidade que havia, naquele momento, entre os educadores dos

dois paises.

A autorizacdo legal para o funcionamento das Escolas Experimentais
aconteceu logo apés a publicacdo, na RBEP, dos documentos oficiais pertinentes a
sua criacdo, que ocorreu no més dezembro/1958, visto que a homologacdo dos
pareceres n°® 31/56 do Conselho Nacional de Educagéo e n° 77/58 da Consultoria
Juridica do Ministério e pela Portaria n°® 1 do Ministério da Educacao e Cultura (MEC)

ocorreu em 02 de janeiro de 1959.

Evidencia-se, portanto, até esse momento, um movimento forte e bem
estruturado para a criacdo das classes experimentais, apoiado pelo MEC, com
divulgacdo garantida pela RBEP, pelo Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional
(CBPE) e pelos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais, que, assim como o
Centre international d’études pédagogiques — CIEP, de Sévres, eram apoiados pela
UNESCO.

Desse movimento, duas personalidades podem ser destacadas, a partir do
recorte dessa pesquisa: uma seria o professor Luis Contier, atuando na linha de frente,
fazendo com que as experiéncias fossem sendo colocadas em pratica e divulgadas;
e a outra seria o professor Gildasio Amado, atuando na regulamentacéo das classes

experimentais.

Em comum, essas duas personalidades tinham o Plano Langevin-Wallon, como
referencial, visto que, assim como o professor Gildasio Amado, que havia estado na
Franca e teve a oportunidade de conhecer o Plano de perto, o professor Luis Contier
estagiou no Centre international d’études pédagogiques — CIEP, em Sevres, na
Franca, entre 1950 e 1951, e foi ao retornar desse estagio que ele, entdo diretor do
Instituto Estadual de Educac&o Professor Alberto Conte desde 1948, iniciou a
implantacdo de classes experimentais.

De acordo com Araujo e Dallabrida (2017, p. 476), a experiéncia realizada por
Luis Contier, a partir de 1951, “teve eco na Secretaria de Educagéo do Estado de Séo
Paulo e na Diretoria de Ensino Secundario do MEC, dirigida por Gildasio Amado, que

enviou esforgcos para permitir o estabelecimento de classes experimentais no Brasil”,
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A criacdo das classes experimentais tinha como objetivo promover a
experimentacdo de métodos educacionais renovadores. Sobre isso Lima e Almeida
(2018, p.10) afirmam que, de acordo com Miriam Warde, as classes experimentais

objetivavam

a constituicio de um campo de ensaio para aplicacdo de métodos
pedagoégicos, bem como de novos tipos de curriculos. Por meio dessas
Classes, idealizava-se uma escola que conciliasse o desenvolvimento
intelectual e as habilidades praticas voltadas para a vida, através de um
curriculo novo e diversificado nos moldes observados em instituicbes
internacionais.

Complementando essa informagédo, ainda segundo Amado (in CLASSES
EXPERIMENTAIS NO ENSINO SECUNDARIO, p. 73)¢, as Classes Experimentais
foram idealizadas com o objetivo “ensaiar a aplicagao de novos métodos pedagdgicos
e processos escolares, bem como tipos de curriculo compativeis com a atual
legislagdo do ensino médio”:

As Classes Experimentais Secundéarias constituiram-se como campo de
aplicacdo dos métodos e processos escolares inovadores, bem como de
novos tipos de matrizes curriculares. Autorizadas a partir da portaria n° 1 do

MEC, em 1959, e inspiradas nas “Classes Nouvelles” ligadas ao Centre
International d”Etudes Pédagogiques (CIEP). (VIEIRA, 2015, p. 15)

Diante dessa afirmacdo, pode-se observar que as repercussdes do Plano
Langevin-Wallon, no Brasil, que ja estavam registradas e identificadas nas mencdes
a ele, na RBEP, agora tomavam uma amplitude maior. Isso porque a “Classes
Nouvelles” e o Centre international d’études pédagogiques — CIEP, em Sévres, na
Franca, que foram claramente criados, como mostra Werebe (1952) e Amado (in
INFORMACAO DO PAIS, 1954), durante a elabora¢do do Plano Langevin-Wallon,
para proporcionar a aplicacdo dos métodos e promover discussdo e divulgacdo de
suas propostas, serviam, naquele momento, de inspiracdo para as experiéncias

educacionais no Brasil.

Mas, onde surgiram essas classes experimentais brasileiras? Quem eram o0s

educadores envolvidos? As “Classes Nouvelles” e o CIEP tiveram algum envolvimento

6 Trecho extraido do documento nomeado de Exposicdo de Motivos, apresentado ao Ministro da
Educacdo e Cultura, pelo professor Gildasio Amado, entdo diretor Diretor do Ensino Secundario.
Publicado na edicdo de numero 72 Revista Brasileira de Estudos Pedagbgicos.
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/489316/Revista+Brasileira+de+Estudos+Pedag%C3%B3g
iCOS+%28RBEP%29+-+Num+72/3eblea7e-17d8-4651-a9c2-380b3bad43a3f?version=1.0
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nesse processo? Pode-se realmente afirmar que as propostas do Plano Langevin-

Wallon serviam de inspiracéo para criacdo das classes experimentais?

Para responder a essas questdes, foram selecionadas algumas experiéncias
do Estado de S&o Paulo, a titulos de recorte, pois outros estados se mostraram t&o
mobilizados quanto Sao Paulo. As experiéncias selecionadas foram as Classes

Experimentais, os Ginasios Vocacionas e a Escola de Aplicacdo da USP.

Essas experiéncias, ou projetos, foram, a partir da segunda metade do século
XX, um referencial para educadores interessados em métodos educacionais

inovadores como estudo dirigido, métodos ativos e estudo do meio.

Nomes importantes do cenario educacional de Sdo Paulo, como Luis Contier,
Maria Nilde Mascellani, Lygia Furquim, Maria José Garcia Werebe e Julieta Ribeiro
Leite estiveram envolvidos na implantacado e desenvolvimento desses projetos, que
inspiraram educadores e possibilitaram, na época, além da aplicacao de experiéncias
educacionais, discussbes importantes para implantacdo de novas politicas

educacionais.

Havia ja em andamento, desde 1951, a experiéncia promovida por Luis Contier,
no Instituto Estadual Alberto Conte, uma experiéncia que representou 0s primeiros
passos na direcdo da aplicagdo de métodos ativos no nivel secundario. (CHIOZZINI e
VIEIRA, 2018)

Em 1957, um convénio entre a Secretaria de Educacéo de Sao Paulo e a USP,
assinado em 28 de fevereiro de 1957, possibilitou que uma unidade escolar fosse
cedida a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras — FFCL. Surgia, portanto, o Colégio
de Aplicacao da USP, que, segundo Werebe (1956), recebeu do Governo do Estado
condicOes para sua criacao, sendo esse um ginasio de aplicacdo e ao mesmo tempo

experimental.

De acordo com Warde (1980, p. 102) a USP assumiu

o compromisso de dirigir administrativa e tecnicamente o Colégio, de utiliza-
lo na prética de ensino dos licenciados, de emprestar também ao mesmo
estabelecimento o carater experimental e a proporcionar, de acordo com 0s
recursos disponiveis, 0s meios para o estudo e a renovagdo nos métodos de
ensino.

Segundo Warde (1980, p. 102), os objetivos definidos para o Colégio de Aplicacao da

USP tinham como foco promover
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ensaios de renovacgdo pedagdgica do ensino secundario; estudos, estagios
de observacdo e investigacdes educacionais, por parte dos professores,
auxiliares de ensino e alunos da FFCL da USP; estagios de observacédo e
pratica de ensino dos licenciados da mesma Faculdade; aperfeicoamento de
professores de ensino secundario.
Dentre as conquistas relacionadas pelas pessoas que participaram do projeto
do Colégio de Aplicacdo da USP, destacam-se o Servi¢o de Orientagdo Educacional,
coordenado pela professora Maria José Garcia Werebe’’, e o Servico de Orientagéo

Pedagdgica, coordenado pela professora Julieta Ribeiro Leite’®.

Quanto a esse periodo como orientadora educacional, Maria José Garcia

Werebe, em depoimento dado ao professor Walter E. Garcia, disse:

Em, 1958, criei 0 servico de Orienta¢do Educacional no Colégio de Aplicagéo,
onde 0s nossos estudantes faziam estagios regulares obrigatorios. Participei
ativamente das atividades do colégio, sobretudo das experiéncias
pedagogicas renovadoras (MARIA JOSE WEREBE in GARCIA (org.), 2002,
p.233)

Em 1961, surgem as primeiras Classes Experimentais oficiais no Instituto
Narciso Pieroni, de Socorro, lembrada com destaque devido aos seus ensaios
pedagogicos. No entanto, apesar de ter alcancado resultados compensadores com a
aplicacdo de métodos ativos, segunda sua diretora Lygia Furquin, teve, em 1962, a
negacao da ampliacdo das experiéncias e a permissdo apenas para continuidade das
classes em andamento. (CHIOZZINI, 2018)

Todavia, as experiéncias realizadas no Instituto Narciso Pieroni ndo foram em
vao, pois, também em 1961, surgem os Ginasios Vocacionais, inspirados nessas
experiéncias das Classes Experimentais, mais propriamente, a experiéncia do
Instituto Narciso Pieroni, de Socorro, e das ac¢des de sua principal idealizadora Maria
Nilde Mascellani (CHIOZZINI, 2018), que teve como sua auxiliar a professora Olga

Thereza Bechara.

Convidada por Luciano de Carvalho, entdo Secretario da Educagéo do Estado

de Sao Paulo, Mascellani integrou uma equipe encarregada de estudar a reforma e a

T Maria José Garcia Werebe desempenhou um papel importante como divulgadora do Plano Langevin-
Wallon e das praticas realizadas nas “Classes Nouvelles”. Werebe estagiou no CIEP e no laboratério
de Wallon (Laboratoire de Psycho-Biologic de I'Enfant de I'Ecole Pratique des Hautes Etudes), entre
1949 e 1952 e, também defendeu uma tese sobre a situagédo do ensino francés, em 1952.
8 Julieta Ribeiro Leite também realizou estagio em Sévres no ano de 1965.
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nova Lei do Ensino Industrial de S&o Paulo. Vale esclarecer que os Ginasios
Vocacionais foram estrategicamente inseridos dentro de uma configuracao de Ensino
Industrial, ja que a Lei Organica do Ensino Secundario nao permitia a implantacao de

nenhum projeto de mudanca e renovacgéo. (CHIOZZINI, 2014)

Desta forma, em 1962, foram instalados os Ginasios Vocacionais Oswaldo
Aranha, em S&o Paulo; o Jodo XXIIl, em Americana; e o Candido Portinari, em
Batatais. Em marco do ano seguinte, foram instalados mais dois Ginasios: 0
Chanceler Raul Fernandes, na cidade de Rio Claro, e 0 Embaixador Macedo Soares,
em Barretos, totalizando, assim, seis unidades. (RIBEIRO,1980)

Observa-se, até aqui, que a década de 1950 marca o inicio das experiéncias
educacionais paulistas, na busca pela renovagao do ensino, que foram “claramente
inspiradas pelos estudos franceses’®, como as propostas por Luis Contier em S&o
Paulo” (LIMA e ALMEIDA, 2018, 218) e por estudos promovidos pelo INEP nos
Centros Regionais de Pesquisas Educacionais para que seus educadores se

apropriassem dos referenciais das “Classes Nouvelles”. (LIMA e ALMEIDA, 2018)

De acordo com (VIEIRA; CHIOZZINI, 2018, p. 71),

exceto no que se refere a presenca de um profissional da &rea de psicologia,
demanda que no Brasil fora suprida pelo setor de Orientacdo Educacional, os
pressupostos pedagoégicos das Classes Nouvelles foram apropriados como
um todo na experiéncia desenvolvida por Contier, guardadas as limitacbes
devidas as possibilidades legais e financeiras da instituigéo.

Chiozzini (2018) afirma que os ensaios has Classes Experimentais se
baseavam no modelo pedagdgico da matriz de Sévres e buscavam a formacéo do
espirito democratico, aplicacdo de métodos ativos, sondagem das aptiddes e
realizacdo de “Estudo do Meio”. Quando se refere as matrizes pedagodgicas das
Classes Experimentais, Vieira (2015) também cita as “Classes Nouvelles” e o CIEP
como sendo uma das matrizes pedagdgica da qual as Classes Experimentais se

apropriaram:

% Estudos franceses aqui se referem as “Classes Nouvelles” e do Centre International
d’Etudes Pédagogiques - CIEP criados em 1945 para subsidiar os trabalhos da comissdo do
Plano de Reforma Educacional Langevin-Wallon. Essas instituicdes contribuiram
decisivamente para a constituicdo do Plano, no caso das “Classes Nouvelles” criadas para
aplicacao de novos principios e métodos educacionais, e no caso do CIEP, para a discusséo
de suas principais diretrizes. (RELATORIO..., 1955) e (WEREBE, 1995)
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As Classes Experimentais localizadas no Estado apropriaram-se, sobretudo,
de duas matrizes pedagodgicas: a das Classes Nouvelles, ligadas ao Centre
International d Etudes Pédagogiques (CIEP), da cidade de Sévres, na
Franca, e do padre jesuita francés Pierre Faure, ligado ao Institut Catholique
de Paris. As apropriacfes destas matrizes tiveram como principal fonte o
estagio de educadores brasileiros na Franca, a exemplo de Luis Contier, que
esteve em Sévres nos anos de 1950 e 1951, e as missbes pedagodgicas
realizadas no Brasil, onde estabeleceu-se um intercAmbio entre educadores
e intelectuais franceses e brasileiros. (VIEIRA, 2015, p. 44)

Corroborando as afirmativas acima, Chiozzini (2014) ao se referir ao Instituto
de Educacéo Narciso Pieroni de Socorro, onde funcionou, a partir de 1961, o Ginasio

Vocacional, afirma que

nas Classes Experimentais de Socorro, viu concretizada uma apropriagao suli
generis da metodologia renovadora das Classes Nouvelles, ensaio realizado
no CIEP de Sévres, na Franca pds-guerra, idealizado por educadores que
participaram da resisténcia francesa ao nazismo e fundamentava-se em
concepcdes existencialistas e que, a partir da ado¢édo de métodos ativos e do
enfoque ao comprometimento com uma educacdo que formasse para a
democracia e para 0 compromisso social, conseguiram colocar em pratica um
modelo de educacdo que foi reconhecido e apropriado mundialmente.
(CHIOZZINI, 2014, p. 3)

Quanto, especificamente, ao Colégio de Aplicacdo, Werebe (1955) afirma que
a experiéncia francesa serviu como uma inspiracao para a realizacao de uma tentativa
experimental, baseando-se principalmente no “principio que orientou os educadores
franceses, de procurar estabelecer as bases de uma renovagcdo pedagogica em
fungcéo da nossa realidade educacional, de nossos meios e possibilidades” (p. 68)

Warde (1980, p.113) afirma que, “quanto ao modelo de renovagao que se
percebe presente ao C.A.&, a influéncia do que se estava buscando na Franca através

das “classes novas” é indiscutivel”.

Mesmo antes do convénio entre a Secretaria de Educacéo e a FFCL da USP,
Maria José Werebe ja declarava seu interesse em ver no Colégio de Aplicacdo, a ser
criado, a assimilacdo das experiéncias de renovacdo do ensino que conheceu na

Franca enquanto esteve estagiando no CIEP.

Os ideais educacionais voltados para a renovagdao do ensino, localizados
inicialmente, a partir do recorte dessa pesquisa, nas menc¢des ao Plano na RBEP,

chegaram a sua concretizacdo com a implantacdo das classes experimentais, cuja

80 Colégio de Aplicacdo
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implementacé&o trouxe vida ao enredo dessa pesquisa, pois péde-se sair da palavra
escrita para chegar a palavra falada, ou seja, chegou-se as pessoas, chegou-se aos
professores, mais especificamente, aos professores que, além de atuarem em tais
classes, participaram do intercambio entre educadores brasileiros e franceses e,

portanto, estiveram em Sevres e vivenciaram uma experiéncia formativa impar.

Esse intercambio iniciou-se 194781, incentivado pelo CIEP e pelo INEP. De
acordo com Lima e Almeida (2018), o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais
(CBPE) e seus Centros Regionais recebiam incentivos do CIEP para promover a
pesquisa e o intercambio entre intelectuais ligados a educacao.

O primeiro grupo de educadores brasileiros convidados a estagiar em Sevres
ocorreu apos participacdo de Luis Contier em um congresso na Franca, em que se
discutiu a reforma de ensino recéme-iniciada no contexto francés no campo da
experimentacdo. Nesse estagio, Luis Contier permaneceu na Franga por um ano e
meio (VIEIRA, 2015), estudando “a respeito da reforma do ensino® que instituiu as
chamadas Classes Nouvelles” (VIEIRA; CHIOZZINI, 2018, p. 63) e se apropriou do

debate internacional a respeito da renovacao do ensino secundario.

Ao retornar ao Brasil, em meados de 1951, Contier, entusiasmado com a
experiéncia que conhecera, busca desenvolver uma apropriacao das classes
nouvelles realizando adaptacdes de seus principios fundamentais ao
contexto nacional brasileiro. (VIEIRA e DALLABRIDA, 2016, p. 496)

A divulgacao das experiéncias de Luis Contier, que eram 0S ensaios iniciais
para a aplicacdo de métodos ativos, e a homologacédo de pareceres autorizando a
criacdo de Classes Experimentais impulsionaram “um movimento de amplo
intercambio com o CIEP e apropriacdo do modelo pedagdgico da matriz de Sevres
por parte daqueles que buscavam promover estes ensaios renovadores no subcampo

do ensino secundario paulista” (CHIOZZINI, 2018, p.1)

Devido a circulacdo de educadores entre Brasil e Franga, especialmente,
pode-se dizer que as Classes Experimentais brasileiras sejam apropriacées

81 De acordo com Bastos (2019) a revista Les Amis de Sévres publicou até 1967 o nome de brasileiros
gque estiveram no CIEP, mas a autora explica que os registros apresentacdo limitacbes, como, em
alguns casos, apenas mencionar o sobrenome da pessoa. Segundo 0s registros da revista, a primeira
brasileira a visitar o CIEP foi Bianca Fialho em 1947, em seguida, em 1948 o professor Carlos Octavio
Flexa Ribeiro. Luis Contier, nome de referéncia para criagdo das escolas experimentais em Sao Paulo,
estagiou no CIEP, entre 1949 e 1951, no entanto, de acordo com 0s registros da revista, ele esteve la
apenas em 1951.
82 Esta reforma trata-se do Plano Langevin-Wallon
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das Classes Nouvelles francesas. Concebidas no Centre international
d'études pédagogiques (Ciep) de Sévres.

Neste intercambio entre os dois paises, destaque-se a visita de Madame
Edmée Hatinguais ao Brasil, entre 1954 e 1956, responsavel pela divulgagéo
internacional das propostas educacionais do CIEP e da matriz pedagogica das

“Classes Nouvelles”.

De acordo com Lima e Almeida (2018), Madame Edmée Hatinguais esteve no
Brasil a Convite do Ministério da Educagdo para ministrar palestras sobre os
movimentos de renovacao do ensino na Franca, nos estados de Séo Paulo, Rio de
Janeiro, Minas Gerais e Bahia. Também conheceu os “ensaios escolares inovadores
no territério brasilero — as classes secundarias experimentais” (ARAUJO;
DALLABRIDA, 2017, p, 476)

O estagio de brasileiros em Seévres foi facilitado por Gildasio Amado, que,
nomeado por Juscelino Kubitschek, assumiu a Diretoria do Ensino Secundario com a
proposta de ajustar a estrutura educacional a realidade social e promover a
descentralizacdo e a assisténcia técnico-pedagodgica. Em sua gestdo, entre varias
acOes, ele concedeu “bolsas de estudo para estadgio de professores no Centro

Internacional de Estudos Pedagogicos de Sévres” (PINTO, 2008, p. 159).

Entre os educadores brasileiros que estagiaram em Seévres estdo 0s
professores depoentes privilegiados dessa pesquisa. Todos envolvidos com as

experiéncias educacionais renovadoras do Estado de Sao Paulo.

O intercambio que se iniciou em 1947 alcancou, em 1959, o numero de 200
professores e, de acordo com Bastos (2019), até 1968, esse numero ultrapassou a
marca de 300 professores. No entanto, 0s registros ndo sao exatos, por iSso esse
ndamero, certamente € maior, pois sabemos que, em 1965 e 1967, anos do estagio
dos professores depoentes desse trabalho, aproximadamente 70 professores
estiveram em Sévres. Esse numero nao consta dos registros apresentados por Bastos
(2019), pois, segunda a autora, por coincidéncia, justamente nesses anos, 0s registros
da Revue Les Amis du Sévres (1947-1968), fonte de dados da autora, referem-se a

grupos ou autoridades.

A partir dos registros apresentados por Bastos (2019), pode-se observar que

os professores depoentes foram para Sévres ja na reta final do intercambio, que teve
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a duracdo de 21 anos (1947-1968). Talvez seja por essa razédo que todos eles
afirmaram que ndo viram grandes novidades, que tudo que faziam |4 ja era uma

realidade aqui no Brasil, por vezes, de maneira até mais aprofundada.

A esse respeito, o professor Tacla diz: “a lembranca que eu tenho, € que néao
tinha tanta novidade em relagéo aquilo que a gente vinha fazendo”. A professora Irene
ainda comenta: “Por exemplo, orientacdo Educacional que no Vocacional era muito
bem feita, com todos os alunos, la eles so trabalhavam nos problemas”. Por fim, a fala
da professora Therezinha Coltro alinha as duas ideias, pois, quanto a novidade e
aprofundamento, ela diz: “eu acho que nao foi grandes novidades. Porque nés em
relacdo ao nés vimos |4, eu confesso para vocé, que nds estavamos bem mais

aprofundados, nessa pedagogia moderna”

Nesse sentido, vale ressaltar que os professores Therezinha Coltro e Almenor

Tacla mencionam que houve a divulgacdo das experiéncias aos seus pares durante

as reunides pedagogicas periddicas, como disse a professora Therezinha Coltro: “em

reunido a gente colocou”, referindo-se as experiéncias vividas em Sevres. O professor

Tacla menciona que a ideia era justamente que os professores fossem replicadores:

“a ideia era depois usa-los (professores estagiarios) como replicadores” e completa
dizendo gque as reunides aconteciam

“nos conselhos de séries, nas reunifes que a gente tinha, pedagdgica, a

gente relatou, cada um de noés, as suas experiéncias, nos referimos a textos,

alguns textos foram traduzidos e passados para os colegas [...] Algum

material a gente guardou, quem guardou principalmente, foi a Silvia Magaldi
que estava na viagem também”.

Havia, portanto, também a producdo e divulgacdo de materiais entre o0s
professores, 0 que pode justificar por que eles, naguele momento em que houve o

estagio, ndo encontraram muitas novidades, conforme esclarece o professor Tacla:

“as nossas experiéncias foram planejadas e executadas a partir de estudos
livros [...] Havia aqui entre nés, pelo menos em Sao Paulo, uma consciéncia
coletiva, de que o ensino deveria sofrer uma mudanca, de que a gente
precisava alterar as coisas que se vinhdmos fazendo em educagéo, e partir
para coisas novas, para experiéncias novas; entao esses grupos foram
pipocando. O grupo do Experimental da Lapa, o Vocacional, o Colégio de
Aplicacao, depois foram feitos seminarios, pelo menos um seminério foi feito,
que eu me lembro pela Universidade de S&o Paulo”. &

83 Em 1965 aconteceu o primeiro Simpdsio Sobre o Ensino Ginasial Renovado, entre as experiéncias
relatadas, consta a experiéncia do CA da USP. Todo o material do Simpdsio, como: Apresentacao,
Conferéncias, Mesas Redondas e lista de participantes, foi publicado em uma edicdo especial da
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Acerca desse processo formativo, mencionando justamente as experiéncias do
Colégio de Aplicacéo e dos Colégios Vocacionais, Werebe (1980, p. 260) explica que
“as duas instituicbes acabaram por se constituir em verdadeiros centros de estudos
pedagogicos, ampliando sua atua¢do nos meios educacionais, gracas aos debates,
coloquios, conferéncias e outras atividades”. Sendo assim, pode-se compreender por
gue os professores depoentes néo identificaram grandes novidades no que foi visto e
estudado em Sévres.

Ainda sobre essas falas, pode-se identificar nelas uma proposta do Plano
Langevin-Wallon, a qual diz respeito as reunides pedagoégicas que deveriam ser
constantes: “o consenso entre professores, que deverdo por-se de acordo nos
conselhos de classe, cujas reunides periédicas serdo frequentes.”® (PLAN
LANGEVIN-WALLON, 1947/1968, p.19). Podemos ainda mencionar a fala da
professora Aida que, apesar de ndo se lembrar exatamente dos intervalos entre as
reunides, coloca: “nds tinhamos um encontro, acho que era por semana, por 15 dias,

de 15 em 15, com o corpo docente das classes experimentais inteiro”

Outros momentos dos depoimentos podem ser destacados por trazer
informacf6es que podem ser relacionadas ao Plano Langevin-Wallon, como, por
exemplo, quando o professor Tacla explica sobre o trabalho de orientag&o existente
no Colégio de Aplicacdo, ele menciona a professora Maria José Werebe como
‘responséavel pelo setor de orientacdo educacional [...] ela era uma pessoa muito
inteligente, com conhecimentos profundo. Essa parte de orientacdo educacional, era
ela quem chefiava, enfim, orientava as orientadoras”. Havia também, como
mencionado por ele, a orientadora pedagdgica, a professora Julieta Ribeiro Leite, pois,
além de ter os orientadores por série: “cada série tinha uma coordenac¢éo de série [...]
para garantir uma orientacdo horizontal, uma coordenacdo horizontal”, e os
orientadores por disciplina “a gente tinha um orientador em matematica [...], em
Ciéncia, em Biologia, em Fisica, Quimica, em linguas, em geralmente os professores

dessas matérias na USP, na pedagogia da USP.”

Revista de Pedagogia. Entre os participantes do Simpdsio estava a professora Dr® Laurinda Ramalho
de Almeida, a orientadora desse trabalho de pesquisa.

84 par I'entente entre les maitres, qui devront se concerter dans les conseils de classe, dont les
réunions périodiques seront fréquentes.
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Focando a atencdo nas experiéncias pedagodgicas, os depoentes dessa
pesquisa mencionaram que tiveram a oportunidade de conhecer escolas e assistir a
algumas aulas enquanto estiveram em Sevres, como foi apresentado no capitulo
sobre as Memorias. Duas dessas visitas a escolas também remontam as propostas
do Plano: a visita a Plein Air e a visita & Ecole des Roches.

Quanto a Plein Air, uma instituicdo que nasceu com o século XX, era uma
escola dedicada, segundo CHATELET, LERCH e LUC (2003), as criancas pré-
tuberculosas, mas posteriormente abriu-se para outros publicos: criancas debilitadas,
portadoras de deficiéncias fisicas ou mentais e criancas de bairros populares. Nessa
instituicdo, havia pedagogos inovadores, segundo os autores, que trabalhavam em
parceria com médicos para projetar uma instituicdo que associava uma pedagogia

particular a cuidados especificos e uma boa alimentacéo.

O Plano Langevin-Wallon expde suas propostas quanto ao ensino de
criancas intellectuellemente déficients e déficients sensoriels, partindo do principio de
que “estas criancas tém direito a instrugdo”® (p.20), razédo pela qual propde uma
escola que busque desenvolver a capacidade de fazer, um despertar intelectual e o
hébito de trabalho que Ihes podem ser acessiveis. O Plano enfatiza a urgéncia em
criar instituicbes voltadas para o atendimento dessas criangcas e, de forma bem
discreta, diz que “o ensino especial ja esta organizado e por detras dele existe uma
experiéncia valiosa”(20)%. Seria a experiéncia de Plein Air? Pode-se dizer que ha
indicios que sim, pois essa foi a experéncia apresentada aos professores estagiarios
de Sévres. (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968)

Quanto a Ecole des Roches, as professoras Irene e Therezinha apenas se
referiram a ela como uma escola muito luxuosa voltada para a formacéo da elite, como

pode ser observado nessas falas da professora Therezinha:

“escola completamente diferente, super luxuosa, de rapazes em geral, muito
ricos, filhos de reis, de governador [...] la eles se alimentavam com todo
aquele luxo, aquela maneira de comer, uma polidez, um negdcio, eles tinham
aula de terno e gravata [...] ndo sei porque tinham-nos levado para conhecer
essa escola também”.

8 Ces enfants ont droit a I'instruction.
8 | 'ensiegnement spécial est déja organisé, et il a derriére lui une expérience précieuse.
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A explicacao para essa visita pode estar no fato de ela ter sido criada com o
objetivo de oferecer métodos ativos com a valorizacdo da experimentacdo e da
observacdo. Um ponto interessante sobre essa escola é o fato de Gustave Monod,

membro da comisséao do Plano Langevin-Wallon, ter sido professor em Les Roches.

Outro aspecto da fala das professoras Irene e Therezinha que mostra
proximidade com as propostas do Plano se refere ao trecho em que elas expdem a
respeito do ciclo de determinacdo, presente no Plano Langevin-Wallon. Nele a
professora Irene explica que “tinham alunos que iam para um colegial mais fraco,
digamos assim, que iam terminar no colegial, depois eles iam fazer alguma coisa, mas
em termos profissionais, e tinha um grupo que ia prestar um vestibular’. Ja a

professora Therezinha, abordando sobre esse tema, diz que

“la era diferente, eles trabalhavam assim, faziam uma diferenca, o aluno que
tinha mais probabilidade para técnica, depois tinham outros que iam para
universidade, [...] Eles faziam muito isso, mas eu n&do lembro direito, uns iam
mais para a parte técnica, outros mais para a parte teérica”

Nessas duas falas, podem-se identificar as secdes do ciclo de determinacéo:
Secdo Prética, voltada para as criancas com aptiddes manuais; Secédo Profissional,
voltada para criangas que manifestam maior capacidade para execucao do para 0s
estudos; e, por fim, a Secéo Tedrica, voltada as criancas com aptiddes para estudos
teoricos. (PLAN LANGEVIN-WALLON, 1947/1968)

Observa-se, portanto, que as atividades realizadas no estagio realizado em
Sevres estavam relacionadas as experiéncias educacionais que adotavam, de certa
forma, as propostas contidas no Plano Langevin-Wallon. Pode-se dizer, inclusive, que
se buscava preservar os ideais do Plano, ou mais amplamente, os ideais de uma

educacao renovadora.

Chegando ao fim da histéria que se pretendeu contar nesse capitulo, pode-se
dizer que essa historia, que durou de 22 anos, relata como educadores brasileiros
uniram forcas para alcancar um objetivo comum: a renovacao educacional que entre
seus objetivos estavam a utilizacdo de novos meétodos educacionais, 0 respeito as
individualidades do aluno e a valorizacao profissional do professor. Sendo assim, 0s
educadores foram os grandes protagonistas dessa historia que teve em seus
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bastidores a presen¢ca marcante do Plano Langevin-Wallon, uma vez que ele esteve

presente em todas as etapas da trajetéria percorrida pelos educadores.

No quadro baixo, serdo apresentadas as etapas dessa trajetéria e como o

Plano Langevin-Wallon se fez presente em cada uma delas.

Quadro 5 - A presenca do Plano Langevin-Wallon na trajetéria percorrida pelos educadores brasileiros

até a implantacdo das Classes Experimentais

Etapas da trajetéria percorrida pelos
educadores brasileiros até aimplantacao
das classes experimentais.

Como o Plano Langevin-Wallon se fez
presente

Divulgacédo das ideias de renovacdo do
ensino.

Promovida, principalmente, pela RBEP a
partir de seus artigos, alguns deles, como
apresentado, fizeram mengbes ao Plano
Langevin-Wallon.

Realizacdo de debates e discussbes sobre
0 ensino renovado.

Promovidos, principalmente pelo Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais
(CBPE) e seus Centros Regionais que
recebiam incentivos do CIEP.

Intercambio entre os educadores brasileiros
e franceses.

Organizado e incentivado pelo CIEP e pelo
INEP.

Implantacéo da classe

experimental.

primeira

Implantada por Luis Contier, apds seu
retorno ao Brasil, depois de ter realizado
estagio no CIEP. Ele buscou desenvolver
uma apropriacéo das “Classes Nouvelles”.

Aprovacdo legal para a implantagdo de
novas experiéncias.

Incentivada por Gildasio Amado,
responsavel pela apresentacdo da
Exposicdo dos Motivos” para criagdo das
Classes Experimentais. Nessa exposicao,
sdo apresentadas as normas gerais de
funcionamento das classes experimentais,
algumas dessas quais se assemelham as
propostas do Plano Langevin-Wallon.

Implantacéo das classes

experimentais.

legal

As experiéncias renovadoras mencionadas
nesse trabalho seguiam, conforme
constatado, as matrizes pedagogicas das
“Classes Nouvelles”.

Esse quadro sintetiza esse capitulo e evidencia as repercussdes do Plano
Langevin-Wallon no Brasil nas décadas seguintes a sua elaboracdo. As repercussoes
identificadas a partir do recorte realizado superaram as expectativas iniciais e abriram

oportunidades para novos estudos, como seré apresentado nas considerac¢des finais.
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Consideracgdes Finais

O caminho percorrido para realizacdo desse trabalho, desde o primeiro
levantamento de dados, logo no inicio da pesquisa, ha tentativa de encontrar artigos
e autores que mencionassem o Plano Langevin-Wallon, até agora, nesse momento
de escrever as consideracdes finais, foi sendo marcado pelas palavras, escritas ou
faladas, de pessoas que conheceram as propostas do Plano, ou 0s projetos
implantados a partir dele, como € o caso das “Classes Nouvelles” e o CIEP, e puderam
observar a grandiosidade de um plano de reforma de ensino, tanto quanto aos seus

aspectos educacionais, cComo aos seus aspectos sociais.

N&o é dificil, apdés conhecer as propostas do Plano Langevin-Wallon, ndo se
sentir tocado por sua grandiosidade, uma vez que ele buscou atender, de maneira

generosa e respeitosa, a cada um dos individuos e a toda sociedade.

Uma sociedade em que todos os cidadaos, de acordo com suas aptiddes, e
devido a um processo formativo que visa ao bem-estar de todos, teriam funcdes
adequadas as suas capacidades e individualidades, e todas essas funcfes seriam
igualmente respeitadas e valorizadas. Seria, como mencionado por Merani (1977), a
construcdo de um homem novo. Uma sociedade em que seus individuos teriam, sem
excecdo, acesso a uma grande e vasta cultura geral, e que as Unicas coisas que
realmente os diferenciariam seriam suas caracteristicas individuais. Nao é a toa que

um adjetivo lhe caia também: generoso.

Iniciei as reflexdes sobre o tema desse estudo, buscando uma forma de
evidenciar a importancia de Henri Wallon como educador, e o desenrolar da pesquisa
me mostrou que ele e Paul Langevin foram muito mais do grandes educadores e
nomes de destaque em suas areas de estudos: foram figuras marcantes para a
sociedade, pois atuaram, de maneira calorosa e com grande destague, nas questbes

sociais de seu tempo.

Estou certa de que o objetivo proposto foi alcancado, ou seja, foi possivel,
durante a trajetOria dessa pesquisa, conhecer, a partir do recorte proposto, as
repercussdes do Plano Langevin-Wallon no Brasil. Confesso que o tamanho dessas
repercussfes me surpreendeu, pois avancei para uma tematica que eu pouco

conhecia: as classes experimentais brasileiras. Constatar a importancia das propostas

115



do Plano Langevin-Wallon para a implantacdo dessas experiéncias educacionais foi

muito compensador.

Avancar no processo de pesquisa possibilitou vislumbrar que tantos outros
conhecimentos ainda podem ser produzidos sobre a tematica desse trabalho,
bastando, para isso, buscar novos recortes. Constatar também essas tantas outras
possibilidades de pesquisa também foi muito gratificante para mim, pois percebi que
a minha pesquisa pode ser a desencadeadora de novos conhecimentos, o que me
permitiu concluir que ela também obteve um valor cientifico interessante, pois frutos

poderao ser colhidos a partir da semente aqui semeada.

Como sugestéo para novas possibilidades de recorte pode-se, por exemplo,
buscar o aprofundamento sobre as repercussdes do Plano Langevin-Wallon no Brasil
por outras duas vias de coleta de dados: a utilizacdo de novos periédicos brasileiros
e a ampliacdo do recorte quanto as experiéncias educacionais, ou seja, conhecer as

experiéncias realizadas em outros estados.

Ha, também, a possibilidade de aprofundar o conhecimento sobre 0 processo
formativo dos professores que estagiaram em Seévres e o reflexo dessa formacao nas
propostas pedagdgicas das classes experimentais, como, por exemplo: quais ganhos
houve para o movimento de renovacao brasileiro o intercambio de professores entre

Brasil e Franca?

A presenca e valorizacdo dos conhecimentos da area da psicologia no dia a dia
escolar, aspecto de grande importancia dentro do Plano Langevin-Wallon, também
pode tornar-se um campo de estudo muito interessante, sob diversos viés de

pesquisa.

A RBEP também pode ser mais explorada a fim de buscar encontrar,
principalmente entre os anos 1949 e 1958, as ideias do Plano, nos artigos e textos,
como, por exemplo, o texto do projeto da 12 Lei de Diretrizes e Bases, podendo, ainda,
ser realizado um levantamento a partir de teses e dissertacdes ja realizadas que

selecionaram esse mesmo momento historico.

Os estudiosos do Movimento da Escola Nova, de Henri Wallon e ainda de Paul
Langevin, também teriam, a partir das discussdes dessa pesquisa, um campo muito
interessante de estudo, como, por exemplo, analisar a presenca desses estudiosos

no movimento escolanovista, realizando um estudo aprofundado. Como sugestéo de
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fonte de pesquisa, sugiro as publicacfes da revista francesa Pour L’ere Nouvelle —
Revue Internalionale D’educantion Nouvelle. Abaixo uma pagina da edicdo de 1932.
Observem-se 0s nomes mencionados, entre 0s quais, merecem destaque: Decroly,

Henri Pieron, Jean Piaget, Henri Wallon e Paul Langevin.
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Nouvelle, edi¢éo de 1932

As memorias dos professores depoentes também podem gerar uma gama de
possibilidades de pesquisa, pois sdo riquissimas, assim como buscar nos arquivos
dos professores Luis Contier, Silvia Magaldi e Maria Nilde Mascellani e outros que
forem identificados, indicios de referéncias ao Plano Langevin-Wallon. Essa pesquisa,
particularmente, eu considero muito interessante e gostaria de ter a oportunidade de

realiza-la.

Ainda indicando uma possibilidade de investigacdo, ha a discussédo sobre os
ciclos escolares, um viés ndo abordado nessa pesquisa, mas que, como apontado por
Mainardes (2009, p. 27), pode evidenciar mais uma forma de repercussao do Plano

Langevin-Wallon.
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Diversos pontos do Plano Langevin-Wallon aparecem nas justificativas das
propostas de ciclos existentes hoje, tanto nos paises desenvolvidos (centrais)
guanto nos paises em desenvolvimento (periféricos) e integram alguns dos
Seus pressupostos centrais.

Uma pesquisa de aprofundamento sobre esse tema certamente traria
elementos concretos para uma discussao contundente sobre as propostas do Plano
Langevin-Wallon como um referencial para os debates acerca dos ciclos

educacionais.

Essa pesquisa ndo alcancou os dias atuais, 0 que abre mais um leque de
oportunidades de estudos que poderiam analisar novas propostas educacionais em
vigéncia, como, por exemplo, relacionadas a educacao inclusiva, visto o destaque
desse tema no Plano Langevin-Wallon e também na programacdo do estagio em

Sevres, quando da visita a Ecole Plein Air.

Ampliar o recorte até os dias de hoje provocaria, por exemplo, a necessidade
de identificar e analisar novas experiéncias educacionais, como a identificada nesse
trabalho, mas ndo analisada, por estar fora do nosso escopo. Essa experiéncia
ocorreu na década de 1980. Trata-se do projeto da Escola Oficina do Parqgue Dom
Pedro, em que Mahoney, (2005) em seu texto titulado “Contribuicdes de H. Wallon
para a Reflexdo sobre Questdes Educacionais”, apresenta uma entrevista realizada
com quatro pessoas que ela sabia ter ligagdes com a teoria Walloniana. Entre essas
pessoas estava Odair Sass, que atuou como diretor da Escola Oficina do Parque D.
Pedro, da Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo entre 1985 e 1987 e
também como professor do Programa de Educacéo: Historia, Politica e Sociedade da
P6s-Graduacgdo da PUC-SP. Em sua entrevista, Odair Sass mencionou que participou
de trés experiéncias em que Wallon subsidiou as decisdes, a saber: Escola Oficina do
Parque Dom Pedro, Plano Municipal de Educacédo da Prefeitura de Diadema e um

trabalho desenvolvido em Séo José dos Campos.

Entre as experiéncias mencionadas por Odair Sass em sua entrevista, sera
destacada apenas a experiéncia na Escola Oficina do Parque D. Pedro, que, de
acordo com Mahoney (2005), teve como principal contribuicdo do Plano Langevin-
Wallon a organizacgdo curricular, pois buscou-se romper com a organizacao seriada
do ensino fundamental para pensar em uma organiza¢ao em ciclos. Buscou-se nesse

projeto também o desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensdes: motora,
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afetiva e cognitiva, partindo do sincretismo para a diferenciagdo. Além disso, esse

aluno desempenhava um papel ativo na elaboracdo de seus conhecimentos.

O projeto Escola Oficina iniciou-se em 1985, durante o governo de Franco
Montoro, e atendia a meninos de ruas da regido central de Sao Paulo. Trata-se de
uma escola regular do ensino fundamental e oferecia as disciplinas de Matematica,
Lingua Portuguesa, Historia e Geografia, todas organizadas em ciclos. Sua equipe
era formada por 15 pessoas, entre professores, psicologo, psiquiatra e pedagogos,
como Maria Mercés Ferreira Sampaio e Mirian Jorge Warde, que prestavam
assessoria aos professores. No entanto, em 1986, com a mudanca do governo, a
proposta foi interrompida. (MAHONEY, 2005)

Mais recentemente, o Plano Langevin-Wallon ainda foi mencionado por José
Mario Pires Azanha, relator do processo CEE n° 64/99 autuado novamente em 23-10-
01, que ao tratar da formacgéao dos profissionais da educacao no Estado de Sao Paulo,
menciona o Plano Langevin-Wallon ao escrever sobre o movimento de renovacao, em

Sao Paulo.

Anteriormente a essa lei, j& havia surgido no Estado de S&o Paulo um
movimento de renovagao educacional no ensino secundario inspirado pelas
classes nouvelles instaladas na Franga, a partir do famoso Plano Langevin-
Wallon, elaborado em seguida ao término da Segunda Guerra Mundial. Em
1958, o Departamento de Educagéo de S&o Paulo encaminhou a Diretoria do
Ensino Secundéario do MEC um "Plano para a Organizacdo das Classes
Experimentais”, que foi desenvolvido em nove estabelecimentos da Capital e
do interior. Tratava-se apenas de um elenco de alteragcbes a serem
introduzidas no curso ginasial. (Conselho Estadual de Educacéo, 2001, p. 8)

Essa mencédo pode vislumbrar a possibilidade de pesquisa em documentos
oficiais. Nesse caso, poder-se-ia eliminar o recorte temporal e utilizar apenas o recorte
da caracteristica do documento, ou seja, documentos oficiais. Caso a pesquisa se
mostre ampla demais, poder-se-ia foca-la escolhendo um dos niveis municipal,

estadual ou Uniao.

Como visto, as possibilidades de estudos sobre essa tematica, partindo das
discussbes que foram apresentadas nessa pesquisa, sdo muitas. Outros olhares
ainda podem trazer novas possibilidades, mas, nesse momento, é preciso, por conta
do cumprimento de prazo, dar um ponto final ao atual trabalho. Sendo assim, encerro

essa pesquisa feliz com os achados e motivada a conhecer ainda mais.
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