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Jaci Menezes

EDITORIAL

HISTORIA DA EDUCACAO ¢é o tema do nimero 24 da Revista da FAE-
EBA — Educacéo e Contemporaneidade, sob a coordenacéo da equipe de ME-
MORIA DA EDUCACAO, da linha de pesquisa 1 do Mestrado PEC/UNEB,
consolidando aintegracdo entre a graduacdo e o mestrado do Departamento de
Educacdo — Campusl, iniciadacom o n. 18 em 2002 e, desde ent&o, continuada
eintensificada, permitindo a ambos tornarem-se maisfortes, afim de reafirma-
rem — institucional e cientificamente — a busca constante do conhecimento.

A integracdo entre graduagado e pos-graduacdo € evidenciada pel os grupos
de estudo formados por alunos de ambos 0s setores, sob a coordenacéo de
diversos professores do mestrado, formando um elo fecundo de producéo de
conhecimentos no Departamento de Educacgéo |, significativo parasuavalori-
zaGdo e seu reconhecimento. Este nimero €&, pois, mais uma realizagdo mar-
cante desta rica e permanente interagdo entre Revista, Departamento e
Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade.

Para 0 presente tema, recebemos um nimero muito grande de contribui-
¢Oes, obrigando a equipe coordenadora deste nimero da Revistada FAEEBA
a fazer uma selecdo de alguns textos mais significativos para a Historia da
Educacéo, tanto no plano nacional quanto para o Estado daBahia, deixando os
outros artigos, igualmente ricos em conhecimentos sobre o tema, para uma
Coletanea a ser produzida e publicada pelo proprio mestrado.

Assim, aRevistada FAEEBA - Educacéo e Contemporaneidade, cadavez
mais reconhecida e valorizada, tornou-se um dos periddicos de maior alcance
na socializagdo da producgéo de conhecimentos do mestrado e de todo o De-
partamento de Educagdo |, envolvendo seus professores e alunos, junto com
0s pesquisadores de outras institui¢es do estado e do pais.

Os Editores: Jacques Jules Sonneville

Jumara Novaes Sotto Maior
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 13-17, jul./dez., 2005 9
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Temas e prazos dos proximos numeros
da Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade

N° | Tema Prazo de entrega L ancamento
dos artigos previsto

25 | Educagdo, Arte e Ludicidade 28.02.06 junho de 2006

26 | Educagdo e Trabalho 30.05.06 setembro de 2006

27 | Educacdo Especid 30.09.06 margo de 2007
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Jaci Menezes

EDITORIAL

HISTORY OF EDUCATION isthe theme of the number 24 of Revista da
FAEEBA — Education and Contemporaneity, under the coordination of the
group MEMORY OF EDUCATION, first line of research of the Master’s
PEC/UNEB, consolidating that integration between the graduation and master’s
of Department of Education — Campus |, that began with n. 18 in 2002 and
since then, it was continued and intensified, allowing both to be stronger, in
order to reaffirm, institutionally and scientifically, the continued search for kno-
wledge.

Theintegration between graduation and post-graduation is emphasi zed by
groups of students of both sectors, under the coordination of several profes-
sorsof Master’s, forming afertilelink of knowledge production in Department
of Education |, meaningful to itsvaluation and recognition. This number isan
important accomplishment of thisrich and permanent integration among Peri-
odical, Department and Master’s in Education and Contemporaneity.

For this current theme, we received ahigh number of contributionsand the
coordination of this number of Periodical of FAEEBA was obliged to make a
selection of the most meaningful textsto the History of Education, considering
the sate of Bahiaand Brazil, leaving the other articles, also rich in knowledge
about the theme to the collection that will be produced and published by the
Master’s.

The periodical of FAEEBA - Education and Contemporaneity is more and
more recognized and became one of the periodicals of large power in the
socialization of knowledge production of Master’sand al Department of Edu-
cation I, involving al professors, students, together with researchers of other
institutionsin Bahiaand Brazil.

Editors: Jacques Jules Sonneville
Jumara Novaes Sotto Maior
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 13-17, jul./dez., 2005
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12

Themes and time limit to submit manuscript
for the next volumes of Revista da FAEEBA
Education and Contemporaneity

N° | Theme Time limit Launch

25 | Education, Art and Playing 28.02.06 June of 2006

26 | Education and Work 05.30.06 September of 2006
27 | Specia Education 09.30.06 March of 2007
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EDUCACAO, HISTORIA E MEMORIA:
APRESENTACAO

Jaci Menezes*

E com prazer que apresentamos a0 Publico da Revista da FAEEBA —
Educacdo e Contemporaneidade o nimero 24, sobre Histéria da Educagéo.
Estdvamos—eu e os companheiros do Projeto Memériada Educacdo naBahia
— debrucados sobre a organizacdo de um livro que apresentara os resultados
dos nossos traba hos de pesquisa quando recebemos o convite do prof. Dr.
Jacques Jules Sonneville, daequipe daRevista, paraparticipar daorganizacéo
desta edi¢do. Aceitamos o convite como mais um desafio que se somava ao
esforgo que ja estava em desenvolvimento. Assim, ampliado o convite atodo
0 grupo do Projeto Memaria— bem como ao publico da Revista— chegamos a
este resultado que ora entregamos para sua leitura.t

Ha aproximadamente vinte e cinco anos, estamos dedicados, no Projeto
Memoria da Educacdo na Bahia, ao entendimento dos processos educativos
que se desenvolveram na Bahia, ao longo de sua Histéria (em especial, na
Republica, seja através das instituicdes escolares, seja através de outras for-
mas educativas). Em fins de 1979, um pequeno grupo de educadores deu
inicio ao Grupo de Pesquisa sobre Educagéo na Fundagao Centro de Plangja-
mento e Estudos— CPE, do Governo do Estado da Bahia. Elaborado um diag-
nostico prévio, foram montados projetos de pesguisa a serem desenvolvidos
diretamente pelo grupo, e outros financiados ou executados em parceria com
outras instituicdes.2 Um dos projetos era 0 Memdria da Educacéo na Bahia.
Em 1983, o grupo foi extinto; muitos passaram a Secretaria de Educagéo,
onde nos juntamos todos no curto periodo do “ Governo daMudancga” (1987 a
1990), naquele momento jacom o apoio do I nstituto Anisio Teixeira. Em 1997,
na Universidade do Estado da Bahia, retornamos as atividades de pesquisa
sobre Educacdo na Bahia, assumindo o Projeto Memdria da Educacéo a for-
made um projeto integrado de pesquisa, com outros colegas de varias regides
do Estado.

Ao longo dosanos, foi possivel identificar pelo menos dois movimentos. a
tensdo tradicdo x inovagdo — em que a primeira levava a melhor, fazendo

* Doutora em Ciéncias da Educacéo pela Universidade Catélica de Cérdoba, Argentina. Professora de Politica e
Histéria da Educacdo da UNEB. Enderego para correspondéncia: Universidade do Estado daBahia- UNEB, Campus
I, Mestrado em Educagéo e Contemporaneidade, Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula, 41150-000 SALVADOR/BA. E-
mail: jacimnz@hotmail.com

1 Atuaram na organizag@o deste nimero: Denise Helena P. Laranjeira (UEFS), Elizabete Santana (UNEB), Jaci Maria Ferraz de
Menezes (UNEB), Jumara Novaes (UNEB), Maria Alba Guedes Machado Mello (UNEB) e Silvia Maria Leite de Almeida (UNEB).

2 Eramos Jaci Menezes, Maria Alba Mello, Ivana Rizvi, Maria José Pereira, Maria Angela Senna Gomes Teixeira, Licia Ma
da Rocha Barreto e Regina Martins da Matta, e a nds se agregou a professora Elizabete Conceicéo Santana, recém retornada
da SEPLAN do MEC. O grupo teve como consultora a profa. Dilza Atta, e o suporte da area de documentacéo e informacao,
coordenado por Nelcy Mendonga, Gerente de Biblioteca e Documentagdo da SEPLANTEC. No IAT, o apoio de Maria José
Palmeira.
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Educacdo, histéria e memoria: apresentagao

retornar ao tradicional e, mais especificamente, a model os antidemocréticos
de vida e escola, sempre que uma ruptura institucional retirava de cena os
“progressistas’; e a tensdo centralizac8o x descentralizac&o, alternando-se
processos de administracdo e de tomada de decisdo centrados na maguina
administrativaou naescola; no polo técnico ou no polo colegiado; naadminis-
trac8o estadual ou no municipio — este, até 1997, sem recursos paradar conta
de tarefas perversamente transferidas.

Aparecem 0s interesses em luta do publico e do privado; ndo apenas
como antagonistas, mas, muitas vezes, como apropriacéo da coisa publica e
sua colocagéo a servico de poucos. Fica claraa contradicdo entre 0 esmaeci-
mento de um sistema publico estadual de educagdo, e, a0 mesmo tempo, uma
cadavez maior afirmagao dos requerimentos educacionais para papéis na so-
ciedade brasileira— ndo apenas ligados a estrutura de trabalho, mas a prépria
formag&o de dirigentes vindos das classes popul ares, subalternizadas. Assume
0 sistema educativo baiano a clara funcdo de reproducéo dos quadros dos
partidos no poder, seja pela ocupagao de cargos de diregdo, através de vincu-
lagdo politico-partidaria, seja pelalimitacdo do acesso aos diversos niveis de
ensino para os moradores dos bairros da periferia urbana, das pequenas cida-
des, dazonarural, para os pobres e 0s negros.

I dentificamos, no periodo entre 1920 a 1980, a presenca marcante de duas
propostas politico-institucionais paraaeducacdo naBahia: Anisio Teixeira, de
1925 a 1928 e entre 1947 e 1950; e Isaias Alves de Almeida, no Estado Novo.
No periodo final dos anos 60, a proposta de Luiz Navarro de Britto, antes do
Al 5, mas sob a influéncia de experiéncias de inovacéo e sob a pressdo do
crescente movimento estudantil e do movimento dos professores. Os anos
1970-80 estdo marcados ndo mais pela agdo dos lideres e dos movimentos
politicos, entdo punidos e sufocados; mas pelaacdo damaquinatécnico-admi-
nistrativa e por umaacéo cadavez maisforte no sentido da municipalizagéo —
0 que vai se completar, recentemente, com a quase compl eta pulverizacdo do
sistema educacional baiano.

O estudo das experiéncias educativas vindas dos movimentos popul ares, na
busca e presséo por mais e melhor escola em todos os niveis — desde a escola
infantil até a universidade — certamente nos vai permitir conhecer melhor o
gue acontece na Bahia em termos de Educacdo. Todo um programa de pes-
quisa precisa ser redesenhado paraampliar este nosso pegueno conhecimento,
em especial voltado para o cotidiano da escola, para entender as relagdes que
|4 se estabelecem e as conseqliéncias em termos de inclusdo/exclusdo dos
baianos a cidadania e ao papel de protagonistas. Estamos tentando, no Progra-
ma Pesquisa e Pos-graduacéo em Educacdo e Contemporanei dade como um
todo, dar conta desta necessidade de saber mais sobre este assunto.

Ostextos sel ecionados para este nimero 24 nos vao dar elementos para
conhecer e entender melhor este desenrolar contraditério daeducacdo naBahia,
e comparar e estabelecer as relacfes entre 0 que aqui aconteceu e 0 que
aconteceu em outros estados do Brasil. Contamos com Estudos que devem
nos gjudar a balizar a discussdo sobre Igualdade e Diferenca, equiidade, cida-
dania, como o texto de Carlos Roberto Jamil Cury; etextos que nos permitir&o
conhecer um pouco a trajetoria da propria Pesquisa em Educacédo, como o
texto de Bernadete Gatti. Outros vém ao encontro da discussdo da relagéo

14 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 13-17, jul./dez., 2005



Jaci Menezes

entre Memoria e Histéria Documental, 0 uso daMeméria no processo de des-
coberta e da auto-descoberta ou na formac&o de professores como auto-for-
magao, iniciando a secdo dos textos que se debrugcam especificamente sobre a
Histéria da Educacdo na Bahia e no Brasil.

O artigo sobre Memdria, documento e arquivo: apontamentos para
uma historia das institui¢cdes educativas, de Silvia Maria Leite de Almeida,
versasobre duasformas de memériacoletiva: 0 documento e o arquivo. Refor-
¢a o entendimento danoc¢&o de documento e arquivo como expressoes de uma
memoria, sobretudo de uma memaria coletiva e a sua relagcdo com a Historia,
situando alguns conceitos chave para o pesquisador que se debruca naandlise
documental. Procura contribuir para o entendimento de uma forma de memé-
ria, amemariaescrita, e damemariaenquanto registro iconografico, priorizan-
do os documentos e 0s arquivos como “guardides’ dos mesmos. Propde uma
relacdo entre esse tipo de memdria— o documento, o arquivo, amemaoriacole-
tiva- e a congtitui¢ao da historia das institui¢des educativas.

Ja ostextos da professora Denice Catani e Elizabete Santana trabalham
a memadria como repensar, reescrever a propria histéria de vida — e como
instrumento auxiliar no estudo das trajetérias de formacdo de professores. Em
As leituras da prépria vida e a escrita de experiéncias de formacéo, De-
nice Barbara Catani investiga formas de apropriacdo das experiéncias de for-
magao, que sdo descritas em obras autobiograficas publicadas no Brasil, entre
o final do século X1X e adécada de 1970. Parte do reconhecimento de que a
escrita das obras autobiograficas, ao testemunhar as relagcdes pessoais com a
escola, pode ser Util como fonte para a elaboracédo da histéria da educagéo.
Elizabete Conceicdo Santana nos brinda com um texto sobre o processo de
autoformacdo de um educador inglés, A.S. Neil, autor de experiéncia peda-
gobgica de grande impacto, a escola Summerhill, signo de uma agéo voltada
para a reafirmagdo de valores muito caros a década de 60 — a liberdade para
aprender, o respeito paracom agquel e que aprende, aresponsabilidade e o com-
promisso coletivo e apossibilidade de criar, deinovar. Nessa década se conso-
lidam experiéncias que vinham se anunciando/ realizando desde hamuito tempo
pelo combate ao tradicionalismo, aos curricul os excessivamente rigidos, ao au-
toritarismo. Aqui, se faz areafirmacao daliberdade. Nao foi atoa que a déca-
da culminou com o Maio de 1968.

Embora trabalhando com a profissdo docente, em O magistério secunda-
rio como profissdo, PaulaVicentini e Rosario Lugli caminham em outra dire-
¢do e com outros métodos. O texto analisa as representactes sobre a profissdo
constituidas pel os professores secundari os de Sao Paul o, privilegiando ahisté-
riadaAPESNOESP, desde 1945 até 1960, quando este segmento da categoria
definiaum perfil de formagéo e de atuagdo, procurando afirmar-se no interior
do movimento docente. Analisam aslutas que definiram aidentidade profissio-
nal no interior do campo educacional e buscaram dar visibilidade as especifici-
dades do exercicio dadocénciano nivel de ensino médio, paramelhorar 0 seu
estatuto profissional no @mbito do servigo publico.

Outro grupo de textos apresenta a expansao da escola na Republica e seu
idedrio civilizat6rio. Em A escola da Ordem e do Progresso, Maria Inés Sucu-
pira Stamatto apresenta caracteristicas da escola primariano primeiro periodo
republicano no Brasil, através daandliseiconogréficade Grupo Escolar funda-
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do em 1927, em Viladas Flores, no Rio Grande do Norte. Relaciona o prédio
escolar ao ideario de modernizagdo das elites |ocais que controlavam a admi-
nistragdo publicanesse momento. Reflete sobre 0 mito daescolarepublicanae
sobre a exclusdo da maioria da populacdo da escolarizag&o, contrariando o
discurso acerca da necessidade da educagcdo como formadora do cidadéo re-
publicano.

Analisando a Escola Normal de Natal e sua transformac&o no Institu-
to de Educacéo Presidente Kennedy (1908-1965), L uciene Chaves de Aqui-
No aponta s avangos, conquistas e mudancas nas rel acdes de género implicadas
numainstituic¢éo constituidade e paramocas. Sao acentuados momentos signi-
ficativos da educagéo norte-rio-grandense, no que se refere a formagdo do
professor. Reflete sobre os efeitos das relagdes entre os homens e as mulhe-
res nas relagdes sociais que constituiam a Escola Normal de Natal.

No texto Maria Luiza Marcilio: Historia da escola em Sdo Paulo e
no Brasil - um classico na literatura sobre educacao, Jacques Jules Sonne-
ville apresentaum resumo do livro de Maria L uizaMarcilio onde sdo destaca-
dos os achados mais importantes para o entendimento da evolucéo escolar
paulistana, com sua repercussdo para arealidade nacional. O livro é dividido
emtréspartes: 1) Origens: 1554-1870; 2) O “século” daescola: 1870-1990; 3)
Educagdo paratodos: 1990-2000. Considerao livro um roteiro paraentender a
luta por uma educac&o de qualidade paratodos os brasileiros.

Outro grupo de textos estudaa Bahia. Alfredo Eurico Rodriguez Matta,
em A educacdo e a ascensao da burguesia na Bahia analisa o0 processo de
emergéncia da educacéo formal na sociedade baiana e sua estreita relacéo
com o desenvolvimento do mercado nos Ultimos sécul os, mostrando como a
contradicdo social e suas superacdes histéricas participam e influenciam, in-
fluenciadas pelas transformacfes na educagéo e pela dindmica das classes
sociais.

Maria Alba Machado Mello, em Isaias Alves de Almeida e a Educa-
¢do na Bahia, apresenta 0 pensamento e a proposta pedagogica de Isaias
Alves de Almeida, Secretario da Educacdo na Bahia -1938/1942. Realizou
reformas na estrutura do ensino que perduraram até a década de 1960. No
Estado Novo, contribuiu para a consolidac&o da Educagdo como mecanismo
delegitimac&o do Estado, articulando o ide&rio cristdo anovaordem ditatorial.

Em Escola Playground no Rio de Janeiro, DF (1931-1935): a gé-
nese da Escola Parque da Bahia, Célia Rosangela Dantas Dorea estuda o
model o Escola Playground, construido no Rio de Janeiro-DF, nos anos 1930,
como embrido do modelo Escola Parque, construido em Salvador por Anisio
Teixeira, secretario de Educacdo e Salude da Bahia. Apesar de surgir como
proposta circunstancial, que visava a conciliar dificul dades técnicas e econd-
micas, essetipo de escola sefirmariacomo asolucdo ideal parao problemada
educagdo integral e serviria de base para a concepgéo de novos modelos de
escola a partir de entéo.

O prof. Edivaldo Boaventura, no texto Origem e formacéo do Sstema
Estadual de Educacdo Superior da Bahia — 1968-1991, estuda 0 processo
de implantagdo e crescimento das universidades estaduais na Bahia, como
elemento dinadmico de expansao do ensino superior publico no estado. Objeti-
vando ainteriorizacdo daeducacdo superior, o estado daBahiainstituiu quatro
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universidades que possibilitaram aautonomiada educagdo superior baiana, na
sua funcdo de formadoras de profissionais para o ensino e qualificacéo de
recursos humanos para outros setores produtivos, cooperando para o desen-
volvimento sicio-econdmico e cultural dasregifesinterioranas onde estéo in-
seridas.

Em Do castigo ao prémio: concepcdes de infancia e educacéo numa
comunidade do interior, Tania Mara Pereira Vasconcel os se propde a discu-
tir concepgdes de infancia e educagdo em uma comunidade do interior da
Bahia (1940-1960). Faz um histérico darelagdo entre as visdes da criangae a
educacdo e analisa discursos e préticas que refletem estas visdes a partir da
andlise historica da educacdo forma em Serrolandia. As escolas tém em co-
mum o objetivo de moldar a crianga; variam, no entanto, as formas utilizadas
para este fim: arepressdo, através do uso dos castigos fisicos, areligido ou a
disciplinamoderna.

O texto de Ana Rita Santiago da Silva e Rosangela Souza da Silva, A
histéria do negro na educacéo: entre fatos, aces e desafios, resulta de
pesquisas no Mestrado em Educagdo e Contemporaneidade, da UNEB, e dis-
cute as desigualdades educacionais, vividas pelos afro-descendentes, como
consequéncia do projeto de educacdo gerado no processo de abolicdo da es-
cravaturabem como iniciativas educativas organi zadas pel o povo negro brasi-
leiro e asimplicagBes das questdes étni co-raciais e sociais no desenvol vimento
de acles para se contrapor as desigualdades educacionais existentes atual-
mente.

Consideracdes sobre a histéria da educacéo especial no Brasil:
movimentos e documentos, de Thais Cristina Rodrigues Tezani, apresenta a
histéria e os paradigmas do atendimento as pessoas com necessi dades especi-
ais. E feitauma revisio dos movimentos e documentos i nternacionais e nacio-
naisqueinfluenciaram o movimento inclusivo no Brasil e osdiversos paradigmas
a que esteve subordinada a educacgéo especial, destacando o Paradigma da
Inclusdo, que pressupde o atendimento educacional especializado narede re-
gular de ensino para aunos com necessi dades educacionais especiais, com as
devidas adaptacdes necessérias.

Por fim, em A mediacéo didatica na histéria das pedagogias brasi-
leiras, Cristina d’ Avila discute a mediaggo didética no seio das pedagogias
gue compuseram o cenario educacional brasileiro desde achegadada Compa-
nhia de Jesus no séc. XVI até hoje. Analisa as caracteristicas da pedagogia
jesuitica, dapedagogianova, tecnicista, freireana, histérico-criticae construti-
vista, enfatizando em cada tendéncia pedagdgica o tipo de mediacéo mais
marcante, sgja através do mestre (como na pedagogia jesuitica), dos meios
(como na tecnopedagogia), ou outros. A compreensdo dessas tendéncias se
da par e passo a andlise do quadro didético-pedagdgico que se descortina
atualmente no contexto escolar. Conclui pela possibilidade de construcéo de
uma sintese superadora, numa prética pedagdgica mais criativa, prazerosa e
construtiva, garantindo o contetido sistematizado e a autoria docente.

Estes, os textos. Esperamos que a leitura deles resulte em prazer e
aprendizado para todos.
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MEMORIA, DOCUMENTO E ARQUIVO:
apontamentos para uma historia
das instituicdes educativas

Silvia Maria Leite de Almeida*

RESUMO

Este trabal ho versa sobre duas formas de meméria coletiva: 0 documento e o
arquivo. A escolha deveu-se pela necessidade da elaboracéo de pesquisa de
carater documental . Faz-se necessério 0 entendimento danogéo de documento
earquivo como expressdes de umamemaria, sobretudo deumamemariacoletiva
e asuarelagdo com a Historia. O trabalho ndo tem a pretensdo de esgotar o
tema proposto, considerando que o mesmo possui uma densidade e
complexidade que ndo foi explorada. Buscasituar alguns conceitos chave para
0 pesquisador que se debrucanaandlise documental . Procuracontribuir parao
entendimento de umaformade memaria, amemériaescrita, amemoriaenquanto
registro iconogréfico. E, neste caso, seréo priorizados os documentos e 0s
arquivos como “guardides’ dosmesmos. Aindaéfeitaumatentativaderelacéo
com a possi bilidade metodol 6gica da constituicdo da histéria das instituicdes
educativas, enquanto forma que utiliza e se ap6ia com esse tipo de memoria—
o documento, o arquivo, a memaria coletiva. A guisa de conclusio, foram
abordados os desafios trazidos com 0s novos meios de arquivamento e
conservagao dos documentos a partir da década de 60.

Palavras-chave: Meméria e Educagdo — Historia das | nstituicdes Educativas
— Histéria da Educagéo

ABSTRACT

MEMORIES, DOCUMENTS AND ARCHIVES: notes for a history of
educational institutions

Thisstudy encompassestwo types of collective memory: document and archive.
Such a procedure was adopted upon the need of developing document-based
research. For this purpose, it isof great importanceto have aclear understanding
of the notion of document and archive as expressions of a collective memory,
especially inrelation to History. Considering that the work bringsadensity and
complexity which have not yet been explored, the study does not aim to exhaust
the proposed theme. It intends to make key concepts clear to the researcher
whoworkswith documental analysis. It aimsat contributing to the understanding

* Doutora em Educagdo pela UFRGS. Professora Assistente da Universidade do Estado da Bahia/ Departamento de
Educacdo do Campus X1l — Itaberaba/BA. Enderego para correspondéncia: Departamento de Educacdo, Campus
X111. RuaOrman Ribeiro, s/n., Barro Vermelho —46880-000 | taberaba/BA. E-mail: sileite@terra.com.br
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of aspecific type of memory, the written memory, the memory asan iconographic
register. In this case, priority will be given to the documents and the archives
as“guardians’ of themselves. Thework has also made an attempt to establish
arelationship with the methodol ogical possibility of the historical constitution of
educational institutions as aform which uses and supportsitself in such akind
of memory —the document, the archive, the collective memory. Inthe conclusion

the study discussed the challenges

Keywords: Memory and Education — History of educational institutions —

History of Education

Este trabalho versa sobre duas formas de
memoriacoletiva: 0 documento e 0 arquivo.

Essa escolha, proposital, deve-se primordi-
almente pela necessidade da elaboracéo de
pesquisade cardter documental. Paratanto, faz-
se necessario o entendimento da no¢do de do-
cumento e de arquivo como expressdes de uma
memoria, sobretudo de uma memodria coletiva
e asuarelagdo com a Historia, pois, no enten-
dimento de Le Goff (1996) os documentos e
também os monumentos! sdo aplicacbes ma-
teriais da memoria coletiva e da sua forma ci-
entifica— a historia.

Esse ensaio ndo tem a pretensdo de esgotar
0 tema proposto, considerando que 0 mesmo
possui uma densidade e complexidade, que ndo
foi explorada. Busco situar a guns conceitoscha-
ve para o pesquisador que se debrucanaandlise
documental. Procuro, de maneira simples, con-
tribuir para o entendimento de uma forma de
memoria, amemoriaescrita, amemaoriaenquan-
to registro iconogréfico. E, neste caso, prioriza-
rei os documentos e os arquivos como “guardi-
0es’ dos mesmos, por acreditar que tais temas
s80 importantes para esta abordagem.

Ainda, tento fazer uma relagdo com a pos-
sibilidade metodol 6gicada constitui¢éo dahis-
toriadasinstitui gdes educativas enquanto forma
gue utilizae se apbiacom essetipo de memaria
— 0 documento, o arquivo, amemdria coletiva.

1. Memodria e Documento
Nesta se¢do abordarei 0 conceito de me-

moria, memoria coletiva e documento, bem
como as relagdes entre esses.

Meneses, em artigo publicado em 1992, pro-
cura fazer um mapeamento do tema memoaria,
no sentido de “ superar os limites da conceitua-
¢ao corrente de memoria e suas funcdes’
(p-10). Lembra o autor que, muitas vezes, a
memoria € automaticamente relacionada aos
mecanismos de registro e retencdo, como de-
posito deinformagdes, conhecimento e experi-
éncias. No entanto, acresce a esta conceitua-
¢do, normal para muitos, outros elementos que
ampliam anog&o simpl ériade memoria. Mene-
ses ressalta que a elaboragdo da memdria é
dada no presente para atender as demandas
deste presente e que esta presentificagdo pode
aterar radicalmente o valor de um dado passa-
do. Afirma, ainda, que ameméria é um “siste-
ma de esquecimento programado” (p.16), na
medida em que possui mecanismos de sel ecao
edescarte. Em outras palavras, amemdériatam-
bém é esquecimento.

Complementando essa idéia, Santos (1993)
afirmaque, muitasvezes, amemoriaétidacomo
a capacidade de lembrar o passado e que uma
simplesdefini¢cdo podeter diversossignificados
eestes podem ser denominados por diversoster-
mos. Assim, amemariapode ser entendidacomo
diversas capacidades, desde o decorar algo ou
fazer algo, como também a recordar fatos vi-
venciados no passado e/ou aprender atraves de-
les. Segundo el a, estes sGo denominados aspectos
socio-culturaisdameméria

! Defino o conceito de monumento, conforme Le Goff
(1996, p. 535), como sendo “... tudo aquilo que pode evo-
car o passado, perpetuar a recordacéo, por exemplo, os atos
escritos ...” ainda pode ser uma obra comemorativa de ar-
quitetura ou arte, ou ainda, um monumento funerério.
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A medida que aspectos sociais sd0 considera-
dos, os conceitos de meméaria se diversificam:
“memoéria social”, “atos coletivos de lembrar e
esquecer”, “tradicdo”, “tracosdamemorid’. Es-
ses conceitos representam ndo so diferentes
abordagens de um mesmo fendmeno, como tam-
bém explicam diferentes fendmenos indistinta-
mente classificados como meméria. (SANTOS,

1993, p. 72).

Santos ainda vai chamar a atencdo para o
fato de que, nas décadas de 1970 e 1980, surgi-
ram varios estudos sobre a memoria. Esses
estudos representaram uma abordagem inter-
disciplinar e a tentativa de integrar, com suas
énfases, asdimensbes de“tempo”, “individuo”
e “sociedade’.

Esses novos estudos sobre meméria vao enfati-
zar que ndo existem memodrias individuais ou
sociais, mas atos de lembrar e esquecer, que de-
vem ser considerados préticas ou agGes huma-
nas constituidas socialmente. Além disso, eles
vaorejeitar aidéiade que amemoriaé capaz de
recuperar um passado real, como também ofize-
ram anteriormente outros autores... (SANTOS,
1993, p. 73)

A autora sublinha que os conceitos de me-
moria vao continuar se contrapondo e ndo al-
cancado o almejado consenso nas ciéncias
socials, uma vez que as nogoes e as relactes
entre “individuo”, “sociedade” e “tempo” sdo
compreendidas de diferentes formas.

Por memaria podemos compreender reminiscén-

Cias através das quais nos encontramos com o

passado, repeticao de atitudes e sentimentos dos

guais raramente nos damos conta, construcéo e

reconstrugdo de nossas identidades ao longo

de nossas vidas, e até mesmo o inexplicavel sa-
ber. Esses sdo, no entanto, aspectos damemaria
gue s podem coexistir e ser criticamente anali-
sados huma orientacdo que considere que eles

Nnao so se transformam ao longo do tempo, como

também transformam o presente a medida que

reinterpretam o passado. (SANTOS, 1993, p. 83)

Nesse contexto, lembrangas, reminiscénci-
as, esguecimentos, enfim, a memoria, vai te-
cendo um cenario complexo, do passado no
presente, do presente visto pelo passado e vai
também construir uma identidade de uma co-
munidade a partir de umamemoria coletiva. E

justamente este conceito que trago neste mo-
mento. Para abordar o conceito de memaria
coletiva, no entanto, me aproprio do entendi-
mento de Meneses (1992). Para ele, a memo-
riacoletiva

... um sistema organizado de lembrangas cujo
suporte s8o grupos sociais espacia e temporal-
mente situados. Melhor que grupos é preferivel
falar deredesdeinter-rel agdes estruturadas, im-
bricadas em circuitos de comunicagdo. Essame-
moria assegura a coesdo e a solidariedade do
grupo e ganha rel evancia nos momentos de cri-
se e pressaon. N&o é espontanea: paramanter-se,
precisa permanentemente se reavivada. E, por
isso, que é da ordem da vivéncia, do mito e ndo
busca coeréncia, unificagdo. Varias memorias
coletivas podem coexistir, relacionando-se de
multiplasformas. (MENESES, 1992, p. 15)

Um outro conceito utilizado nestasecéo €0
conceito de documento. Documento € entendi-
do aqui como texto no seu sentido mais amplo,
sejaeleescrito, ilustrado, transmitido pelo som,
pelaimagem, ou de qualquer outramaneira. No
entanto, especificamente para este ensaio, vou
me ater aum tipo de documento: o documento
escrito. Lembro, ainda, que o documento €, além
de um suporte, uma expressao da memaria co-
letiva

Segundo L e Goff (1996), o aparecimento da
escrita transformou radicalmente a memoéria
coletiva. A escritapermitiu aessamemaoriaum
progresso em dois sentidos. a comemoragéo,
naqual acelebragdo é realizada através de um
monumento comemorativo de um acontecimen-
to a ser lembrado e o documento escrito. Vale
ressaltar que, para Le Goff, “todo documento
temem s um cardter de monumento e ndo existe
memoriacoletivabruta” (p. 433). Salientaain-
da que, no documento, ha duas fungdes da es-
critac ade armazenar informagdes possiveis de
serem transmitidas através do tempo e do es-
paco e o0 de garantir a transposi¢cdo da esfera
auditivaavisual.

No entanto, vale ressaltar que essa transi-
¢cdo damemoriapelaescritando foi intempesti-
va; ela se estabeleceu lentamente e de forma
diferenciada em alguns espacos e tempos. As-
sim, no inicio da escrita ndo houve um rompi-
mento do movimento tradicional da memoria
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coletiva. Esse suporte—aescrita—foi utilizado
basicamente nos elementos urbanos nos quais
ndo era possivel afixagdo através damemdoria,
ou sgja, nagerénciadacirculacéo de produtos,
na geréncia celeste, humana e na geréncia dos
dirigentes (atos financeiros e religiosos, dedi-
catérias, genealogias, confecgdo de calendério
etc).

A memoria, vinculada a escrita, possui di-
Versos estatutos, atrela-se ao poder, as técni-
cas, a educacdo, a cultura, ao trabalho, entre
outras categorias, desde os tempos das antigas
civilizagOes até a Contemporaneidade.?

A historia na sua concepgao tradicional, do
periodo entre 1870/1880 até 1920/1930, foi in-
tensamente marcada pelainfluénciapositivista,
na qual o documento era o suporte essencial,
pois ele — 0 documento — estava repleto de in-
formagdes que permitiam areconstrucéo do fato
histérico. No entanto, aindavai ser sindnimo de
texto.

Flamarion e Brignoli afirmam que nesse pe-
riodo:

...amissdo do historiador consistiriaem estabele-

cer —apartir dos documentos— os ‘ fatos histori-

cos', coordena-los e, finalmente, exp6-los
coerentemente. Os ' fatos histéricos' seriam aque-
lesfatossingulares, individuais, que ndo serepe-
tem: o historiador deveria recolhé-los todos,
objetivamente, sem optar entreeles. Seriam enca
rados como amatériadaHistériaquejaexistiria
|atente nos documentos antes do historiador ocu-
par-se destes. Sua coordenagdo em uma cadeia

linear de causas e consequiéncias congtituiria a

sintese, a apresentacdo dos fatos estudados: fa-

tos quase sempre politicos, diplomaticos, milita-
resou religiosos, muito raramente econdmicos ou

sociais. (apud NUNES, 1989, p. 5).

Le Goff (1996) aerta ainda que, naquela
€poca, autores como Saraman ou L efebvre afir-
mavam categori camente que, sem documentos,
a Historia ndo existia. “Pas de document, pas
d’ Histoire”.

Apesar da concepcéo de documento néo se
alterar, 0 seu contetido vai se modificar e am-
pliar.

Como jafoi dito, naHistériaTradicional, o
termo documento era utilizado no seu sentido
estrito, ou seja, documento eraigual atexto es-

crito. No entanto, em 1862, Fustel de Coulan-
ges, sentindo o limite dessa definigdo, realiza
uma primeira ampliacéo do termo, ou melhor,
do contetido. Declarou Coulanges, na Univer-
sidade de Estrasburgo: “ Onde faltam os monu-
mentos escritos, deve a histéria demandar as
linguas mortas 0s seus segredos... Deve escru-
tar as fébulas, os mitos, os sonhos daimagina-
¢80... Onde 0 homem passou, onde deixou
gualquer marca da suavida e da suainteligén-
Cia, ai estaahistoria’. (apud LE GOFF, 1996,
p. 539).

Ja o advento da Histéria Nova, a partir de
1929, atravésdacriacao dos Annalesd’ Histoire
économique et sociale, vai trazer uma outra
concepcao do valor do documento, tanto paraa
histéria como paraameméria.

Le Goff (1996), referindo-seaNora, afirma
gue aHistériaNovavai se esforcar no sentido
de criar uma histéria cientifica a partir da me-
moria coletiva, que poderia ser interpretada
como umarevolucéo damemoria, poisconfere
uma“rotacéo” em torno de alguns suportesfun-
damentais. Probleméti cas contemporaneas, mas
cominiciativasretrospectivas, o abdicar deuma
linearidade temporal com vistasaaproveitar os
multiplostemposvividos. A histériaque sefaz
apartir de lugares topogréficos, monumentais,
simbdlicos, funcionais.

Mas ndo podemos esquecer os verdadeiros lu-
gares da historia, agueles onde se deve procu-
rar, ndo a sua elaboracdo, ndo a producdo, mas
os criadores e 0s denominadores da meméria
coletiva: ‘ Estados, meios sociais e politicos, co-
muni dades de experiéncias historicas ou de ge-
ragOes, levadas a constituir os seus arquivos em
funcdo dos usos diferentes que fazem damemo-
rid . (LE GOFF, 1996, p. 473).

Com aNovaHistériahouve umaampliagéo
da noc&o de documento. Febvre, também cita-
do por Le Goff, afirma:

... a Histéria faz-se com documentos escritos,
sem divida. Quando estes existem. Mas pode

2 Para saber sobre o desenvolvimento da meméria através
dos tempos, consultar o capitulo sobre Memdria, na obra de
Le Goff: Histéria e Memoéria, Campinas, SP: Editora da
Unicamp, 1996, ou o capitulo sob o mesmo titulo na Enci-
clopédia Einaudi, do mesmo autor.
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fazer-se, deve fazer-se sem documentos escri-
tos, quando ndo existem. Com tudo o que ahabi-
lidade do historiador Ihe permite utilizar para
fabricar 0 seu mel, nafatadas flores habituais.
Logo, com palavras. Signos. Paisagensetelhas.
Com as formas do campo e das ervas daninhas.
Com os eclipses dalua e a atrelagem dos cava
los detiro. Com os exames de pedras feitos pe-
los gedlogos e com as andlises de metais feitas
pel os quimicos. Numa palavra, com tudo o que,
pertencendo ao homem, depende do homem,
serve 0 homem, exprime o homem, demonstraa
presenca, a atividade, 0s gostos e as maneiras
de ser do homem. (LE GOFF, 1996, p. 540).

Henri Marrou chama atencéo nao somen-
te para a ampliacdo da nogdo de documento,
mas também para as questfes que os docu-
mentos suscitam. Ou segja, 0 que se tornaim-
portante a partir dai sdo as perguntas feitas
pelo historiador:

... €um documento toda a fonte de informagéo
de que o espirito do historiador sabe tirar qual-
guer coisa para o conhecimento do passado
humano, encarado sob 0 &ngulo daperguntaque
Ihefoi feita. E evidente que se tornaimpossivel
dizer onde comega e onde acaba o documento: a
pouco e pouco, a nogdo dilata-se e acaba por
abarcar textos, monumentos, observacdes de
todaaordem”. (apud NUNES, 1989, p. 18).

Marrou acredita que um estoque de determi-
nados documentos representa uma inesgotavel
fonte de conhecimento e de pesquisa, pois pode
se constituir como fonte de inlmeras perguntas
diferentes as quais podem ser respondidas por
tais documentos se forem bem interrogados. Ou
sgja, 0 que importa é o problema que o docu-
mento suscita. Nesse caso, “A originalidade do
historiador consistira amitde em descobrir a
maneiracomo tal grupo de el ementos, quejase
consideravam bem explorados, pode passar a
responder a uma pergunta nova’. (MARROU,
apud NUNES, 1989, p. 19).

Le Goff (1996) ainda se refere a Foucault,
afirmando que, para esse autor, os problemas
da histéria estdo em questionar o documento,
ou sgja, pas de probléme, pas d’' Histoire. Para
Foucault, “O documento ndo é o feliz instru-
mento de umahistériaque sgja, em si propriae
com pleno direito, meméria: a historia é uma

certa maneira de uma sociedade dar estatuto e
elaboracdo a umamassa documental de que se
ndo separa’ (sic). (Apud LE GOFF, 1996, p.
545-6).

E quanto a mudanca da relagdo historia,
memoria e documento afirma:

A historia, nasuaformatradicional, dedicava-se
a ‘memorizar’ os monumentos do passado, a
transforma-los em documentos e em fazer falar
0s tragos que, por si proprios, muitas vezes nao
s80 absolutamente verbais, ou dizem em silén-
cio outracoisadiferente do que dizem; nos hos-
sos dias, a histéria € o que transforma os
documentos em monumentos e o que, onde dan-
tes se decifravam tragos dei xados pel os homens,
onde dantes se tentava reconhecer em negativo
0 que eles tinham sido, apresenta agora uma
massa de elementos que é preciso depoisisolar,
reagrupar, tornar pertinentes, colocar em rel agéo,
congtituir em conjunto” (FOUCAULT, apud LE
GOFF, 1996, p. 546).

A partir de 1960, ocorre achamada revolu-
¢ao documental. Assim, como a imprensa po-
pularizou as obras escritas e 0os documentos, 0
surgimento dos bancos de dados, da fita mag-
nética, dos disquetes, CD rom, bites e megabi-
tes estdo realizando uma verdadeira revolucéo
documental etambém acabam instaurando uma
crise que traz desafios a atualidade. Na tltima
secdo desse trabalho tematizarei essa crise e
alguns dos seus desafios consequientes.

2. O arquivo - “guardiao” da me-
moria coletiva

Geralmente, os documentos sdo guardados,
acondicionados, classificadosem lugares como
osarquivos.

Existem variostipos de arquivos®; no entan-
to, utilizarei o termo no seu sentido amplo. Ar-
quivo, entendido como locus, lugar de guarda
dos documentos, uma espécie de solidificagao
da memoéria coletiva, que constréi umaidenti-
dade — nesse caso a identidade institucional.
Normal mente, adivisdo dostiposde arquivosé

3 Os arquivos sdo divididos em correntes, intermediérios e
permanentes.
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devido ao valor atribuido ao documento. Enun-
ciarei algunsvalores que, no meu entendimen-
to, considero importantes para o trabalho do
pesquisador em educacgdo. Posteriormente,
abordarei sobre aimportancia do arquivo, en-
guanto detentor de uma memaria col etiva que
servira de suporte para a constitui¢cdo da histo-
riadasinstituicOes educativas.

O documento possui diversos valores, al-
guns considerados como valores gerais, outros
considerados como especificos. Todos os do-
cumentos conservados nos mais diferentes
arquivos possuem valores gerais. Estes valo-
resgeraisaindase dividem em outros valores,
asaber: intrinseco, arquivistico e histérico. Se-
gundo Nunes (1989), valor intrinseco € o valor
proprio, inerente aum documento, que depen-
de de fatores como seu contetdo, circunstan-
ciade sua producéo, presenca ou auséncia de
assinatura, existéncia ou ndo de selos afixa-
dos, etc. E, na perspectiva filosofica, equiva-
lente ao seu valor total depois de subtrair a
somade seus valoresinstrumental e contribu-
tivo. Jao valor arquivistico é de cardter admi-
nistrativo —técnicae operaciona —fiscal, legal,
probatériaeinformacional quejustificaacon-
servacao de documentos em um arquivo, seja
este corrente, intermediario ou permanente.
Finalmente, o valor histérico do documento é
devido aimportancia que possui de testemu-
nhar fatos sucedidos que permitam ao pesqui-
sador dar-se conta do vivido no passado,
identificar as relacOes estabelecidas e trans-
formacdes ocorridas e compreender a génese
e percurso dos processos presentes.

Nunes (1989) lista ainda uma série de valo-
res especificos englobados em outros dois va-
lores, os valores primarios e secundarios.
Dentre estes Ultimos, destaco o valor informa-
tivo que, segundo a autora:

... € 0 interesse dos documentos quanto ainfor-
magao que contém parareferéncia ou pesquisa,
independentemente do seu val or de testemunho
sobre o histdrico da institui¢io produtora. E o
valor que tém os documentos de dar informa-
¢Oes sobre pessoas, fatos ou fendbmenos cuja
memoaria, em termos histéricos, sgjaconsiderada
relevante... (NUNES, 1989, p. 3).

Se 0 arquivo € o guardido de uma memoria
coletiva, eletambém vai guardar lacunas, silén-
cios e ndo ditos que essa memaoria encerra.
Pollak (1989, p. 9) faz referéncia ao enquadra-
mento damemaria, enquanto processo alimen-
tado por materiaisfornecidospelahistéria. Esse
enquadramento, “ reinterpretaincessantemente
0 passado em fungéo dos combates do presen-
te e do futuro”. Afirmaainda o autor que toda
aorganizagdo politicadifunde o seu passado de
acordo com aimagem que fabrica de si mes-
ma. Essa memoria enquadrada — que pode ser
refletida em arquivos, monumentos, museus,
bibliotecas— guarda discursos, objetos, simbo-
los, entre outros, que ao ser tombada reflete
escolhas de testemunhas autorizadas e ao ser
(re) visitada, muitas vezes, é constrangidaanéo
desviar daquela memdria consolidada. “Se o
controle damemdria se estende aqui a escolha
de testemunhas autorizadas, €le € efetuado nas
organizagdes maisformais pel 0 acesso dos pes-
quisadoresao arquivos e pelo emprego de * his-
toriadores dacasa’”. (POLLAK, 1989, p. 10).

E importante, no entanto, ter em conta n&o
S0 a dimensdo técnica instrumental de um ar-
quivo, como também a suadimensdo fil osofica
Segundo Magalhées*, o arquivo enquanto me-
moria é anérquico, ou segja, ndo sofreu filtra-
gens dos documentos guardados. Ja, o arquivo
enquanto identidade foi objeto sistematico de
vigilancia. Em outras palavras, 0 que esta pre-
servado foi objeto de selecdo e descarte de
acordo com aimagem institucional que se pre-
tende (u) conservar e/ou publicizar. Ha uma
tensdo entre essa relacdo do arquivo enquanto
memoria e identidade que, certamente, vai re-
presentar, ilustrar e justificar ainstituicéo, as-
pectos para os quais o pesquisador deve estar
atento.

Alguns pesquisadores em educag&o, nota-
damente aquel es que se debrucam na pesguisa
histérica, muitas vezes tém a memaria enqua

4 As referéncias que trago de Magalhdes sem a indicacéo de
data, referem-se a contribuigdo do Prof. Justino Magalhées,
da Universidade do Minho, Portugal, quando ministrou o
Seminério Historia das Institui¢des e das Praticas Educativas,
na Universidade do Vale dos Sinos — UNISINOS, no periodo
entre 04 a 06 de dezembro de 2001.
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dradacomo suafonte principal deinvestigagéo.
Essamemoériapode ser expressaem documen-
tos escritos, fotografados, orais etc. Esse arse-
nal de documentos pal paveis, muitasvezes, esta
acondicionado em arquivos, bibliotecas, museus
ou até mesmo num recinto abandonado.

Magalhdes comenta que a instituicdo edu-
cacional, antes da constituicdo da histéria das
instituicdes educativas, foi objeto de algumas
andlisesingtitucionais, no sentido de conferir a
arquitetura da sua histéria. Uma andlise, atra-
vés da qual se encarou durante muito tempo a
ingtituicdo, foi aandlisesistémica, ou sgja, ains-
titui c&o vistacomo um sistema, divididaem par-
tes, com mltiplas entradas e multiplas saidas
em que o produto final tende a diluir-se. Uma
outra abordagem tem sido feitaa partir daan&
lise organizacional, que interpretaainstituicéo
enguanto organizacdo em fungdo de um produ-
to; nessa perspectivaha umatendénciaaprivi-
legiar aexplicagéo e deixar de lado a compre-
ensdo. A andlise, a partir da constituicdo da
histéria das institui cdes educativas, tem como
prioridade realizar uma meso-abordagem que
articule acomplexidade dadindmicainstitucio-
nal, que leve em conta a diversidade de infor-
macOes, desde aintegracdo das paisagens fisi-
ca e humana, a estrutura arquitetonica, as
relacbes de poder, amemariaindividual ecole-
tiva e arelagdo educativa. Nao se pode perce-
ber ainstituicdo como um plano parado; aevo-
lucdo dialética opera-se na conflitualidade do
gue se constitui naguel e momento.

A evolucdo arquitetdnica, a gestdo/adaptacéo
dos espacos e das estruturas, os ciclos de pro-
cura de instrugdo, os ciclos de renovacdo dos
recursos humanos e materiais, as politicas de
habilitacdo e recrutamento do pessoal docente,
as politicas de admissdo e de sucesso do pesso-
al discente, sdo fatos, acontecimentos e combi-
natorias que de igual modo, ndo apenas nédo
podem ser deixados de fora na preparacdo do
discurso, integrador e problematizante da sinte-
se historica, como sdo fundamentais enquanto
fatores de informag&o e vias de estruturacéo da
investigac&o. A complexidade destaabordagem
levanta questdes de representatividade pelo que
exige a defini¢do de uma problematica rel acio-
nal, ndo linear, fundamentadora, metaprodutiva
e organizacional, no que se refere as vérias di-

mensdes em analise. Umaviametodol 6gicaque
permita estruturar e construir um discurso que
traduza com significativaaproximagéo todaavi-
talidade de umainstitui¢do educativa. (MAGA-
LHAES, 1999, p. 68-69).

A abordagem metodol 6gicaquelevaem conta
ahistériadasinstitui¢cdes educativas €, segundo
Magalhdes (1999, p. 63), “uma abordagem que
permita a construgdo de um processo histérico
que confira umaidentidade as institui¢des edu-
cativas’. Neste processo investigativo hd um
cruzamento de informagdes de vérias naturezas
—orais, arquivisticas, museol ogicas, arquitetoni-
cas, fontes originais e fontes secundarias — que,
a0 serem exploradas e utilizadas, requerem um
criterioso cuidado hermenéutico. Como essepré-
prio autor diria, “um vaivéem esclarecido entrea
memariae o arquivo”.

Magalhdes aindavai aertar que:

As instituicBes educativas, como as pessoas,
sdo portadoras de umameméria. Umamemoaria
factual, assente natransmissao oral, umamemo-
riafixistae por vezesjustificativae marcadade
exagerosdevariaordem[sic]. Umamemdriage-
rada por contraposi¢do com outras memdarias,
gue corre ao ritmo do tempo — o tempo daou das
pessoas, 0 tempo das geracGes. Uma memdria
gue encal hano acontecimento. Umamemariaem
torno do fabuloso e do heréico. Uma meméria
ritualistae comemorativa. Umamemériaconsti-
tuida por relatos e representacGes, simbdlicas
ou materiais, sedimentadas ou mediatizadas por
historiais e cronicas dereduzido valor cientifico.
Umamemoéria, por outro lado, integradanas pré-
ticas do quotidiano. Com €feito, as institui¢coes
educativas, setransmitem uma cultura—acultu-
raescolar, ndo deixam de produzir culturas, que
Ihes conferem umaidentidadeingtitucional. (1999,
p. 69)

O autor ainda ressalta que para usar o ar-
quivo na sua verossimilhanca é necessario sa-
ber se aproximar dele — ao classificar os
documentos esta se destruindo o arquivo! Ar-
rumar o caos é destruir 0 arquivo e, neste sen-
tido, o pesquisador deve assumir outros papéis,
principalmente de arquivista, para ndo se per-
der a riqueza do encontrado. Muitas vezes 0
caos, adesordem, 0s magos de documentos es-
pal hados revelam aspectos que s6 um ol har cui-
dadoso do pesquisador iniciado podevisumbrar.
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Ent8o, para levantar a histéria das institui-
¢Oes educativas € necessario ter em mente uma
tarefa ardua, que ndo se restringe ao arquivo.
A construgdo do sentido, ailuminagdo daleitu-
ra é uma descoberta, € um exercicio investiga-
tivo, que se realiza ndo apenas atraves da
documentac&o escrita, produzida nos quadros
nacional, regional e local, mas também da do-
cumentagdo bibliografica e museolégica. “ Ar-
quivo, biblioteca e museu sdo os trés nlcleos
deinformagéo fundamental. Mas néo apenas a
documentac&o escrita e preservada com maior
ou menor zelo pelasinstitui¢cdes, como também
todaadocumentacdo lateral eamemoriaoral”.
(MAGALHAES, 1999, p. 74). A partir dai, apos
0s cruzamentos, 0s topos surgem dessa inter-
locucgdo.

Aindaalertaque, muitas vezes, asinforma-
¢cOesarquivisticas sdo deficitérias. Vai sublinhar
gue, para o passado recente, a memoria oral,
construida sob um apurado rigor metodol 6gico,
constitui numafontedeinformagdo singular, “...
quer parase aceder as multiplasinterpretacdes
a que estiveram sujeitos 0s normativos gerais,
guer para se conhecerem as caracteristicas
béasi cas dos diversos intervenientes e se defini-
rem os fatores que pesaram nas opgoes estra-
tégicas e nas préticasdo quotidiano”. (MAGA-
LHAES, 1999, p. 70).

Lembraaindaque:

...amemoria(pessoal ou coletiva) éumaviame-
todol6gicadahistéria. A memdriaestimulaede-
safia a busca historiogréfica, sgja no plano da
hermenéutica, sgja no plano da compreensdo e
da representacdo da realidade. Mas a meméria
tem de ser criteriosamente contraposto o discur-
so cientifico. A memariando se colhe apenasna
informagao oral. A memoria desafia o historia-
dor paraumaexplicacdo daordem, daorganiza-
¢80 dos espacos, dos tempos e das coisas. A
memoriadesafiao historiador paraaexplicacéo
das relagdes hierarquicas e valorativas, quer
entre as coisas, quer entre as pessoas. Nada na
vida de uma instituic8o escolar acontece, ou
aconteceu por acaso, assim o que se perdeu ou
transformou, como o que permanece. A memoria
de umainstituicéo &, ndo raro, um somatoério de
memorias e de ol haresindividuais ou grupais. E
neste vai-vém entreamemoriae 0 arquivo que 0
historiador constr6i umahermenéuticae um sen-

tido para o seu trabalho. Um sentido paraa his-
téria das instituicoes educativas. (MAGA-
LHAES, 1999, p. 70-71).

Nesse esforco, o pesquisador busca confe-
rir um sentido histérico para ainstituicdo edu-
cativa, através dos atores e as motivacdes das
suas acfes, numa investigacdo que leve em
conta os pontos de vista politicos e simbdlicos.
Um desafio hermenéutico no qual o arquivo é
amparado pelameméria. No qual ahistériaoral
vai caber uma paavra fundamental.

Enfim, como o préprio autor define em ou-
trotexto:

A histéria das institui¢des educativas constitui
um dominio do conhecimento em que setem ope-
rado uma profundaalteracdo metodol 6gica, uma
vez que aumanarrativade naturezacronisticae
memorialista, que enforma as representagoes e
osrelatos orais dos atores, se procura contrapor
uma base de informagao arquivistica, sob uma
heuristica e uma hermenéutica complexas, pro-
blematizantes e centradas na institui cdo educa-
tiva como totalidade em organizacéo e desen-
volvimento. Uma histéria construida da(s)
memoria(s) para o arquivo e do arquivo paraa
memoria, intentando uma sintese multidimensi-
onal que traduzaum itinerario pedagogico, uma
identidade histérica, umarealidade em evol ugéo,
um projeto pedagégico. (MAGALHAES, 1998,
p. 61).

3. Os desafios da atualidade

Le Goff (1996) coloca que o aargamento
do contetido do termo documento, levou, na
década de 1960, a uma verdadeira revolugao
documental. Estarevolugdo, segundo ele, étan-
to quantitativa, como qualitativa.

Em termos quantitativos, essa revolugéo se
da a partir do surgimento de novas formas de
arquivamento, de conservacgao e de preserva
¢do dos documentos e dos dados, que se inau-
gura com a fita magnética e que, atualmente,
seampliaparaoutros meios como os disquetes,
CD’srom, arquivosvirtuais, bites e megabites,
a memoria eletrénica etc. Isso traz mudancas
qualitativas namedidaem que essanovaforma
de armazenamento cria um novo documento,
que, segundo Le Goff (1996, p. 542)., requer
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uma nova erudi¢do “que balbucia ainda e que
deveresponder simultaneamente as exigéncias
do computador e a critica da sua sempre cres-
cente influéncia sobre amemaria coletiva’.

A facilidade de manuseio que os meios aci-
ma possuem, somadas com a crescente ansia
de tudo guardar e de produzir arquivos, trazem
a0 NOSso tempo e, certamente, ao futuro proxi-
mo ou longinquo um grande problema. Como
afirma Pierre Nora:

A materializacdo da memdéria esta assim, em

poucos anos, prodigiosamente dilatada, demul -

tiplicada, descentralizada, democratizada... N&o

somente guardar tudo, mas conservar todos os

signos indicativos da memaria, mesmo se nao
soubermos exatamente de que memériaeles sdo
indicadores. Mas produzir arquivos é o impera-
tivo de nossaépoca... Elendo émaisorelicario,
mai s ou menosintencional de umamemoriavi-
vida, mas a secre¢do voluntaria e organizada
de umamemoriaperdida. Ele duplicao vivido,
gue se desenrola diante dele mesmo em funcéo
de seu proprio registro — as atualidades sao
feitas de outra coisa? — de umamemoria segun-
da, de uma memoria prétese. A producdo do
arquivo é o efeito agudo de uma consciéncia
nova, a expressdo mais clara do terrorismo da
memériahistoricizada... (Apud DE DECCA, 1992,
p.132).

Essa producéo exacerbada, intencional, exa-
gerada de novos lugares da meméria traz per-
dastanto paraamemoriaquanto paraahistéria.
Vai constituir achamada“ meméria historica’,
gue ndo é nem memoria, pois esta a margem
da experiéncia do vivido, nem € histéria pois
estd esvaziadadacriticaao passado. (DE DEC-
CA, 1992)

Meneses (1999) vai chamar a atencdo para
0s problemas documentais que a sociedade da
informag&o anuncia e sua relagdo com a me-
moria. Ainda alerta para o perigo da possibili-
dade dos arquivos reproduzirem um duplo
fragmentado e parcelar do presente empirico,
0 que Melot denomina de “ pulsdo documental
alucinatéria’.

Em artigo anterior, Meneses (1992) deixa
claro que o problema desta pulsdo ndo estéa na
generosidade dasiniciativas de conservacéo dos
documentos, mas num aproveitamento sobre-

carregado que isto vai impor, pois demandara
do pesquisador um arduo trabal ho de codifica-
¢a0 desse “simulacro de presente petrificado
em memoéria’. E justamente a possivel faltade
critério, de orientagdo, da construcdo de uma
narrativa consistente e 0 descompromisso com
problematicas prévias ao tratar esse material
gue podem criar esse duplo fragmentado e par-
celado.

O problema esté posto. Desafios sdo langa-
dos, propostas de possiveis solucfes enuncia-
das; no entanto, somente o bom senso do
pesquisador ao tratar damemaria, do documento
e do arquivo pode trazer a tona uma narrativa
gue lhe satisfaca e contemple a sua proposta.
Tendo em vista essa realidade trago uma pas-
sagem de Le Goff e Toubert que, creio, encer-
ra, ou abre, a questao:

O medievalista(e, poder-se-iaacrescentar, o his-
toriador) que procuraumahistériatotal devere-
pensar a prépria nogdo de documento. A
intervencdo do historiador que escolhe o docu-
mento, extraindo-o do conjunto dos dados do
passado, preferindo-o a outros, atribuindo-lhes
um valor de testemunho que, pelo menos em
parte, depende da sua prépria posi¢do na socie-
dade da sua época e da sua organizacdo mental,
insere-se numasituacdo inicial que é ainda me-
nos “neutra’ do que a suaintervencéo. O docu-
mento ndo é indcuo. E, antes de mais nada, o
resultado de uma montagem, consciente ou in-
consciente, da histéria, da época, da sociedade
gue o produziram, mas também das épocas su-
cessivas durante as quai s continuou aviver, tal-
vez esguecido, durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio. O docu-
mento é umacoisaquefica, quedura, e o teste-
munho, 0 ensinamento (para evocar a
etimologia) que eletraz devem ser em primeiro
lugar analisador desmitificando-lhe o seu sig-
nificado aparente. O documento é monumento.
Resulta do esforco das sociedades historicas
paraimpor ao futuro —voluntariaou involunta-
riamente — determinadaimagem de si proprias.
No limite, ndo existe um documento-verdade.
Todo o documento é mentira. Cabe ao historia-
dor ndo fazer o papel deingénuo. Os medieva-
listas, que tanto trabal haram paraconstruir uma
critica—sempre Util, decerto — do falso, devem
superar esta problematica porque qual quer do-
cumento &, ao mesmo tempo, verdadeiro — in-
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cluindo, etalvez sobretudo, osfalsos—efalso, demolir esta montagem, desestruturar esta
porque um monumento é em primeiro lugar uma construcdo e analisar as condicBes de produ-
roupagem, uma aparéncia enganadora, uma ¢do dos documentos-monumentos. (Apud LE
montagem. E preciso comegar por desmontar, GOFF, 1996, p. 547-548).
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AS LEITURAS DA PROPRIA VIDA
E A ESCRITA DE EXPERIENCIAS DE FORMACAO

Denice Barbara Catani*

RESUMO

O texto apresentado investiga formas de apropriacdo das experiéncias de
formag&o, principal mente escolar, que so descritas em obras autobiogréficas
publicadas no Brasil, entre o final do século XIX e adécadade 1970. Parte-se
do reconhecimento de que aescrita das obras autobi ografi cas que testemunham
as relacles pessoais com a escola pode ser Util como fonte para a elaboragao
dahistériadaeducacdo, umavez quetais producdes, diferentemente de outros
documentos, aportam uma dimensdo diversa de significacdes, traduzindo as
configuragdesindividuai s de processos sociais. Trata-se dos sentidos atribuidos
pelo sujeito que experimenta a vida escolar e/ou reconstréi suas trajetorias de
formag&o. Questdes tedricas como as das relagdes entre memaoria ou histéria
ou entre escrita de si e reinterpretacdo de si ou entre motivagdes sociais e
escrita autobiogréfica merecem consideracdo ao se examinar tais obras, na
perspectiva de integréa-las a producéo da histéria da educacéo.

Palavras-chave: Escritade experiéncias de formacdo — Escrita autobiogréfica
— Histéria da educagdo e literatura

ABSTRACT

THE SELF-READINGS OF LIFE AND THE WRITING OF
FORMATION EXPERIENCES

This paper investigates paths to the appropriation of formation experiences,
mainly related to schooling, which are described in autobiographical works
publishedin Brazil, between the end of the XX Century and the 1970’sdecade.
We consider that the autobiographical writings express personal relationswith
the school and in this sense could be useful as sourcesto history of education,
because they shelter a different dimension of signification, as individual
interpretations of the social process. In other words, it refers to the meanings
that are built by the person who experiencesthe school life and/or reconstructs
his/her formation path. Theoretical questions asthe relations between memory
and history or self-writing and self reinterpretation, and also between social
motivations and autobiographical writing must be considered when we take
such textsto integrate the production of the history of education.

K eywor ds: Autobiographical writing — History of education and literature
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O texto apresentado! investiga formas de
apropriacdo das experiénciasdeformagao, prin-
cipalmente escolar que sdo descritas em obras
autobiograficas publicadas no Brasil, entre o fi-
nal do século XIX e a década de 70 do século
XX.2 Parte-se do reconhecimento de que a
escrita das obras autobiogréficas que testemu-
nham as relagdes pessoais com a escola pode
ser (til como fonte para a elaboragéo da histo-
ria da educacéo, uma vez que tais producdes,
diferentemente de outros documentos, aportam
uma dimens&o diversa de significactes, tradu-
zindo as configuragdes individuais de proces-
sossociais. Trata-se dos sentidos atribuidos pelo
sujeito que experimenta avidaescolar e/ou re-
constroi suastrajetorias de formagao. Questdes
tedricas, como as das relacbes entre memoria
ou histériaou, entre escritade s ereinterpreta-
¢do de si ou entre motivacOes sociais e escrita
autobiogréfica, merecem consideragdo ao se
examinar tais obras, na perspectivade integr&
las aprépriaproducado da historiadaeducacéo.

Se, por um lado, a consideragao detaisfon-
tes de informac&o colabora para que se cons-
truauma “ histéria das relacbes com a escola”’,
dando a ver processos de interpretacéo pesso-
al das experiéncias, também sugere questdes
relevantes para os que se interessam pela es-
critaem primeira pessoae pelo proprio carater
formador dessaescrita. Paraprofessores, como
paraaunos, avida no interior da escola, tanto
guanto avida externa que a ela se associa pelo
peso das exigéncias impostas pela mesmains-
tituicdo, constituem experiéncias bastante es-
pecificas, cujos sentidos sdo construidos e
apropriados de varias formas. Conhecer me-
Ihor esses sentidos pode auxiliar no estabel eci-
mento de uma compreensdo de saberes e
préticas ou de uma cultura escolar (JULIA,
1995), pontuando a dimensdo de informagdes
advindas dalegislag&o, dos conhecimentos es-
pecializados, dos periédicos, manuais e docu-
mentos em geral pelo confronto desses com
uma fonte que, na origem, buscou expressar a
apreensdo individual daexperiéncia. Evidente-
mente, ndo se considera o fato de tais fontes
terem, por si, forca para permitir a elaboracéo
de quadros historicos sobre a educagéo no pe-

riodo, mas, sim, que constituem umainstancia
privilegiada paraaapreensio dos sentidos cons-
truidos e das formas de apropriagcdo da vida
escolar.

No territério especifico da histéria da edu-
cacao, ainclusdo dessas fontes participade um
movimento de renovagdo de opcdes tedrico-
metodol 6gicas e teméticas, caracteristica das
duas Ultimas décadas, no caso da produgdo em
Lingua Portuguesa. Pode-se facilmente obser-
var a presenca forte do recurso a fontes me-
morialisticas, literérias ou autobiogréficascomo
elementos significativos para 0 conhecimento
da educacdo em periodos diversos.® Tal recur-
so propde-se a entender tais fontes pelo que
possuem de “ carater indiciério”, sem deixar de
problematizar seu uso no que tange as dificul-
dades quanto as generalizages e/ou quanto ao
seu estatuto informativo. Exemplo dessa preo-
cupacgdo foi expresso por Lucien Bély, em seu
“L’éeve et le monde — Essai sur |’ éducation
deslumiéres d’ aprés |es memoires autobiogra-
phiques du temps” (1981), no qual discorreu
sobre ariqueza e os desafios impostos por esse
interesse ao indagar-se sobre se e como as
memorias autobi ogréficas poderiam contribuir
para 0 nosso conhecimento da educagéo (no
caso do seu trabalho, especialmente a educa-
¢do do século XVIII, na Franca). O caréter
polémico dessa contribui¢do € também subli-
nhado por ele:

As lembrancgas sdo armadilhas. De uma parte
esses casos individuais, ainda que nUMerosos,
ndo permitem nenhuma generalizagdo, a indu-
¢80 permanece sempre em perigo. De outrapar-
te, ahistéria dessas consciéncias é todafeita de
subjetividade, isso é o quelevaoleitor areviver
esses relatos, mais do que acritica-los. Mas, ao

! Trabalho apresentado no VIII Congreso Internacional de
Historia de la Cultura Escrita, realizado na Universidad de
Alcald em julho de 2005.

2 Integra-se essa andlise ao projeto de pesquisa intitulado
Por uma histéria das relacbes com a escola: um estudo
sobre as apropriacdes das préticas da vida escolar no Bra-
sil (1980-1971) (CNPg — Conselho Nacional de Desenvol-
vimento Cientifico e Tecnol6gico).

3 Relativamente a essas fontes cabe lembrar que, dentre as
primeiras andlises sisteméticas de escritos memorialisticos
de professores no Brasil, destaca-se a contribui¢éo de Dislane
Zerbinatti Moraes (1996).
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mesmo tempo, € o que faz toda riqueza desses
documentos, elesliberam indicios paraumahis-
toria, sendo das mentalidades, pelo menos dos
sentimentos, ai residem sua atragdo e seu inte-
resse(BELY, 1981, p.4).

Decerto, um conjunto de outras e asperas
guestdes se impdem e esse mesmo autor € ar-
guto ao ndo se esquecer de sublinhar as espe-
cificidades do lugar do narrador do texto
autobi ogréfico — problemaabundantemente es-
tudado pelateoriae criticano campo dalitera-
tura — e o fato do texto memorialistico
reconstruir, apartir deum lugar do presente, as
impressdes do passado (LEJEUNE, 1975 e
1986, e ALBERT, 1995).

Dentre ostextos reunidos por Martine Chau-
dron e Francois de Singly (1995), destaca-se 0
de Jean-Pierre Albert: “ Etre soi: écritures ordi-
nairesdel’identité€’ (p.45-58) que chamaaaten-
¢do paraamaneirapelaqual aescritaé postaa
servigo da constituicdo de umaidentidade pes-
soal, corporativa ou local. Porém, mais do que
isso, 0 autor assinala que “a escrita supde um
processo de expressdoar e de aobjetivacdo do
pensamento que explica sua aptiddo para re-
forcar ou constituir a consciéncia de si do es-
critor...” (p.46). Albert lembra J. Goody, para
guem “aescrita permite ao pensamento atingir
um grau de elaboragdo |6gica e de reflexivida
deinacessiveis somente pelaexpressdo oral...”
(p.46). De fato, e para muitos autores, como o
quer Albert, “ A escrita aparece como um meio
privilegiado de tomada de consciénciae libera
Nosso pensamento em suaformamais elabora-
da’. Quando nos tomamos como objeto dessa
experiénciareflexiva, revelamo-nos em muitos
sentidos ands mesmos e fazemo-nos existir sob
um aspecto particular. Decerto e magistralmen-
te, ostextos de Philippe L gjeune d&o contadas
peculiaridades e implicacfes da escrita autobi-
ografica.

Sem divida, a questdo de saber por que as
pessoas escrevem a propria vida ja foi objeto
de interesse de muitos estudos. O colorido es-
pecial que a questdo ganhano dominio dos es-
tudos educacionais deve-se, talvez, ao fato de
gue as experiéncias de formagao relatadas em
obras literarias e/ou memorialisticas sugerem,

ao mesmo tempo, elementos que permitem en-
tender os efeitos dos processos de vinculacéo
de valores, dos procedimentos e praticas de
escolarizacéo e das formas pessoais de incor-
poracdo do mundo social aum universo indivi-
dual. Por maisndo fosse, jaseteriao suficiente
paradotar de significacdo o recurso astaisobras
paraamelhor compreensdo dos investimentos
educativos. Testemunhos inequivocos da ten-
tativa do entendimento de si, 0s escritos que
instauram “asleiturasdapropriavida’ estrutu-
ram-se desde Santo Agostinho e Rousseau
como textos que ambicionam e conseguem for-
necer elementos generalizaveis nos quais 0s
leitores atentam também para si proprios. Um
exemplo bem claro do encontro desses elemen-
tos numa obraautobiograficapode ser localiza-
do no primeiro volume daautobiografiade Eli-
as Canetti (1993) — A lingua absolvida — que,
reconhecendo o carater estruturante das expe-
riéncias primeiras da infancia, encontra o fio
condutor de sua narrativa (e vida) nesse tempo
primeiro da experiéncia na Bulgéria. “ Dificil-
mente conseguirei dar uma idéia do colorido
daguel es primeiros anos em Ruschuk, de suas
paixdes e de seus terrores. Tudo o que me
aconteceu maistarde ja haviaacontecido algu-
mavez em Ruschuk.” (p.13) E possivel situar
no interior da obra de Canetti os ritmos dessa
estruturagé@o de si, produzida literariamente
como rememorac&o ou como trabal ho de com-
preensdo. E € acerca da vida escolar que che-
gam do texto reflexdes, sem divida, esclarece-
doras dos sentidos das relagdes pedagdgicas e
das formas de apreensdo dessas pelos alunos.
Sobre os professores, Canetti escreve trechos
gue valem ser relidos: Observe-se que, como
configuragdo, por exceléncia, da unicidade de
sentido e esforco extremado da tentativa de
imposi¢ao daformainequivoca, ordenadaedis-
ciplinada, grande parte de seus representan-
tes talvez ndo visse com prazer o fato de que
a figura do professor que mais fala ao autor
seja a de Witz, o professor de Histéria. Um
homem que:

... Sempre procuravaejamaisencontrava(...) néo
sabia o que fazer, como viver (...) nem sequer
sabia paraondeia, voltava-se ora paraeste, ora
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paraaquel; so tinhaumacerteza, ele queria ser
instavel, e, por mais que isto me atraisse, pois
eradito com suas préprias palavras, por suaboca,
me deixavamaravilhosamente confuso—mas para
ondeeuoseguiria?(CANETTI, 1993, p.277-278).

Sem duvidaaguma, € o génio conhecido de
Canetti que Ihe permite amar também uma al-
ternativa que ele considera diametralmente
oposta— a de Karl Beck, o professor de Mate-
mética— com sua maneira “tenaz e disciplina-
da de ensinar”.

Partindo-se de uma area talvez muito pequena,
sobre a qual ndo se tem davidas, segue-se com
determinacdo numauinicae mesmadiregéo, sem
perguntar aonde se quer chegar, renunciando a
olhar paraadireitaou paraaesquerda, avangando
paraum alvo sem conhecé-lo, e enquanto ndo se
daum passo em falso e se conservaacorrelacao
entre 0s passos, hada nos acontece, e chegamos
ao desconhecido — pois € a Unica maneira de
conquistar gradualmente o desconhecido
(CANETTI, 1993, p.273).

ComWitz;

... Ndo se caminhava paraafrente, mas estava-se
oraaqui, oraacolg; ndo setinhaum alvo emmira,
nem sequer umametadesconhecida; é certo que
serecebiamuitasinformacdes, masmaisdo que
ser informado, adquiria-se umasensibilidade para
aquilo que fora descartado ou para o que ainda
permanecia oculto. Ele fortalecia sobretudo o
gosto pela transformacéo, quanta coisa existia
de que ndo setinhaidéia, e bastava que a gente
ouvissefalar naquilo paraque setornasseaquilo
(CANETTI, 1993, p.273).

Convém lembrar, ndo sem certa impacién-
cia, algumas recomendagdes pedagdgicas, em
vogah&muito tempo: racionalize-se o trabalho
do professor, estabelecam-se objetivos claros,
€ preciso que se saiba onde se quer chegar, é
preciso levar os alunos a compreenderem bem
e responderem claramente as questdes, e tan-
tas outras providéncias semelhantes. N&o é a
toa que a pedagogia, ou melhor, 0s pedagogos
se comprazem em dizer isto de muitas formas,
em muitas linguagens e com vérias justificati-
vas: 0 Simples senso comum n&o “ convence” e
embora* convencione” ndo delimitaum campo
privado deinvestimentos e produgdes. Osbons

efeitosdetais providéncias ordenadoras ndo se
ocultam, ao contrario, exibem-se cruelmente na
situacdo de alunos universitarios que s pedem
clareza e objetividade, sistematizagdo e uma
“visdo geral” e que indagam quase solenemen-
te: “qual é a solucdo proposta pelo autor?’, di-
ante de qualquer texto que ndo lhesdigao“ que
fazer”, de vez que os textos pedagdgicos pare-
cem dever ser feitos paraisso, ou devez que a
experiéncia escolar ja lhes mostrou o modo
“certo” de compreender. Peguena vinganga
contraapedagogia, anovelade Miguel deUna-
muno (1967), Amor y pedagogia, ironicamen-
te destr6i o sonho da “ciéncia educativa’,
contando onde véo dar taisilusdes. Os pedago-
gos ndo o léem.

Na leitura do primeiro volume da autobio-
grafiade Canetti encontram-se elementos que,
certamente, permitem pensar a pluralidade de
sentidos das experiéncias de formagao, refletir
sobre a instituicdo escolar enquanto lugar de
homogenei zacdo dos comportamentos e sobre
0 espaco aberto para as diferengas nas rela
¢Oes entre os individuos. Reconstituir isso, fa-
zendo a rememoragdo de sua histéria pessoal,
leva o autor a tentar o maior nimero possivel
de inclusdes. de experiéncias agradaveis ou
desprazerosas, de figuras respeitadas ou néo
dos professores; e 0 que fazem cruzar seguida-
mente a historia relembrada com a interpreta-
¢do dos sentidos que atribui a essa historia.
Sobre amultiplicidade de figuras dos professo-
res, que lhe traz a recordagéo de sua vida es-
colar, diz:

... éaprimeiradiversidade de que se é consciente
navida (...) aalternéncia dos personagens, um
ap0s outro, No mesmo papel, no mesmo lugar e
com amesmaintencdo, portanto eminentemente
comparaveis—tudo isso, em seu efeito conjunto
€ outra escola, bem diferente da escola formal,
uma escola que ensina a diversidade dos seres
humanos; se a tomarmos um pouco a sério,
resultaaprimeiraescolaem que conscientemente
estudamoso homem” (CANETTI, 1993, p.174).

N&o se pode deixar de atentar para o fato
de que ler Canetti, na situacéo d’ A lingua ab-
solvida, permite multiplicar as sugestfes sobre
o tema da educacdo, mas, além disso, permite
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justamente acompanhéa-lo cruzando a histéria
do menino—vitimado “ método pedagdgico” da
mé&e que | he ensina alem&ao ou daquele que de-
sejaexibir seus conhecimentos naescolae, por
isso, é repreendido — com ado adulto que pro-
cura o lugar que cada um desses acontecimen-
tos ganhou na constitui¢éo de si proprio.
Walter Benjamin (1985) faz alusdes férteis
sobre o trabalho de recuperar a préopria histo-
ria, ao falar de Proust: “Nem tudo nessavida é
modelar, mas tudo € exemplar”. E prossegue:

... Oimportante para o autor que rememoranao é
0 que ele viveu, mas o tecido de suarememora
¢do, o trabalho de Penélope da reminiscéncia.
Ou seriapreferivel falar do trabalho de Penélope
do esguecimento? (...) Ndo seria esse trabalho
de rememoragdo espontanea em que arememo-
racéo é a trama e o esquecimento a urdidura, o
oposto do trabalho de Penélope, mais que sua
copia? Poisaqui é o diaque desfaz o trabalho da
noite. (BENJAMIN, 1985, p.37)

Para o0 seu trabalho de rememoracéo e es-
guecimento, Canetti escolhe aviadiretadaau-
tobiografia e para ele também podem valer as
observacdes de Benjamin: nem tudo é modelar,
mas certamente exemplar. Pois ndo é ele que
obriga seu texto afalar simultaneamente atra-
mae aurdidurade suahistéria? Seu relato afir-
ma e reitera escolhas sem deixar de aludir aos
sentidos do que foi recusado, mostrando assim
como se faz sua atencdo para 0 mundo. E é
talvez, no modo como se constréi essa atencao
e se a expressa na rememoragdo da sua ex-
periéncia escolar, que se pode melhor encon-
trar os elementos sugestivos para o tema da
educacéo.

Tal como a obra de Canetti, passiveis de
serem incluidas na categoriados “ romances de
formag&o” ou integrarem as obras autobiogra-
ficas e memorialisticas, numerosos so 0s tex-
tosdaliteraturabrasileiracujamarcade escrita
principa € permitir a reflexdo do autor sobre
seus propriositineréarios. Paraaviade compre-
ensdo aqui sugerida, sdo a Ultima década do
seculo XIX e as primeiras décadas do século
XX,no Brasil, e ainstaurac&o do projeto repu-
blicano que assistem a proliferacdo dessa pro-
ducéo literaria. Incluem-se entre tais escritos

os esfor¢os autobiogréficos de professores,
categoria peculiar em que se mesclam reme-
morag0es da propria vida e formacdo a consi-
deracOes sobre o0 sentido da profissdo docente
e eventualmente acrescem-se justificativas da
escrita e da obra como contribuicdo a forma
¢ao das novas geracOes.

Extremamente variada, aproduc&o dos pro-
fessores nesse dominio tem constituido objeto
de interesse crescente para os que se dedi-
cam a histéria da educag@o. Mas néo apenas.
Observe-seiguamente que o interesse por tais
escritos acompanha-se hoje, de modo simult&
neo, por um interesse pelo “testemunho desi”,
de modo geral, e pela atencéo para com as
dimensbes pessoais e biogréficas de forma-
¢80 como processo escolar. A esse mesmo pro-
posito aidéia de estudar os modos de relagdo
com aescola e as consequentes incorporacdes
dessas experiéncias pode evidenciar elemen-
tos esclarecedores acercado ensino e dasins-
tituicbes por ele responsaveis. De fato, ao
buscar depoimentos naliteratura, nas autobio-
grafias e nos relatos de formagéo intelectual,
de alunos e de professores, pode-se tentar
compreender a diversidade das relagdes ins-
tauradas com a escola e os conhecimentos em
diferentes momentos da vida dos sujeitos.
Pode-se mesmo, a partir dai, tentar entender
a natureza das articulagdes entre as experién-
cias escolares iniciais e as formas de exerci-
tar o trabalho. Observe-se ainda, antes de nos
determos nas peculiaridades das producfes
brasileiras, as observagdes seguintes.

No livro em que narra suas memdrias, inti-
tulado O amor dos comegos, Jean-Baptiste
Pontalis (1988) descreve, no primeiro capitulo,
como se da suainiciagdo naescolae as contur-
badas relacfes que experimenta com alingua-
gem, os professores e o conhecimento. Falade
um turbilh& que arrasta a crianga de cinco
anos, pelaprimeiravez levadaaescola. Aspri-
meiras frases de seu livro expressam o signifi-
cado dessa experiéncia: “Tenho que comegar
pelo curso H. E quevejo neleaorigem dosmeus
tormentos, pelo menos do que serd aqui meu
objeto: o amor eo 6dio pelalinguagem” (p.13).
Mais adiante, na mesma pagina: “Assim vou
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comegar pelo curso H. Até entdo tinha sosse-
go. Foi 1a meu martirio”. O autor evoca a sua
vontade de ndo falar, do prazer infantil que ex-
perimentava em guardar siléncio e do sonho
daguel etempo, que era escolher uma profissao
na qual ndo fosse preciso quase falar. O psica-
nalista, autor de Vocabulario de psicanalise,
reflete entdo:

E hoje, no entanto, toda a minha atividade
profissional, que eu quis diversificada, diz
respeito unicamente a linguagem: exerco a
psicanalise, edito livros e uma revista, leio
manuscritos, escrevo de vez em quando, asvezes
traduzo. Eis-me assim, mais que amaioria, um
homem ocupado, em terrenos diferentes, por um
mesmo objeto: aspalavras’ (PONTALIS, 1988,
p.13-14).

O primeiro capitulo do livro chama-se “O
amor pelo colégio”. Nele, seu autor menciona
ratambém outro inicio que ndo o curso H: “As
coisas mudaram radicalmente com a entrada
no Lycée Pasteur” (p.20). E, mais adiante, re-
fletindo sobreainfancia, diz:

Ha trechos inteiros que ndo suscitam em mim
nem saudade nem emocéo. Ou se nostalgia
existe, ela & de uma natureza bem particular: €,
tratando-se do col égio, ade um mundo fechado,
a0 mesmo tempo minuciosamente ordenado e,
no interior deste fechamento, destaordem, desta
economia regulamentada, permeado por uma
vida extraordinariamente aberta, movel e
multipla... A diversidade, eu aencontravatanto
em nossos professores quanto em meus
colegas... (PONTALIS, 1988, p.21).

E, por fim, ao comparar o curso H e o colé
gio, elelembraque “ no colégio em vez de sub-
meter-me as arbitrarias regras do jogo, eu via
nessas regras um jogo” (p.26). Na histéria de
Pontalis, ainiciacdo so setornafeliz quando ele
encontra sentido no jogo dos comportamentos,
dalinguae do conhecimento, enfim, do mundo
escolar, e atinge o apogeu quando ele se vé
capaz de compreender aldgica dadisciplinae
dasdisciplinas haescola.

Talvez valha a pena lembrar, como o faz
Boaventura Souza Santos (1987), o caréter au-
tobiografico dos escritos cientificos, que pode
ser capturado mesmo nas palavras de Descar-

tes, quando afirma no Discurso do método:
“gostaria de mostrar, neste Discurso, que ca-
minhos segui; e de nele representar a minha
vida como num quadro, para que cada qual a
possa julgar e para que, sabedor das opinifes
gue sobre ele foram expendidas, um novo meio
de me instruir se venha juntar agueles de que
costumo servir-me” (p.53). Para o autor, que
retoma Descartes, a dimensdo autobiografica
comparece, hoje, na ciéncia associada a novos
modos de sobrevivéncia. Ele sinaliza que esta
se associa“aumaoutra formade conhecimen-
to, um conhecimento compreensivo eintimo que
N&0 NOS separe e antes nos una ao que estuda-
mos’ (p.53). Em algum sentido para ele “todo
conhecimento cientifico é auto-conhecimento”
e, por consequiéncia, todo desconhecimento é
auto-desconhecimento. A consideracéo detais
idéias agui deve servir para que umavez mais
selembre os motivos da escritaautobiografica.
Ao participar daintencéo de explicitar-se a s
préprio numaobrade carater memorialistico ou
literario, freqlientemente aspira-seaproduzir um
conhecimento da realidade social e das actes
humanas, de algum modo generalizavel.

No quadro das produgdesliterariasbrasilei-
rasdesde o século X1X, principalmente, encon-
tram-se obras que, nesse periodo, afirmam as
caracteristicasda“ literaturaconfessiona”, fiel
as novas expressdes modernas nas quais 0s
sujeitos filiam a compreensdo de si as narrati-
vas que proporcionam uma espécie de ancora-
douro para o entendimento e a justificacéo de
seus atos. Ha obras cuja presenca é bastante
recorrente quando se pretende procurar rela-
cOes entre “a escritade si” e as questdes liga-
das a formagéo.

Tal é, por exemplo, o caso do livro de Raul
Pompéia, O Ateneu, editado pelaprimeiravez
em 1888 e que apresenta as experiéncias de
vida escolar de Sérgio, um menino que vivia
no Rio de Janeiro. Muito ja foi dito sobre a
obra e o retrato que esta mesma oferece da
dindmicano internato de um colégio, naapre-
ensdo de um menino de dez anos. Nomeado
por seu autor como “uma amarga cronica de
saudades’, o livro permite testemunhar signi-
ficativos momentos de umahistériade forma-
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¢ao desde antes da escola, nas experiéncias
gue nomeiacomo as do “aconchego placent&
riodadietacaseira’ até osepisddiosnosquais
s8o dados a conhecer o melhor e o pior da
vida no internato. Raros séo os temas da for-
macédo e da escolarizagdo gue ndo se encon-
tram mencionadas na obra. Evidentemente, o
gue se pode apreender da obra refere-se tan-
to a informagdes sobre o funcionamento das
instituicdes escolares no periodo imperial bra-
sileiro quanto os indicios dos sentidos que 0s
sujeitos conferem a processos e experiéncias
formadores. Nesse aspecto 0 que esta em
jogo, é certo, ndo é uma questéo da veracida-
de dos relatos ou de seu carater ficcional.

A este propdésito, o estudo de Antonio Vifiao
Frago, “Lasautobiografias, memoriasediarios
como fuente histérico-educativa: tipologia y
usos’ examinou extensivamente as possibilida-
des de recurso atais fontes, as suas caracteris-
ticasinternas e as relaghes entre tais textos e a
construcao dos argumentos histérico-educaci-
onais. No estudo de Vifao apresenta-se ainda
uma alternativa de diferenciacdo dos diversos
tiposdeliteraturaligadaamemoria. De acordo
com ele e para os fins de sua andlise, embora
sejam de grande interesse para os historiado-
res “as novelas, obras de teatro ou relatos que
versam ou tém por tema central algumas insti-
tuicBes determinadas ou atividades educativas
(...) osanos de infancia, adolescéncia e juven-
tude”, ele concentra sua atencéo nas autobio-
grafias, memoarias e diérios em sentido estrito.
Adverte, no entanto, que 0 “limiteentreanove-
la autobiogréfica e a autobiografia ‘ novelada
€, muitas vezes, impreciso, a ndo ser que se
remeta as intencdes ou vontades do autor”
(2000, p.83). As observagdes sdo importantes
guando se atenta paraamultiplicidade de obras
gue aportam referéncias as dimensdes autobi-
ogréaficas, propdem-se incursdes memorial isti-
casou visam aregistrar experiénciasvinculadas
a formag&o.

No caso brasileiro, emborando se possaain-
daformular umatipologiadessasobras, vez que
sua localizag@o e identificacdo ainda estéd em
curso, pode-se reconhecer aabundanciadein-
formacBes advindas das obras literarias que

retomam experiéncias de formagéo e foram
produzidas por escritores que escreveram ou-
tros livros e as autobiografias de intelectuais,
escritores, artistas e professores nos quais o
tema aparece. O interesse trazido por esses
escritos esté justamente na possibilidade de
compreender como s&o vividas e traduzidas a
experiéncias ligadas ao aprendizado formal e
informal, naescolacomo em outrasinstancias.
Mas, o interesse é principalmente pela tradu-
¢ao dos significados e formas de viver a esco-
larizagdo, dai a idéia de uma “histéria das
relagbes com a escola’.

Tanto quanto O Ateneu, de Raul Pompéia,
em obras como Infancia, de Graciliano Ramos,
literato bastante reconhecido no pais, pode-se
encontrar a reconstrucao das memorias do
menino, que narra desde as suas experiéncias
inaugurais com o aprendizado das | etras, sob a
direcéo enérgica e quase violenta do pai, pas-
sando pelas intervengdes mais amenas da mée
e de uma das irmas até chegar 0 momento de
ser acolhido naescola. Também ai, segundo seu
relato, pleno de referéncias as ressonancias
emocionais, o aprendizado erasofrido.

A atencdo paracom aliteratura autobiogré
ficaproduzida, especia mente por professores,
aporta uma contribuicdo da mesma natureza,
mas acresce-se pela dimensdo ligada ao traba-
Iho. N&o sb estdo em cena, nessas produgdes,
os sentidos atribuidos as experiéncias de apren-
dizado, formag&o e escol arizagdo, mastambém
aquelas relacionadas a escolha e experiéncias
do exercicio de uma profissdo. Desentranha
se da escrita dessas obras modos de selecéo
com o trabal ho, representacdes, valores e deci-
sdes que impregnam a orientagdo da vida es-
colar, além de elementos Uteis para que se
compreenda a histéria da profissdo dos profes-
sores.*

Daleiturada producdo memorialistica des-
ses profissionais configuram-se linhas narrati-

4 Relativamente a andlise e comparagao de escritos autobi-
ograficos de professores, cabe referir a andlise de Paula
Perin Vicentini e Carla Marisa Rodrigues (2004), no qual se
buscou examinar distancias e proximidades entre os modos
de referéncia a profissdo presentes em algumas obras produ-
zidas na primeira metade do século XX.
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vas que se integraram progressivamente aos
modos de propor aformacéo etrabalho no cam-
po educacional. Por que os professores escre-
vem suas memorias? Pois bem, para aém da
motivacao maisintensae partilhada pel os vari-
0s tipos de escrita autobiogréfica, aquela que
diz respeito a auto-compreensao ou a esperan-
¢a de umareinterpretacdo de s mesmo ou até
mesmo as dimensdes formadoras dessa escri-
ta, talvez essaliteratura se of ereca como a pos-
sibilidade de expressao artistica que se poe ao
alcance desses profissionais. Por outrolado, ndo
deixa de ser significativa a aproximagdo entre
esses esfor¢os de compreensdo de si e 0 pro-
prio trabalho educativo, em vérios sentidos o
trabalho de formacdo é também um trabalho
de/ com memodrias e narrativas. E essa aproxi-
magdo ndo pode passar despercebida ao se fa-
lar da escrita dos professores. Mas, de qual
memoria articulada a formagao se pode falar
nessas condi¢des? Talvez, de umarelagdo com
0 passado que, como sustenta Francois Dosse
(2001), a proposito das exigéncias de trabalho
semelhantes demandadas ao psicanalista e ao
historiador, nos levam a considerar, na tarefa
pedagdgica, o lugar sui-generisdaintervencao.
A propésito das atividades da andlise e da his-
toria, dizele:

O historiador, assim como o analista, estadian-
te damesmaaporia. Nenhum dos dois pode res-
suscitar o passado a ndo ser por meio da medi-
acdo de seus vestigios. E tdo impossivel ao
analistater acesso ao real quanto € impossivel
ao historiador ressuscitar arealidade do passa-
do. Ambos precisam segurar as duas extremi-
dades da cadeia: arealidade externa e seu im-
pacto interno, para tentar abordar seu objeto”
(p-293).

Entendida a formacéo, assemelhando-se,
alids, a maioria das intervencdes na area das
ciéncias humanas, naordem das possibilidades
do sujeito construir narrativas que assegurem a
autonomia das suas rel acfes entre “arealidade
externa e seu impacto interno”, a tarefa peda-
gobgicapercorrerd esse estreito espaco dacons-
tituicdo das memorias coletivas eindividuais e
darenovac&o dos relatos capazes de assegura
rem avidasocial.

E evidente que, dessesinvestimentos defor-
mag&o participam tanto asiniciativas de el abo-
rar uma histéria da educagdo atenta as suas
relacbes com as narrativas memorialisticas e
reflexivas sobre a sua propria condicdo de re-
lato, quanto participam as iniciativas que pro-
pugnam pelaretomadadas experiénciasdevida
ou historias dos sujeitos nos processos pedago-
gicos. Dessa Ultima alternativa fazem parte os
esforgos de producdo das histérias de vida es-
colar, narrativas ou relatos de formagdo, exer-
cicios de reflexdo sobre itinerérios vinculados
aos processos educacionais que, no ambito do
preparo para a docéncia tém sido férteis ao
potencializar o desenvolvimento de uma aten-
¢do arguta para com as véarias dimensdes das
relacOes pedagdgicas, da vida escolar, do de-
senvolvimento da autonomia intelectual e da
constitui¢cdo de projetosindividuais e coletivos.

A idéa central que sustenta as apostas no
recurso as narrativas memorialisticascomo dis-
positivos de formag&o parece ancorada no re-
conhecimento, bem expresso, por alguns
autores, a propésito do papel nuclear do relato
naconstitui¢do do sujeito:

Uma parte relevante dafilosofia atual — sob di-
versos angulos — tem fundamentado conceitual
e epistemol ogicamente a narratividade, ao en-
tender avidacomo um relato, sujeito acontinua
revisdo. A metaforabasicaempregada por esses
enfoques narrativos derivada da literatura e da
hermenéutica € que as pessoas sdo “tanto escri-
tores como | eitores do seu proprio viver” (BOLI-
VAR, 2001, p.88).

Para tais posi¢cdes, uma das teses centrais
“é entender a vida como um texto (mental, es-
crito ou falado) que nos relatamos a nés mes-
mos ou aos outros’ (BOLIVAR, 2001, p.89) e
submetemos sucessivamente a exegese, inter-
pretacéo e reformulagdo. Sem que se partilhe
extensivamente o pensamento de Paul Ricoeur,
sabe-se que subjacente atais teses sobre a nar-
ratividade, permanecem seus argumentos ex-
planados de modo exemplar entre outras obras
em Soi-méme comme um autre (1990) pelasua
Autobiografia intelectual (1997).

Na perspectiva descrita e tendo presente o
cardter das relacOes entre meméria, narrativa
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e escrita autobiografica, no que tange as pro-
ducdesdos professores, no ensaio “ Minhavida
dariaum romance’”: lembrangas e esquecimen-
tos, trabalho e profissdo nas autobiografias de
professores’ busca-se dar conta de evidenciar
as contribui¢des desses materiais para a andli-
se aqui proposta (CATANI; VICENTINI,
2003). Observe-se que, do exame de dois li-
VoS escritos por professores que terminaram a
sua carreira como inspetores do ensino — Me-
morias de um mestre-escola, de Felicio Mar-
mo (1974), e Reminiscéncias de um professor
aposentado, de Afonso Sette (1973) — e dois
de professoras que passaram a maior parte da
vidaprofissional nasalade aula: Memérias de
uma mestre-escola, de Felicidade Arroyo Nucci
(1985) e Uma vida no magistério, de Botyra
Camorim (1962). Coincidentemente, os profes-
sores aposentaram-se antes da década de 1940,
ao passo que as duas professoras atuaram no
sistema educacional paulista durante o mesmo
periodo —entre os anos 30 e 60 do século XX —
, presenciando, dessaforma, as mudangas con-
cernentes as préticas reivindicatérias da
categoria que, a partir do final dos anos 1950,
passou a protestar contra os baixos salarios e
as péssimas condicdes de trabalho mediante a
realizagao de passeatas e atos publicos que pro-
curavam afirmar a imagem do docente como
um profissional (ndo mais um sacerdote) que
deveria ser bem remunerado.

Os escritores-professores privilegiam nes-
sasobras o inicio naprofissao e constroem qua-
dros significativos de suas relagdes com 0s
alunos e as comunidades ondetrabalharam. Sem
retomar aqui 0 conjunto das especificidades de
cadaumadas obras, vale assinalar que osrela
tos masculinos, publicados quase no mesmo
periodo (1973 e 1974), caracterizaram-se pela
descricao de métodos pioneirosepor um certo
siléncio com relagdo as dificuldades da profis-

s4o, talvez decorrente dos postos que seus au-
tores alcancaram no magistério, contrastando
com as narrativas femininas que, embora te-
nham reiterado a importancia da profissdo em
suas vidas, evidenciaram uma tentativa de in-
terferir narealidade de formas distintas.

Enquanto Botyra Camorim, na obra mais
antiga analisada aqui (1962), ao privilegiar a
descricdo dos sacrificios que marcaram a en-
trada na profissdo, deixava entrever a sua in-
tencéo de dterar aatitude dos*“ mausinspetores
de ensino” e de denunciar as péssimas condi-
¢Oes de trabalho existentes nas escolas isola
das, Felicidade Nucci, cuja autobiografia foi
publicadaem 1985, ao constituir umanarrativa
ricado ponto de vista da descri¢do de seu coti-
diano em sala de aula, buscava conformar as
préticas dasjovens professoras por meio de seu
exemplo e datentativa de produzir um didlogo
entre passado e presente e de, assim, conciliar
o tempo da escrita com o do exercicio da pro-
fisso, comentando, por exemplo, a existéncia
de um programa de educacao sexual natelevi-
sd0 e recordando-se de sua atitude diante de
um comportamento abusado de um auno de
outrora.

A integracdo das referéncias a tais obras,
nesse momento, busca permitir que se chamea
atencdo para 0s modos pelos quais os profes-
sores-escritores ordenam suas memorias e pro-
duzem assim a compreensdo de suas vidas.
Produzem-se pegas de escrita em que eles,
como representantes autorizados da transmis-
sS40 das habilidades de escrever, mas confina-
dos num espaco social que os define como
“servidores remotos do saber”, no dizer de al-
guns, operam entre os esforcos de dotar de sen-
tido pessoal e coletivo o seu trabalho, de
testemunhar a relevancia da acdo educativa e
de instaurar para si uma auto-representacéo
legitima e reconhecida (a do escritor).
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MOVIMENTOS E TEMAS DOMINANTES
NOS PROCESSOS DE AUTOFORMACAO DE A. S. NEILL

Elizabete Santana*

RESUMO

O artigo reproduz parte do quarto capitulo da tese Autoformagdo: caminho,
compromisso e luta dos profissionais da educacao - uma pesquisa qualitativa
gue utiliza o método de estudo de caso e adota como fonte de informacdes a
histéria de vida construida a partir de relatos autobiograficos. Relata as
estratégias e recursos utilizados por Alexander S. Neill, fundador daescolade
Summerhill, em seus processos de autoformagdo. Aponta 0s movimentos e
temas dominantes na histéria do “pedagogo” e oferece elementos para uma
comparagdo com a histéria de formagéo de outros professores e pedagogos.
A andlise é parte de um procedimento de triangul acéo de fontes paraidentificar
a existéncia de pontos de convergéncia, de similaridades e permanéncias nos
processos de formagéo vivenciados por profissionaisdaeducacéo, em diferentes
situacOes e em variados contextos culturais.

Palavras chaves: Autoformacdo — Formagdo de professores — Historia da
educacéo

ABSTRACT

MOVEMENTS AND DOMINANT THEMES IN A.S. NEILL’'S SELF-
DEVELOPMENT PROCESSES

Thearticlereproduces part of the fourth chapter of the thesis Self-devel opment:
pathway, commitment and struggle of educational professionals — a
qualitative research that uses the method of case study and adopts as source
of information, the history of life built up from autobiographic testimonials. It
reportsthe strategies and resources used by Alexander S. Neill, the founder of
Summerhill School, through his process of self-development. It points out
movements and dominant themesin the history of the“ pedagogue”, and offers
elements for a comparison with the history of development of other teachers
and educators. The analysisis part of atriangular procedure of sourceswhich
aims to identify the existence of points of convergence, similarities, and
permanence in the development processes experienced by educational
professionalsin different situations and varied cultural contexts.

K ey wor ds: Self-development — Teacher devel opment — History of education
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1. Introducéo

Apesar dos avangos observados nas trés
Ultimas décadas (BROCKETT e HIEMSTRA,
1991; CARRE, 1995; CARRE e MOISAN
2002) ), aindah&um grande caminho a percor-
rer para conhecer e explicar a autoformagéo.
No limiar do século X X1, Brockett (2000) rea-
firma a necessidade de continuar os esforgos
paraintegrar os conhecimentos ja construidos
sobre aprendizagem autodirigida, desenvolver
novos caminhos para mensurar autodiretivida-
de eredizar estudos em uma perspectivanatu-
ralisticautilizando umaabordagem qualitativa.

E nesse esforco de ampliacio de conheci-
mentos que a pesquisa Autoformacgao: cami-
nho, compromisso e luta dos profissionais da
educacdo seinsere. Considerando estudos como
0 de Font-Harmant (1995) e Demol (1995) to-
mou como ponto de partida a suposi¢do de que
as razdes declaradas, as estratégias e recursos
utilizados e as circunstancias que cercam o con-
texto de vida sGo elementos para recongtituir as
| 6gi cas adotadas pel os professores ao empreen-
derem processos de autoformagao.

A preocupagdo com aautoformagdo em uma
perspectiva sociol égica, sem excluir as suas di-
mensdes pedagogi ca e psicol bgica, recomenda
vao estudo de mais de um professor. A intencéo
foi investigar historias de vidaindividuais para
descobrir as pautas que, de modo geral, estdo
presentes naautoformagéo dos professores con-
siderados como um grupo profissional.

Em tal propdsito estavaimplicitaaidéiade
gue “uma autobiografia contém, pois, elemen-
tos biograficos e coletivos. Ainda que sgjam
externos tém uma repercussao sobre a pessoa.
Sao documentos de uma época, de uma situa-
¢do social, de um grupo ou classe socia e de
um género determinado. E avida de muitas vi-
das. (MIGUEL, 1996, p.26).

Como método, foi adotado o estudo de caso
dotipoinstrumental de acordo com adefini¢céo
de Stake (1999, p. 16), umavez que o objetivo
principal ndo era a compreensao dos professo-
resemsi, masampliar o conhecimento existen-
te sobre os processos de autoformacédo desse
grupo profissional.

A existéncia de pontos de convergéncia, de
similaridades e permanéncias nos processos de
formacdo vivenciados por diferentes pessoas,
em diferentes situactes e em variados contex-
tos culturais, foi uma preocupacéo desde o de-
lineamento do projeto, o queimplicou naadogdo
de uma perspectiva de triangulacéo de fontes,
de modo a confrontar as histérias dos profes-
sores exemplares com outras historias.

Considerando o ponto de vista sobre trian-
gulacéo e validacdo de pesqguisas qualitativas
de autorescomo Stake (1999, p.94-101), foram
investigados trés grupos de casos — o das pro-
fessoras exemplares, envolvendo quatro profes-
soras, o das professoras de uma escola
municipa da cidade de Salvador e o dos peda-
gogos ilustres que consistiu naandlise das his-
torias dos pedagogos Célestin Freinet, Alexander
A.S. Neill e Carl Rogers.

O caso dos pedagogos ilustres foi incluido
no estudo com a pretensdo de verificar se con-
textos culturais e periodos histéricos diferentes
implicam em diferencas substanciais nos pro-
cessos de autoformagédo dos professores. Para
esse caso, 0s dados foram levantados em tex-
tos autobi ograficos ou biogréficos.

Assim, a pesquisa adquiriu a caracteristica
de um estudo de casos mltiplos.

2. Fontes para a identifica-
¢cdo dos temas e movimentos do-
minantes nos processos de
autoformacado de A. S. Neill

A histériadeAlexander Sutherland Neill, que
serviu de base paraidentificar os movimentos
e temas dominantes do seu processo de auto-
formacgao, foi construidaapartir da sua autobi-
ografia, quefoi publicadaorigindmenteem 1972,
sob o titulo Neill, Neill, Orange Peel, que
mereceu uma explicacéo do pedagogo.

Em umanotaintrodutériaredigidaem 1972,
datadapublicacdo daedicéoinglesa, Neil conta

Faz alguns anos, Hetney, um menino de Sum-

merhill, caminhava murmurando: “Neill, Neill,

Orange Peel” [Neill, Neill, cascadelaranjal. A
fraseteve éxito e perdurou maisdevinte ecinco
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anos. Atualmente 0s meninos me seguem can-
tando essas palavras, e minhareacgéo habitual é
responder-lhes: “ Equivocaram-se de novo, néo
€ orange peel e sim banana peel” .

Parece-me que essa rima resume bem a minha
vidacomascriangas. (NEILL, 1976, p.9, grifodo
autor).

Neill republicasuaautobiografia, a0s89 anos,
cerca de 70 anos depois de ter iniciado,
precocemente, a sua vida profissional como
aprendiz de professor, e 51 anos depois de ter
criado, na Alemanha, a escola que da origem a
Summerhill.

Além da autobiografia propriamente dita,
escrita desde 1939 e ndo divulgada, foram le-
vantadas informacdes complementares no pri-
meiro livro escrito por Neill, O Diario de um
mestre, publicado em 1915, e em cartas publi-
cadas no Times. Os referidos materiais foram
incorporados & obra autobiogréfica, mas cons-
tituem capitul osindependentes.

Trata-se de uma autobiografia marcada por
muitasrecordagBesdeinfancia, atravésdasquais
Neill revelaseus medos einsegurancas naidade
infantil e naadolescéncia, principalmenteemre-
lacdo a seu pai, que também foi seu professor
até a idade de quatorze anos, quando deixa de
ser aluno para se tornar aprendiz de professor
na propria escola onde estudou.

Para complementar o levantamento de in-
formagdes foi utilizada ainda a obra O Novo
Summerhill, umacompilaco realizadapor Al-
bert Lamb, um ex-aluno de Neill .2

3. Os movimentos e temas

Todos esses materiai s permitiram usar apro-
priavoz do pedagogo paracompor a sua histo-
riado nascimento, em 1883, até 0 ano de 1924,
guando seinstalaem Summerhill. A partir des-
sa historia, foram identificados trés amplos
movimentos que caracterizam o processo de
autoformacao de Neill.

O primeiro grande movimento é mar-
cado pelo cultivo de um sentimento de in-
sucesso escolar e nele sedestacam os seguintes
movimentos menores:

a) Movimento de fragmentacéo da for-
macdo escolar e insucesso na infancia e na
adolescéncia. Durante a infancia, Neill teve
dificuldades em avancar na escola, causando
decepcéo aos pais que eram professores e va
lorizavam o sucesso escolar.

Aos quatorze anos, em raz&o dos seus fra-
cassos e das finangas da familia, que sofriam
as conseqiiéncias damanutencdo do irmdo mais
velho na Universidade de San Andrés, é afas-
tado da escola para assumir um emprego longe
dacasadospais, em Edimburgo, cidade distan-
tedeKingsmuir, ondevivia.

Ai trabalha em uma fébrica de medidores
de gas e mora com o irmao de dezesseis anos,
guetambém trabal hanacidade. Sofrepelo afas-
tamento de casa e de seu grupo de amigos.

Muitosanosdepois, declara: “ Pelaprimeira
vez em minha vida conheci a nostalgia. Dedi-
guei-me a escrever cartas cheias de queixas a
minha familia, até que finalmente minha mae
chegou e permaneceu doisdias’. (NEILL, 1976,
p. 58).

ApOs sete meses, a familia permite a sua
volta paracasa, onde junto com o irméo come-
caaestudar com aorientagdo do pai parapres-
tar exames eingressar naadministragdo publica
Neill consideraque“ Comparado com oinferno
de Edimburgo, estudar todo o dia em Kings-
muir me parecia o paraiso (...). Porém a histé-
ria se repetiu: Ndo podemos nos concentrar”.
(NEILL, 1976, p.58).

Depois de novo fracasso, € obrigado a as-
sumir um segundo emprego No pegqueno Comer-
cio de Forfar, proximo aKingsmuir.

Eu odiava o negécio da venda de tecidos.
Permaneciade pé desde as sete emeiadamanha
até as oito da noite, depois devia percorrer trés
quilémetros de volta para a casa. Como usava
botas pesadas, a articulacgo dos dedos (...) do
pé inflamaram e gradualmente enrijeceram
(estado em que se encontram atual mente). Meus
dedos pioraram tanto que tive de abandonar o

1 E nossa a traducdo das citagBes retiradas das obras para as
quais foram utilizadas edi¢des em lingua estrangeira.
2 A escola de Summerhill ainda se encontra em funcionamen-

to e atualmente € dirigida por Zoe Neill, filha de Neill. Para
mais informagdes ver http://www.summerhillschool.co.uk/
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emprego. Fizisto com alegriae garanti ameu pai
gue tinha tomado juizo e me escravizaria para
preparar os exames paraaadministracéo publica.

O antigo problema surgiu de novo. Minha
concentragdo ndo haviamelhorado nadae, pela
terceiravez, meu pal sedesesperou. (NEILL, 1976,
p. 59-60).

Como umaformade compensar os seusfra-
cassos e a sua falta de inclinac&o para os estu-
dos, afamiliaprovidenciou asuaaceitagdo como
aprendiz de professor naescola que seu pai di-
rigia, amesma onde estudou.

Essa decisdo significou o afastamento de
Neill daescolarizagdo formal eresultou em uma
mégoa que ele expressa vérias vezes em tre-
chos como esse:

Com toda franquezaaindanéo sei por que envi-
aram todos os meus irmaos a Academia. Clunie
era sagaz [esperta, perspicaz], porém nao rece-
biaprémios naescola, e minhas outrasirméas ndo
fizeram nadaacademi camenteimportante.

S6 eu comecei eterminel aescolaem Kingsmuir.
Isto foi uma desgraca, porque permaneci por
demasiado tempo vinculado ameus antigos ami-
gos e me impediu de confrontar [de considerar
como igual] osrapazes maisrefinados de Forfar;
(NEILL, 1976, p. 22).

Os constantes fracassos de aprendizagem,
o reconhecimento do desagrado que asuafalta
deinclinaco paraos estudos causavaaospais,
as discriminagdes que sofriaem relacéo aosir-
maos e os castigos fisicos produzem sentimen-
tos de inseguranca, de medo e de faltade afeto
em relagdo ao pai.

Neill cultivaduranteainfancia, aadolescén-
ciaejuventude um sentimento deincapacidade
de aprender.

Internalizou um sentimento de permanente
insucesso escolar, que se torna evidente quan-
do encerraareflexdo sobre asuafaltade aces-
so aacademia, dizendo: “ porém aacademianao
teriacontribuido muito paraaminhaeducacéo,
pois, seguramente, eu ocupariaos ultimos|uga
resemtodasasclasses’. (NEILL, 1976, p. 22).

b) Movimento voltado para o exercicio
de atividades de ensino, como aprendiz de
professor, sem um sentimento de implicacao

com a profissdo docente - Aos quinze anos,
Neill comega a sua aprendizagem de profes-
sor em uma escola multisseriada, que descre-
veassim:

... aescolade Kingsmuir eraum edificio dedois
cdmodos que se dividiaem duas salas de aulas,
umagrande e outra pequena. Nasalagrande meu
pa ensinava aos alunos, desde os do quarto
grau até os que haviam passado ao sexto ano. A
‘senhorita’ ensinavaaos menores hasalamenor.
(NEILL, 1976, p. 23).

Como aprendiz do pai, vai trabal har, portan-
to, na sala dos alunos maiores.® E, pelo que
descreve nesse periodo, teve sobretudo a vi-
véncia do manejo de uma classe multigradua-
da, daconducdo deatividades diferenciadaspara
cada um dos graus e da colaboragdo dos alu-
nos mais adiantados nagestdo dos trabalhos na
sala de aula (p.13).

Neill mantém-se em contato com a pratica
pedagdgica do pai, como aluno, nainfancia e
pré-adolescéncia e, entre os 15 e 0s 19 anos,
como aprendiz de professor.

Assim, essa foi a Unica pratica que conhe-
ceu durante uma boa parte da sua vida. Para
Neill, nesse periodo, aprender é reproduzir a
forma de ser professor a partir da pratica de
seu pai. Ndo ha referéncias a contatos indivi-
duaisou grupais com colegas e com outros pro-
fessoresdurante afase de aprendiz de professor.
As lembrancas da época de aprendiz se perde-
ram (Figura 1). O pedagogo escreve:

N&o recordo bem minha época de aprendiz de
professor, porém, nas fotografias dos grupos
escolares, apareco de pé, muito rigido ecom um
colarinho duro muito alto. Minha posi¢éo era

3 De acordo com Neill, segundo as normas vigentes, o apren-
diz de professor podia submeter-se a um primeiro exame,
junto ao inspetor escolar, depois de dois anos de trabalho.
Ao final de quatro anos, o aprendiz podia fazer um exame
para ingressar na Escola Normal. Se era aprovado, com uma
qualificacdo de primeira classe, passava automaticamente a
ser um normalista e estudava dois anos em Glasgow ou em
Edimburgo. Quando havia vagas suficientes, o aprendiz que
obtinha uma qualificagdo de segunda classe também podia
freqlientar a Escola Normal. Uma qualificacéo de terceira
classe impedia totalmente de ter acesso & Escola Normal e
impossibilitava a ascensdo na carreira. Ao final de quatro
anos como aprendiz, Neill obteve uma qualificagéo de ter-
ceira classe, causando uma nova decepcéo ao pai.
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dificil porque devia estar ao lado da autoridade
guando ainda néo tinha superado meu desejo

debrincar. Meu papel erade um jovem rapaz que
simulavaser homem. (NEILL, 1976, p.61).

Figura 1. Neill em sua fase de aprendiz de professor.
Fonte: Disponivel em: http://www.summerhillschool .co.uk/pages/photo_gallery.htm

Acessado em: 22 jan. 2005

Como um fator que interfere na recorda-
¢a0, deve-se considerar o medo do pai, que sen-
tia na vida familiar e escolar, e que também
esteve presente em toda a sua trgjetéria de
aprendiz, como revela o trecho abaixo.

Paramim, édificil lembrar estaépocadaescola,
porém devia dar aulas para ajudar a papali,
porque recordo que ensinava a pequenos
grupos de meninos e meninas a ler mediante o
método de ‘mirar e dizer o nome’ [sem olhar
novamente]. Descobri que amelhor maneirade
aprender éensinar, (...). Creio que aprendi bem
minha profissdo porgque imitei a meu pai e ele
eraum bom professor: sabiafazer o aluno pensar
e ndo so enché-lo de conhecimento. Eu ainda
n&o conseguia agradar ameu pai, que se sentia
inclinado a tratar-me mais como um aluno do
gue como aprendiz de professor. Embora nédo
me castigasse fisicamente diante dos meus
alunos, eu ainda tinha medo. (NEILL, 1976,
p.60).

Além da construcdo de uma forma de ser
professor pela imitagdo dos aspectos mais

positivos da prética pedagogica do pai, tam-
bém v&o sendo construidos, pelareproducao,
sentimentos e procedi mentos que ele s6 con-
segue abandonar ou minimizar muitos anos
depois. Entre esses, estdo a prética do casti-
go fisico e o medo do inspetor constantemente
relembrados.

Em geral, pode-se dizer que eraumaescolafeliz.
As vezes meu pai usava o cinturdo, em especial
guando seirritava com ostontos[com dificulda-
des de aprendizagem), porque seu sal ério depen-
dia do nimero de estudantes de quinto ano que
conseguiam passar de curso (...). A medida que
se gproximavao diadachegada do inspetor, meu
pai se sentia cada vez mais descontente, os gol-
pes[fisicos] setornavam mais freqiientes e mais
fortes. Por medo de ser acusado de favoritismo,
castigava a seus filhos t&o severamente quanto
a0s outros meninos, e eu recebia mais castigos
(...). Por chamar-meNgeill, deviamanter-melonge
dosmeninosmaus. (NEILL, 1976, p. 23).

Maisde cinglienta anos depois, em umacar-
ta ao TIMES, datada de 6 de janeiro de 1967,

Revista da FAEEBA — Educacgéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 41-53, jul./dez., 2005 45



Movimentos e temas dominantes nos processos de autoformagdo de A. S. Neill

Neill afirma: “Meu pai tinhaquatro grupos[alu-
nos de diferentes graus] em uma sala. Aprendi
meu of icio observando como ensinava. Apren-
di o sistema com todos os seus defeitos e virtu-
des. Freglientemente me pergunto se com um
titulo teriasido um professor melhor”. (NEILL,
1976, p.358).

Um segundo movimento corresponde a
adocdo deuma posturadeautoformagdo ain-
da distanciada de uma intencéo dir etamen-
te relacionada com o aperfeicoamento das
atividades de professor. Percebe-se, entéo:

a) Um movimento de construgdo de uma
forma de ser, envolvendo a aprendizagem
informal de conhecimento intelectual e cul-
tural e de habilidades de convivio social.
Trata-se de um movimento amplo que tem ini-
cio no periodo de aprendiz de professor —entre
0S quinze e 0s dezenove anos, ou sgja, de 1898
a1902, e continua posteriormente.

Deste movimento fazem parte outrosinicia-
dos ainda durante ainfancia e que se mantive-
ram ao longo de suavidaou em umaboa parte
dela

b) Internalizagdo de um sentimento de
incapacidade de aprender e magoa por ser
excluido da escolarizagdo formal.

V &iostrechos daautobiografiademonstram
o reconhecimento do préprio fracasso escolar
e um sentimento de exclusdo em relacdo aos
outros irmaos em varios aspectos da sua vida.
A importancia que ele mesmo atribuia a esse
fracasso aumentava diante do valor que seus
pais atribuiam & escola como fator de promo-
¢do social. Segundo Neill, seus pais usaram a
escolha da profisséo de professor como estra-
tégia parafugir dacondicdo social que afetava
suas familias.

Todos meus tios trabalharam nas minas de
carvéo, mas meu pai erafeito de um barro mais
fino. Gostavade estudar elhe enviaram paraque
se tornasse aprendiz de professor (...)

Minha avo (...) trabalhou como empregada
domeéstica (...). N&o sei como minha mée, sua
unicafilha, se meteu aprofessora. Isso deve ter
significado tremendos sacrificios para a avo.
Meu pai e minha mde ensinavam na mesma

escolaem Leith eficaram noivos. (NEILL, 1976,
p. 13).

Tendo usado o estudo como estratégia para
mudar a sua condicao, desgjavam para Neill e
seus outros filhos mais do que eles mesmos ti-
nham alcangado.

A Academiade Forfar era o degrau para chegar
ao ensino superior. Para meu pai, progredir na
vida significava avancar nos estudos.
Deviamos ser profissionaiseWillie[oirmadomais
velho] nosindicavao caminho. NaAcademiafoi
0 primeiro em suaclasse namaioriadas matérias
e recebeu uma medalha de ouro (...). Quando
chegou a minha vez de ir para a Academia, se
abstiveram deenviar-me. Detodaafamiliasd eu
ndo freqientei a Academia. A triste verdade é
que teria sido indtil enviar-me para la porque
naquela época eu ndo poderia aprender nada.
(NEILL,1976,p. 21).

Diante desta e de outras exclusdes, Neill vai
cultivando um sentimento deinferioridade ede
faltade crencaem suas possibilidades de apren-
der. Também ia articulando essa incapacidade
aos maus tratos que recebia, especialmente, do
Seu pai.

Sua baixa estima por si mesmo e sua ex-
pectativa de reconhecimento dos pais ficam
expressas em frases como esta: “Minha inca-
pacidade de aprender latim enojavaameu pai;
eminhaimpossibilidade de memorizar duasli-
nhas de um salmo causava a minha mée mais
tristezado que desgosto”. (NEILL, 1976, p. 24).

¢) Movimento de desvalorizacéo da pro-
fissdo docente exercida no meio rural e cul-
tivo de um esnobismo, que segundo ele
mesmo, foi herdado da méae.

Ser professor em uma pequena cidade ou
povoado ndo era uma profissdo valorizada na
familia de Neill. Isso é evidente nas reactes
dospais, quando reconhecem asuaimpossibili-
dade de se preparar para 0 exame de acesso a
um emprego haadministracdo publica:

- Esse menino ndo tem remédio — afirmou
meu pai com tristeza.

- Poderia ser professor — se aventurou a di-
zer minha mée.

- SO serve paraisso — afirmou meu pai tris-
temente e sem sorrir. (NEILL, 1976, p. 60).
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Em consequiéncia, 0s quatro anos de apren-
dizagem representam um castigo a mais. Nao
funcionam como iniciagdo profissional. E pare-
cem ser considerados como uma experiéncia
gue deveria ser deixada para trés. Sobre esse
momento da sua vida, Neill escreve: “Por en-
guanto, minhas ambi¢des pareciam estar laten-
tes. O futuro ndo existia, possivelmente porque
ndo me atrevia a contemplar o futuro de um
mestre sem éxito nem esperangas de melhorar.
Esqgueci o que sonhava por esta época’. (NEI-
LL, 1976, p.65).

No capitulo da sua autobiografia- Em bus-
ca da sociedade e da cultura -, ele descreve
as estratégias que utilizou paracompletar asua
formacdo cultural e paradesenvolver as habili-
dades requeridas no convivio socia. Eram es-
tratégias destinadas a permitir suainsercao em
um outro grupo social.

Como filhos de professores, nossa posi¢ao so-
cial erabaixaeasboasfamiliasde Forfar ndo nos
‘conheciam’. Além do mais, ndo tinhamosdinhei-
ro, nem podiamos dar festas ou assistir a atos
sociais. Compreendiamos que nos consideravam
estranhos. 1sso ndo importavaaWillieeaNeilie
[irm&os], porque ndo eram esnobes (...). Eu era
maisambicioso. (NEILL, 1976, p.62).

Junto com seu irméo Neilie, entra para um
clube de Artes Gréficas:

... 0gqueeraconveniente paraNeilie, porquere-
almente eraum artista, eamim, porque poderia
ser Util como possivel porta de acesso a socie-
dade (...). Umadamado clube se interessou por
mim. Ela e suas irmas se portaram com muita
amabilidade. Convidaram-measuacasa(NEILL,
1976, p.62).

Assim, aprende as boas maneiras e come-
gaaescutar amusicacléssica: “ Chopin e Schu-
mann, primeiro porgue erasina de bom gosto,
porém, logo depois, porque amusicame produ-
zia prazer. NG me lembro de ter aprendido
muito de outros temas culturais. Quando se
mencionavam livros na conversacéo ficavaem
siléncio para ndo mostrar minha ignorancia’.
(NEILL, 1976, p. 63).

Tenta aprender piano sozinho para corrigir
mais uma exclusdo a que fora submetido pela
familia. Quanto aisto, comenta: “ Todos osmeus

irmé&os tinham sido enviados para estudar mu-

sica(...). Por que sb eu ndo recebi ensino mu-

sical? Ndo sai” (NEILL, 1976, p 63).
Aprende matemética com:

Ben Thomson, professor de mateméticadaAca-
demia[de Forfar] e, depois, seu reitor. Quando
me deu li¢Bes particulares, me infundiu um ge-
nuino amor amatéria, o que explicaporque per-
tenco a essa estranha raca que pode resolver
problemas algébricos e geométricos enquanto
vigia de trem. Ben era um amigo fiel. Me deu
gratuitamente a maioria das li¢goes e mais tarde
me gjudava pelo Correio quando eu tinha difi-
culdades com a matéria. (...). Em sua época, a
Academiade Forfar produziu muitos mateméti-
cosbrilhantes. (NEILL, 1976, p.64).

Portanto, ao lado das aprendizagens sociais
ha também a ampliacdo do conhecimento em
areas especificas, como € 0 caso da mateméti-
ca. Isso indica um movimento de preparagcdo
para 0s exames a que os aprendizes deveriam
submeter-se para progredir na carreira de pro-
fessor.

d) Continuidade e expansao das apren-
dizagens informais, avanco na carreira de
professor e aspiracado por uma formacéo
universitaria, apesar da indefinicdo profis-
sional.

Apbs os quatro anos como aprendiz de pro-
fessor, Neill realiza sucessivos exames e ob-
tém o titulo de professor certificado. Sai da
escoladeKingsmuir, vai ensinar em Kinskettle,
proximo a Edimburgo onde permanece trés
anos, depois para Newport, um suburbio de
Dundee, onde ensina até o ano de 1908.

Durante esse periodo, continuaas aprendi-
zagensinformais sobre 0 sistemade ensino nas
escolas onde ensina, especialmente sobre ati-
rania dos diretores. Encontra novos mestres
para a aprendizagem de habilidades sociais e
paraas aprendizagens de disciplinas especifi-
cas Em Kinskettle aprende grego com o pas-
tor local, pensando em preparar-se para
ingressar no clero.

Da experiénciaem Newport diz:

Newport me ofereciaa oportunidade derealizar

meus sonhos mais esnobes. Em Forfar e em to-
das as partes, meu nivel social havia sido fixo;
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porém em Newport percebi que Willsher [Diretor
daescola] e os outros professores eram bem re-
cebidos pel os cidadéos ricos, e até um ex-apren-
diz de professor sem titulo universitario, como
eu, podiaentrar naboa sociedade. Nessa época,
eu jatinhame submetido ao examefinal etinha
um certificado de professor. I sto explicaporque
ganhava 100 libras por ano (...). Em Newport,
como disse, merelacionei com aaltasociedade.
Aprendi acomportar-me como um cavalheiro e
também a dominar todos os truques indteis que
est8o inclusos naexpressdo boas maneiras. (NEI-
LL, 1976, p.72, grifo nosso).

Amplia seus horizontes e se beneficia das
atividades culturaisexistentes nesseslocaismais
bem dotados do que o povoado de Kingsmuir,
onde vivera até os dezenove anos.

Aprende adangar, vai ao teatro, a opera, as-
siste a concertos. Sobre esse periodo, afirma:

... € pouco a pouco consegui uma vida social
satisfatoria, gragcasafamiliaLeng. (...) Por fim,
havia alcancado minha desejada ambic&o: mo-
ver-meno circulo daaltasociedade(...). Sentia-
me bastante contente com a minha vida social,
porém também progredia culturalmente. Henry
Willsher, o diretor da escola, se converteu em
meu guiamusical. Além de ser inteligente, escre-
viacriticade musicaparaum periddico de Dun-
dee. (NEILL, 1976, p. 74).

Essefoi um periodo de expansdo de experi-
éncia, de novos contatos e da decisao de tentar
umacarreirauniversitaria

Estava decidido aingressar de alguma maneira
na Universidade. Durante minha estadia em
Kettle[Kinskettl€], haviaestudado muito, e uma
manhafui debicicletaaté San Andrés parafazer
aprimeira parte dos exames que consistiam em
duas matérias: inglés e matematica. (...) Depois
estudei latim e fisica para submeter-me ao
segundo exame. (NEILL, 1976, p.72).

Em 1908, foi admitido naUniversidade. Esta
com 25 anos. Desliga-se do ensino para estu-
dar e pretende manter-se, por um tempo, com
as economias feitas especificamente para esse
fim. Entretanto, ndo tem idéia da carreira que
deve escolher. Por sugest&o do pai, decide cur-
sar Agronomia.

e) Distanciamento das atividades de ensi-
no e experiéncia profissonal em outras éreas.

Um ano depois de ter iniciado o curso de
Agronomia, decidiu cursar Lingualnglesaeai
permaneceu. Com dificuldades para se man-
ter, apesar da bolsa que conseguiu, Neill con-
cluiu o curso universitario, em 1911, aos 28
anos.

N&o ensina durante todo esse tempo. En-
volve-se no jornalismo, passando a ser editor
dojornal universitario - The Sudent. Essafun-
¢ao facilita a sua participagéo em eventos cul-
turais e sociais, sem custo para ele, que
comenta: “Editar arevista, de certo modo, foi
umaeducagéo liberal. Tive que aprender dees-
pacos entre linhas, ler provas e conhecer ou-
tros aspectos técnicos da impressdo. Minha
posicéo me deu certo prestigio entre os estu-
dantes, e pude conhecer homensinteressantes’.
(NEILL, 1976, p.85).

Também escreve seus primeiros ensaios li-
terérios para o periédico The Glasgow Herald.

N&o foi um aluno brilhante: “Durante o
meu Ultimo ano usei todo o meu tempo einte-
resse para editar The Student (...) Obtive
uma qualificacéo de segunda, e fiquei muito
agradecido”.(p.86).

Ao fim do curso, permanece a indecisdo
guanto a escolhadas atividades profissionaise
Neill confessa: “SO sabia que ndo desejava
ensinar: pensar que toda minhavida seria pro-
fessor de inglés em uma academia ou escola
secundéria provinciana me fazia tremer. Se
tudo o demais falhasse o ensino seria meu
altimo recurso”. (NEILL, 1976, p.87, grifo
NOSS0).

Desgjacontinuar trabalhando naéreadejor-
nalismo. Entdo, em 1911, trabalhanaedicédo de
uma enciclopédia, em Edimburgo. No ano se-
guinte, é transferido para Londres: “Eu tinha
vinte e nove anos e ndo havia cruzado a fron-
teira da Escocia. Viver em Londres me pare-
ceu maravilhoso e inevitavel”.(p. 88). L4
continuaenvolvido com aredacéo de livros de
consulta e revista

A guerrade 1914 interrompe essas ativida-
des, e Néill volta a Kingsmuir, suaterra natal,
dizendo-se muito perturbado. Naquela época,
tinhaumaflebite que lhe causava problemasde
locomogao.

48 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 41-53, jul./dez., 2005



Elizabete Santana

A guerraoportunizaavivénciadeum ter-
ceiro movimento caracterizado como de
construcdo consciente de uma forma de ser
educador e, portanto, de adogcdo de uma pos-
tura de autoformacéo voltada para o aper-
feicoamento da sua atividade docente.

Trata-se de um periodo aproximado de 10
anos que comegaquando Neill, aindaem 1914,
se torna diretor substituto de uma escola, “na
tranqguiilaaldeiade GretnaGreen”.Ali eleinicia
um movimento deliberado de reflex&o sobre o
ensino e a educacdo, que culmina com ainsta-
lac@o da Escola de Summerhill, em 1924, na
Inglaterra.®

Fazem parte desse amplo movimento os se-
guintes movimentos menores:

a) Um movimento de observacgao e refle-
xao sobre a pratica de sala de aula estimu-
lado por desafios a sua proépria pratica e
por condi¢Bes que cercam o seu local de tra-
balho.

Naaldeiade Gretna Green, eleencontrapelo
menos quatro condic¢des que o estimulam are-
alizar uma observagdo sistemética da sua pr&
tica e das reagOes dos seus alunos. A primeira
condicdo tem aver com amudancade residén-
cia. Relembrando a experiéncia, diz: “Hospe-
dei-me em uma peguena casa rustica. Quando
minha proprietéria me levava a vela de parafi-
na a noite e fechava as persianas da pequena
janela, eu me sentia isolado de todo o mundo
(...) Creio que comecel a escrever livros para
néo ficar louco”. (NEILL, 1976, p. 94).

Portanto, ao trocar Londres, onde tem uma
vidasocial intensa, por umaescolade aldeia
depara-se com momentos de soliddo e quie-
tude.

A segunda condic&o correspondeu avivén-
ciade umasituacdo de confronto com as préti-
cas de trabalho em sala de aula, que tinha
reproduzido até aquele momento. Em seu di&
rio, revela

Meu predecessor tinha sido partidério da disci-

plina, e, quando cheguei, a escola se mostrava

silenciosa e obediente; porém sabia que os me-
ninos maiores me vigiavam cuidadosamente para
ver até onde podiam chegar. Eu os mirel o mais
severamente que pude; e, ao segundo dia, quan-

do o maior respondeu com certainsoléncia, dei-
Ihe golpes com 0 meu cinturdo. Ainda acredita-
va no antigo refrdo da profissdo: a letra com
sangueentra. (NEILL, 1976, p. 94).

Esseincidente provocaanecessidade de ver
a sua prética com um olhar diferente do que
tinhautilizado até entdo. E em todaasuatraje-
toria anterior, nada demonstra que tenhareali-
zado esse movimento com tal sistematicidade.
Por isso, reconhece: “Sem duvida, comecei a
pensar na educacgdo pela primeiravez em Gre-
tna’. (NEILL, 1976, p. 94).

A terceira condicdo estarelacionada com a
reducdo do controle sobre o seu trabalho de
professor pelas autoridades educacionais do
lugaregjo. Neill ressaltaque:

A Junta Escolar ndo importava muito o que eu
fazia. Alguns dos seus membros se tornaram
meus amigos pessoais; o pastor Stafford, Dick
Mac Dougall, o encarregado da Junta e suas
€sp0sas se portaram muito bem comigo. Segundo
a opinido geral dos habitantes do povoado, eu
eraumtipo agradavel, porémmeiolouco. (NEILL,
1976, p. 95).

Além disso, aindaque temporariamente, €0
diretor da escola e dentro dela esta livre para
trabalhar.

A quarta condicdo é, de certo modo, uma
hipotese extraida da |eitura de sua autobiogra-
fia e do proprio texto onde descreve as refle-
x0es relativas a experiéncia de Gretna Green.
E diz respeito ao fato de que, durante o decor-
rer dessaexperiéncia, Neill talvez ainda consi-
derasse 0 magistério como sua ultima opgao.
Dai porque, ndo se sentindo definitivamente
comprometido, encontra-selivre paraagir como
pensava. De fato, no decorrer dos dois textos,
a autobiografia e o diario, ndo ha referénciaa
fatos significativos que pudessem indicar uma
opcao definitivapel o magistério.

4 Em aguns textos o ano de 1921 é indicado como data de
criacdo de Summerhill. Entretanto, Neill registra os fins de
1924 como data de instalagdo da escola em uma casa cha-
mada Summerhill. Evidentemente que a escola criada em
1921, em Hellerau, um suburbio de Dresden, na Alemanha,
tendo como socios, nas palavras do proprio Neill, “doctor
Otto Neustatter, e sua esposa, Frau Doktor”, é precursora
de Summerhill, mas ainda ndo corresponde exatamente a
proposta que Neill defende e coloca em préatica, depois (Ver
NEILL, 1976, p. 115- 122.).
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E preciso ndo esquecer que a propria reto-
mada da atividade de ensino se apresentava
certamente, naguele momento, como algo pas-
sageiro, imposto pela emergéncia da guerra.
N&o se tratava de uma opcao definitiva.

Existe, portanto, na experiéncia de Gretna
Green, um movimento de articulagcdo das diver-
sas experiéncias e saberes aprendidos ao longo
de toda sua trajetoria para construir e experi-
mentar solu¢Besalternativas. Nolivro queregis-
tra suas reflexdes, Neill descreve as solucdes
guevai adotando paratrabal har os conteidos de
aprendizagem e para se relacionar com o aluno.
E evidente que elas nascem de suas vivéncias
dentro eforadaescola, como auno e como pro-
fessor, e também das diversas atividades reali-
zadas como jornalista, paralelamente asuavida
universitariae, posteriormente, naedicao deen-
ciclopédias, livros de consultaerevistas.

b) Movimento de registro sisteméatico da
experiéncia com énfase na reagdo dos alu-
nos e nos sentimentos do professor na esco-
la de Gretna Green.

Desse registro resulta a obra Diéario de um
Mestre, publicada em 1915, cuja repercussao
deveter significado paraNeill um estimulo para
prosseguir no caminho iniciado em Gretna Gre-
en, até chegar acriacdo daexperiénciade Sum-
merhill (Ver Figura 2).

Nessa obra ja se encontram os elementos
basi cos rel ativos a concepcao de professor, re-
lac&o entre aluno e mestres, disciplina escolar,
contetidos de aprendizagem, etc. que iriam ser
levados em conta na organizacdo do trabalho
escolar em Summerhil.

A experiénciade Gretna Green representou
umarupturacom experiéncias que contribuiam
para uma reproducdo das praticas tradicionais
e para uma ndo implicagdo com o ensino. E a
partir dai que Neill procura conhecer e partici-
par de experiéncias educacionais que se con-
trapdem a sua vivéncia anterior.

Tudo indicaque outros elementos einfluén-
cias relacionados com os aspectos pedagdgi-
cos e com aforma de organizacdo da escolade
Summerhill v8o sendo recol hidos, posteriormen-
te, nas experiéncias vivenciadas junto a Russe-
[I, naescolaKing Alfred, entre 1919 e parte de

1920; na edicéo da revista New Era, junto a
Beatrice Esnor, em 1920; em seus contatos com
Homer Lane e naexperiénciaquevivenaAle-
manha, quando cria com outros sdcios uma
Escolalnternacional, entre 1921 e 1923.

¢) Movimento de aspiracéo por encon-
trar emprego em experiéncias educacionais
consideradas por ele como compativeis com
as suas concepgoes

A reflex@o redlizadaem GretnaGreen eare-
percussdo do seu primeiro livro acompanham o
pedagogo e parecem ter despertado ou alimenta-
do o desgo de permanecer no ensino. Aprovei-
tando contatos realizados em razéo do livro
Diario de um Mestre, ainda quando se encontra-
vano exército, convocado paraaguerrade 1914,
Neill procurauma possi bilidade de emprego pri-
meirojunto aHomer Lanequefoi Superintenden-
te da Little Commonwealth, uma comunidade
onde desenvolvia um trabaho educaciona com
criancasddinquentes, adotando apsicologiaeidéi-
as de Freud sobre o inconsciente.

Apbso dedigamento davidamilitar, por pro-
blemas de salide, Neill desgjaaproximar-sedas
experiéncias que sdo compativeis com as suas
concepcdes e relatac “Meu primeiro ato, quan-
do me senti recuperado, foi escrever a Lane
perguntando-lhe se podiair visité&lo. Respon-
deram-me que a Commowealth estava fecha-
da e que Lane estava enfermo em Londres’.
(NEILL, 1976, 106).

Neill procura, entdo, Russell, Diretor daEs-
colaKing Alfred, sobre a qual escreve:®

Desde o principio gostei da Stimmung da esco-

la; me impressionou suadisciplinalivre e facil,

ndo me agradava a sala dos professores g, (...)

Vagamente, comecei acompreender que estava
em uma escola cuja atitude para a vida era fun-

5A escola King Alfred foi criada em 1898, como protesto
contra a educacdo da época. John Russell foi seu segundo
diretor. A escola foi organizada com base na ideologia
racionalista e nos ensinamentos de tedricos como Pestal 0zzi,
Herbart, Herbert Spencer, e Louis Compton Miall. Sua pro-
posta contemplava, dentre outros, 0s seguintes principios:
Co-educagao; escola laica; cooperagdo entre pais e profes-
sores; ndo atribuicdo de prémios, recompensas e notas na
compreensdo de que o aprendiz deve ser encorajado por
seus proprios interesses

(http://www.aim25.ac.uk/cgi-bin/frames/

browse2?inst_id=72& coll_id=7212& expand - Acessado em
30 de maio 2005).
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Figura. 2. Trechos do livro Diério de um Mestre ©

1. Nao gosto da disciplina estrita, porque creio que a crianca deva ter o maximo de liberdade
possivel. Desejo que as criancas sejam humanas, e eu também trato de sé-lo. [...] Se o
Departamento Escocés de Educacéo desaparecesse, eu me tornaria pior disciplinador do
gue o que sou agora. [...] Creio na disciplina, porém so6 na disciplina que o individuo se impde
a simesmo. Nao aprendi nada que me for¢garam a estudar (p.266).

*kk

2. Sem duvida, creio firmemente que o ensino da religido nao é meu dever. Se os sacerdotes
ganham bom salario por cuidar de seu rebanho, porque devo cuidar das almas? N&o seria
capaz de fazé-lo. S6 pretendo ensinar as criangas como viver; é possivel que esta seja a
verdadeira religido (p. 281).

*kk

3. Se mencionasse o0 sexo em minha escola, me demitiriam imediatamente; porém se filantropo
me oferecesse uma escola particular para dirigi-la a meu gosto, poderia incluir o tema sexo
em meu plano de estudo (...) Aos nove anos de idade meus alunos se entrevistariam com um
médico. Aprenderiam que o pudor é principalmente um resultado acidental da invengédo da
roupa. Pouco a pouco comegariam a compreender que o sexo € um fato normal da vida. Em
resumo, o reconheceriam como algo saudavel ( p.286).

*kk

4. Nao usei o chicote durante varias semanas. Espero nao voltar a empregéa-lo. Descobri um
menino fumando. Faz quatro anos eu o teria levado a escola e o teria acoitado. Em troca,
hoje lhe falei assim: ‘José, eu também fumo, e em tua idade fumava ocasionalmente um
cigarro Woodbine; entretanto isto no é conveniente para um menino. Espero que nédo adquiras
o0 habito de comprar cigarros’.

Sorriu e me confessou que realmente ndo gostava de fumar; havia feito s6 por diverséo. Jogou
o cigarro por cima de uma parede (p.298).

*kk

5. Muitos pais ficaram incomodados porque renunciei a aplicar castigos (...). Descobri que
me encontro do lado dos meninos. Sou contra a lei e a disciplina e estou a favor da liberdade
da acéo (p.299).

Fonte: Neill, Alexander S. Di&rio de un Maestro. In: . Autobiogr afia. Neill! Neill! Oran-
ge Pedl!. 1. ed. em espanhol. Traducdo: Carlos Valdés Vazquez. México/ Madrid: Fondo de
CulturaEconémica, 1976. P263-337.

6 Livro escrito por Neill, publicado em 1915 e no qual os principios que adota na experiéncia de Summerhill j& estavam
delineados.
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damentalmente aquela que havia arruinado a
minha prépriavida, na Escécia: inspirada pelas
normas moraisdo exterior. (...) Comecel atratar
de‘melhorar’ a escola nas reunifes dos profes-
sores. Queixava-me de que aescolando funcio-
nava de acordo com a época. Devia ter um
autogoverno. O querido J. Russell estendeu suas
maos e me disse com seu sorriso habitual: * Avan-
te, Neill. Tente, tente'.

Tentei. Os alunos saiam de uma sala para outra
guando tocavaacampainha. O grupo Betatinha
aulas de matematicano primeiro periodo, elogo
sedirigiam paraaminhasalaparatomar aulade
geografia, quando acampainhatocava. (...). Na
primeirareuni&o, os professores afirmaram que
evidentemente o autogoverno ndo servia. 1sso
eraverdade. Com certeza‘funcionava . Certodia,
JR. chegou e, muitotriste, medisse: ‘Neill umde
nos dois deve renunciar’ .

Umavez maisfiqueli sememprego. (NEILL, 1976,
p106-108).

d) Participacdo em movimentos interna-
cionais de educacdo e contato com idéias e
propostas educacionais renovadoras e pro-
gressistas

Embora Neill em sua autobiografia ndo faga
referéncias as repercussdes sobre 0 seu pensa
mento eidéas, entre 1919 e 1923 esteve em con-
tato com defensores de idéias progressistas e
renovadores entre 0s quais Se encontrava Beatri-
ce Esnor, que teve participagdo ativa em varios
eventos do movimento da educagdo nova.’ As
atividadesredlizadasjunto aBeatrice Ensor abrem
aoportunidade deNeill selancar no cendriointer-
nacional, no periodo que corresponde aosanosde
1921a1923.

A senhoraBestrice Ensor me of ereceu um empre-
go paraque editasse junto com ela The New Era.

Eradivertido editar um periédico. A senhoraEn-
sor me davaliberdade paraescrever; logo perce-
bi que quanto mais atacava aos pedantes e as
escolas, mais contente ela ficava (...) era uma
organizadorainata e gragas a ela fui aHolanda
aguel e mesmo ano parareceber aumas criancas
austriacas que vinham a Inglaterra depois da
guerra. Foi minhaprimeiraviagem ao Continente
Europeu e passei dez dias muito interessantes
naHolanda(...). O trabalho eraagradavel, porém
The New Era ndo parecia estavel; sabia que de-

viaprocurar outro emprego. Por sorte, recebi um
convite paratomar parte em um Congresso Edu-
cativo em Calais. [do qual Beatrice participaati-
vamente]. (NEILL, 1976, p.115)

Pouco depois, recebe um convite para pro-
ferir uma Conferénciano Congresso | nternaci-
onal de Mulheres em Salzburg, naAustria. Vai
a Alemanha onde funda, com outros sicios, a
Escola Internacional, em Hellerau, um subur-
bio de Dresden; na mesma época faz contato
com Stekel com quem realiza sessbes de psi-
candlise, em Viena.

Neill registraaexperiénciadescrevendo suas
impressdes e sentimentos:

A Alemanhame of ereceu muitas coisas que ndo
podia obter em minhapétria. Vivi ali quase trés
anos (...). Conheci cidadéos de quase todos os
paises europeus e diariamente aprendi algo.
Minha estadia em Hellerau resultou no periodo
mais divertido da minha vida. S6 o sistema de
educacdo alemando me ensinavanada. Parecia-
me estéril, vazio, pedanteria disfarcada de
progresso (...). Ajudou-me a ter (...) uma
cosmovisdo e a destruir meu nacionalismo,
tornou-me internacional. A experiéncia me fez
humilde. Eu tinhatitulo de professor de Lingua
Inglesa, porém devia manter siléncio, enquanto
outras pessoas conversavam sobre arte, musica
efilosofia. Sentia-me inculto, do mesmo modo
como mesinto hojeem dia, quando sefaladestas
matérias. A educacdo universitériando meserviu
muito. (NEILL, A.S,, 1976, p. 115- 120).

O pedagogo reconhece a influéncia de Ho-
mer Lane em sua obra, entretanto ndo deixa
claro em sua autobiografia o peso que as de-
mais experiéncias teve em sua concepgao da
escola e do ensino.

" Pertencia & Sociedade Teosofica Briténica e foi fundadora,
com educadores progressistas e pensadores liberais, da New
Educacional Fellowship, organizac@o que se tornou inter-
nacional a partir de 1966, com o nome de World Education
Fellowship. Participou ativamente, em 1921, do Congres-
so de Calais e da criagéo da Liga Internacional para a Educa-
¢do Nova, que dirigiu juntamente com Ferriére e Elizabeth
Rotten. Também participou da criagdo da Revista da Liga,
sendo responséavel, com Alexandre S. Neill, da edicéo ingle-
sa, The New Era. (CAPITANESCU, [entre 1993 e 2005];
VELLAS, 2002). Fundou, em 1925, em Letchworth, na
Inglaterra, junto com Isabel King, a Escola Frensham Hill,
atualmente Frensham Heights, cuja proposta contemplava
a co-educacdo. (http://www.frensham-heights.org.uk/ethos/
history.html . Acessado em 10 fev. 2005).
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Quanto a Lane, Neill registra as seguintes
impresses de sua visitarealizadaem 1917.

Homer Lanefoi apersondidade maisimpressionan-
te que eu conhecera. Contou-me suas experiéncias
enquanto eu 0 escutava extasiado. Seusjovens de-
linglientes me fascinaram, e obtive a promessa de
Lanedequemepermitiriatraba har emLittle Com-
monwesl th quando terminasse meu servico militar.
Lane me falou de seus alunos, os adol escentes
mai srudes que pdde encontrar nos juizados para
menores. Tudo eraincrivel! ladrdes eratos cura-
dos mediante aliberdade e 0 autogoverno! N&o,
seguramente ndo podiaser assim. Quando final-
mente conheci a esses jovens, comprovel que
Lanendo exagerava(...). Lane memostrou o ca-
minho, eisso semprereconheci. Foi umarevela-
cdoparamim (NEILL, 1976, 127-129).

4. A criagdo de Summerhill e o
inicio de um outro movimento de
formacao

Em 1923 irrompe a revolugédo na Saxonia.
Ha disparos nas ruas de Dresden. A escola de
Hellerau fica quase vazia. A divisdo de danca
foi paraperto deViena. Neill levaasuadiviséo
para uma montanha nas encostas do Tirol, dis-
tante de Viena, a quatro horas em viagem de
trem. Ali ndo é bem visto pel os habitantes. “ Os
campesinos do lugar eram 0s mais odiosos que
conheci (...) A crise ocorreu quando me cita-
ram no Ministério de Educagéo em Viena. (...)
Vigjei com 0 meu pequeno grupo paraalngla-
terra’ (NEILL, 1976, p. 119-120).

O terceiro momento da histéria de forma-
¢ao de A.S. Nelill se encerradando lugar aum
outro periodo: “Ao fim de 1924, quando levei
meusalunos paraalnglaterra, aluguei umacasa,
em Lyne Regis, um pequeno povoado de Dor-
set. A casaficavaem umacolinaetinhao nome
de Summerhill” (NEILL, 1976, p.120).

5. Pontos de convergéncia e seme-
Ihancas entre a histéria de formacgéo
de Neill e as de outros professores

O termo movimento foi escolhido para de-
signar umaagao ou um conjunto de agbes con-

cretas, sentimentos, percepcles e crengas re-
feridos direta ou indiretamente nas falas dos
sujeitosinvestigados e que indicam umadeter-
minada dire¢cdo ou uma caracteristica impor-
tante no seu modo de enfrentar e satisfazer as
suas necessidades de formacdo. Nesse senti-
do, o termo guarda uma correspondéncia com
0 conceito de “ perspectivas’ naformaem que
foi empregado por Becker - “um conjunto de
idéias e agbes coordenadas utilizado por uma
pessoa pararesolver um problemaem determi-
nada situagdo” (COULON, 1995, p. 71).

Os movimentos de formacéo identificados
no conjunto das diversas historias estudadas
refletem as perspectivas concretas que 0s su-
jeitos adotaram para enfrentar suas necessida-
des de formagdo. Ao aparecer mais de uma
vez namesma histériaou em historias diferen-
tes, indicam arepeticéo de situagdes e circuns-
tancias e, também, a existéncia de um mesmo
modo ou de formas semelhantes de enfrent&
las. Dai que estdo indicando a existéncia de
padrdes ou temas que atravessam as diversas
historias ou que se repetem em diferentes mo-
mentos de uma mesma histéria.

Entre os casos de professores que ndo in-
vestiram em autoformacéo profissional se en-
contram sujeitos que revelaram, como Neill,
indefinicdo, falta de certeza ou rejeicao
guanto a profissdo escolhida e se mantive-
ram distanciados de um processo de busca au-
todirigidade conhecimento profissional.

As histérias das professoras K e R apre-
sentam semelhangas com ade Neill, principal-
mente quanto a aspiracdo por abragar outra
carreira, o que significaumanéo opgéo defini-
tivapel o ensino como atividade profissional.

Um outro tema que emerge nessas histérias
€ a culpabilizacdo dos outros e de si mesmo e
gue esta presente em Neill, que culpa os pais
por ter abortado suas chances de prosseguir 0s
estudos, e em trés professoras da escola muni-
cipal, incluidano estudo.

V&rios estudos apontam que uma insergao
precéria na carreira, representada pelo exer-
cicio de atividades temporarias, pelo ensino si-
multéneo em vérias escolas e pela grande
mobilidade de local de trabalho, ano ap6s ano,
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sdo condicdes que impedem o professor inici-
ante de experimentar o préprio trabalho como
uma oportunidade de rever a decisdo de ser
professor e de aperfeicoar a sua formacéo.
Segundo Mukamurera, citado por Tardiff (2002),
aprecariedade tem conseqiiéncias psicol bgicas,
afetivas, relacionais e pedagdgicas provocadas
pelas mudancas profissionais.

Os movimentos para a construcdo de uma
forma de ser professor, anteriormente descri-
tos, indicam que Neill também seinsere no gru-
po de professores que despertam tardiamente
para 0 uso da autoformagdo como um instru-
mento de aperfeicoamento profissional .

A frase “ Sem embargo, comecei a pensar
em educacdo pela primeira vez em Gretna”
(NEILL, 1976, p.94) revelauma atitude ante-
rior de ndo implicacdo na pratica e signifi-
caque s apartir de entdo o pedagogo comega
arefletir sobre a sua pratica em sala de aula.
Com a experiéncia de Gretna Green, vivenci-
ada entre 1914/15, e com a repercussao da
obra Diério de um Mestre Neill passa a ser
considerado como um professor progressi sta.
A partir dai, dezesseis anos depois de ter se
iniciado como professor, faz a sua op¢éo defi-
nitivapel o ensino e entraem um novo momento
da carreira.

No seu caso e no de outros professores in-
vestigados, a retomada voluntaria de situagdes
de formacdo implicou em adotar uma l6gica
de legitimacdo de atividades socio profissi-
onais realizadas que, segundo Font-Harmant
(1995), séo empreendidas paravalidar umapo-
sicdo socia de origem familiar, para se confir-
mar como dominante em um novo espago de
trabalho, para se integrar formalmente em um
espaco ja frequientado.

Assim como Neill, a professora C, depois
de varios anos de trabalho, adota uma postura
de busca autodirigida de conhecimento parase
apropriar de algo que alimenta a sua aspiragéo
de, nofuturo, assumir afunc&o de coordenado-
ra /formadora. Ja a professora B empreendeu
um novo percurso de formagdo para se apro-
priar dos conhecimentos e competéncias neces-
sarios para compreender mais a proposta
pedagdgica da rede com a qual ja estava em

contato fazia doze anos e onde ainda encontra-
va mistérios. Assume, assim, uma ldgica de
preservacdo e de confirmacdo de suaidentida-
deprofissional.

Do mesmo modo, depoisde um longo perio-
do derejeicdo da atividade de ensino, Neill se
inscreve em uma | 6gica de conversdo de iden-
tidade profissional.

A partir dai, aatividade de ensino é assumi-
da em carater permanente. Neill comega um
novo estégio em suaautoformagao profissional
e sua historia apresenta novos temas dominan-
tes. Entretanto, a inexisténcia de um esforco
debuscaautodirigidanoinicio dacarreirapre-
judicaaretomadaou o exercicio tardio deuma
postura de autoformacdo. No caso de Neill, a
busca difusa que realiza, quando pretende dar
um outro significado a sua carreira, ndo tem a
pedagogia, 0 ensino e a aprendizagem como
eixos. E quando precisa estruturar e desenvol-
ver aescolade Summerhill ele:

» apdbia-se nos conhecimentos de psicologia
aprendidos no contato com psicanalistas,
através de sesses de terapia, conversas,
leituras e da participagdo em grupos de
estudo coordenados por psicanalistas
famosos;

e inclui elementos correspondentes a uma
visdo critica da sociedade e da escola
construidos certamente em sua vivéncia
como professor, como aluno e no decorrer
do exercicio da atividade de jornalismo
estudantil e profissional;

» adota principios sobre a liberdade da
crianga, construidos a partir da psicologia,
dareflex&o sobre o autoritarismo aquefoi
submetido na infancia e que continuou
presenciando em suas experiéncias como
professor.

Refletindo sobre suas fontes, o pedagogo
confessa:

Em meus primeiros tempos, li What is and What
Might Be, de Edmond Holmes, Payway, de Ca dwell
Cook, Path to Freedomin the School, de Norman
MacMunn. Imagino que ndo me influenciaram
muito, pois se reduziam demasiado a assuntos da
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escolae dosmétodos de ensino; pelamesmarazéo,
Montessori também me deixou frio.

Encontrel minhainspiragdo foradafraternidade
docente, em Freud, Reich, Lane, Wells, Shaw e,
por suposto, Cristo. Aceito com reserva esta
Ultimainfluénciapor causadasminhasprimeiras
aprendizagens‘religiosas queo converteramem
um deus em lugar do mais humano dos humanos.
(NEILL, 1994, p. 258).

E, mais adiante, ele complementa, fazendo
referéncias as revistas e a outros veiculos de
publicagéo.

Ao mesmo tempo em que considerei enfadonha

a maioria dos escritores de temas educativos,

também me enfadaram amaior parte das publica

¢Oes sobre 0 tema. Um dos meus sonhos foi di-

rigir umarevistasobre temasrelacionadoscom a

educacdo naqual seeliminetodamencdo declas-

ses, salarios, pensdes, inspetores e matérias es-
colares(NEILL, 1994, p.259).

Percebe-se, na sua autobiografia e na obra
Diério de um Mestre, a auséncia dos elementos
queteriam contribuido paradar ao e xo norteador
da sua prética uma constituicdo mais sdlida. Séo
elementos que poderiam ter sido incorporados a
suaconcepcao deensino eeducagdo, noinicio da
carreira, se desde entéo houvesse a adocdo de
um processo deautoformacéo dirigido paraacons-
trucdo de uma forma de ser professor. Essa in-
completude dos processos de autoformacgdo
traduz-seemincompletudedaobradeNeill. Para
0s criticos seus argumentos so simplistas e suas
obras ndo transmitem um pensamento acabado.
Neill ndo conseguiu ir dém dasidéias vagas, das
impressies genéricas que expressa em suas pri-
meiras obras (SAFFANGE, 1995, p. 234).
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O MAGISTERIO SECUNDARIO COMO PROFISSAO:
O associativismo docente e a expansao do sistema
educacional brasileiro entre os anos 1940 e 1960
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RESUMO

O texto analisa as representacdes sobre a profissdo, constituidas pelos
professores secundarios, privilegiando a histériada APESNOESP (A ssociagdo
dos Professores do Ensino Secundério e Normal Oficial do Estado de S&o
Paulo), desde a sua fundagdo (em 1945) até o inicio dos anos 1960, quando
esse segmento da categoria definia um perfil de formagdo e de atuagéo,
procurando afirmar-se no interior do movimento docente. Trata-se de um periodo
pouco estudado pela producdo nacional naareada Historiada Educacdo, uma
vez que corresponde a formas tradicionais de associativismo e ndo a modos
sindicaisdereivindicagdo, cujadisseminacdo, apartir do final dosanos 1970, &
considerada pela maioria das pesquisas como 0 marco inicial do processo de
organizagao dos professores. No entanto, € justamente no periodo assinalado
aqui que ocorrem as lutas que definem aidentidade profissional no interior do
campo educaciona e, no caso do magistério secundario, busca-se dar visibilidade
as especificidades que caracterizavam o exercicio da docéncia neste nivel de
ensino, em processo de expansdo, com vistas a melhorar o seu estatuto
profissional no ambito do servigo publico. Utiliza-se como principaisreferenciais
tedricos a teoria dos campos de Pierre Bourdieu e o conceito de
profissionalizagdo de Antonio Névoae, como fontes, noticias dagrandeimprensa,
entrevistas, documentacdo da entidade e o seu periddico oficial.
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ABSTRACT

SECONDARY TEACHING ASA PROFESSION: teachers associations
and the growing of the Brazilian school system between 1940 and 1960

Thistext analyzesthe professional representationsthat were built by high school
teachers, focusing specially the APESNOESP (Association of High School
and Normal School Teachers of S&o Paulo State) history, since its foundation
(in 1945) until the beginning of the 60's, when these teachers were still trying
to defineawork and formation profile and also searching for legitimacy inside
teachers' associativism. This period isn't often selected to study by national
historians of education, because it corresponds to traditional forms of
associativism rather than unionism. The union model spreaded in teachers
movement since the late seventies, and is considered by most of researches as
theinitial point of theteachers’ organization movement. However, we consider
that is in the period we analyze here that the struggles to define professional
identity in the educational field happen. Particularly for high school teachers,
they also worked to make visible the specificities that characterized teaching
in that level, which was also growing at that time, trying to improve their
professional statusin the public service. We use as main theoretical references
Pierre Bourdieu'sfield theory and the concept of professionalization by Antonio
No6voa. As sources, we have daily newspapers, interviews, administrative
documents and the journal of the association.

Keywords: High School Teachers — Teachers' professionalization
O presente artigo! propde-se a examinar como as representacoes sobre a profissdo docente se

constituiram no campo educacional brasileiro,
privilegiando o processo de afirmagdo do ma-
gistério secundério que comegou nos anos 1940,
com o inicio do crescimento deste nivel de en-
sino.2 Busca-se aqui analisar os esforgos deste
segmento da categoria paradivulgar as especi-
ficidades que caracterizavam o exercicio da
docéncia no ensino secundério, com vistas a
melhorar 0 seu estatuto profissional no ambito
do servico publico, adotando como nlcleo atra
jetéria da APESNOESP (Associacdo dos Pro-
fessoresdo Ensino Secundario eNormal Oficial
do Estado de S&o Paul o), desde a suafundagéo
(em 1945) atéoinicio dosanos 1960.° Tal an&
lise toma como referéncia a nogdo de campo,
tal como a define Pierre Bourdieu (1989): um
espaco delutas estruturado em fungdo de obje-
tosde disputa, no qual se constituem interesses
especificos e regras de funcionamento proépri-
as, a0 mesmo tempo em que se estabelece a
posicdo de seus agentes e instituicdes de acor-

do com o reconhecimento al cancado dentro do
préprio campo mediante as disputas pelalegiti-
midade. Assim:

... arazdo de ser de umainstituicédo (ou de uma
medidaadministrativa) e dos seusefeitossociais,
nado estana‘vontade’ deum individuo ou deum
grupo mas sim no campo de forgas antagonistas
ou complementares no qual, em funcdo dos

1 Este texto integra resultados de pesquisas realizadas em
nivel de mestrado e de doutorado na Faculdade de Educagdo
da Universidade de Sdo Paulo e que contaram com o auxilio
financeiro da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de
S&o Paulo. Ver: Vicentini (1997, 2002) e Lugli (1997, 2002).

2 Cabe esclarecer que, embora de acordo com a organizagdo
do sistema educacional brasileiro anterior a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagé@o de 1971 a escola secundaria consti-
tuisse “um dos ramos do ensino médio” (SPOSITO, 1984,
p. 80), utilizamos aqui o termo magistério secundério para
nos referirmos aos docentes que atuavam em todos os ra-
mos deste nivel de ensino.

8 Esta entidade passou a ser denominada APEOESP (Asso-
ciagdo de Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o
Paulo) a partir de 1971 e, desde 1988, tornou-se o sindicato
da categoria em S&o Paulo.
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interesses associados as diferentes posigdes e
dos habitus dos seus ocupantes, se geram as
‘vontades’ e no qual se define e se redefine
continuamente, na luta — e através da luta — a
realidade das instituicdes e dos seus efeitos
sociais previstos e imprevistos (BOURDIEU,
1989, p. 89-90).

No caso do campo educacional, aorganiza-
¢do do sistema de ensino e a delimitagdo do
espaco profissional docente constituiram mar-
cos do seu processo de estruturacdo que en-
volveu, também, a criagdo de instituicbes para
a formacéo, a produgéo e a circulagéo de co-
nhecimentos especificos para a area (CATA-
NI, 1989). As entidades representativas do
magi stério inseriram-se nesse processo dispu-
tando aposi¢éo de porta-voz dacategoria, numa
tentativa de interferir nos rumos adotados pe-
las politicas educacionais, conquistar melhores
condicOes para o exercicio da profissdo e mai-
or prestigio social. Estas associagdes foram
criadas a medida que os diferentes niveis de
ensino expandiam o seu atendimento apopul a
¢ao erepresentavam diferentemente os profes-
sores conforme correspondessem ao primario
ou ao secundario, as escolas particulares ou
publicas. Desenvolveu-se, assim, aquilo que
Bourdieu chamou de lutas de representacdes,
asquais correspondem diferentes principios de
classificagdo e de divisdo do mundo social, tan-
to “no sentido de imagens mentais’ quanto de
“manifestacbessociais’ paramanipul&laseaté
modifica-las e por meio das quais se estabele-
ce “0 sentido e 0 consenso sobre o sentido, em
particular sobre aidentidade e aunidade do gru-
po, que esta na raiz da realidade da unidade e
da identidade do grupo” (BOURDIEU, 1996,
p. 108). Nessa perspectiva, o periodo analisado
aqui é particularmente rico, pois no que con-
cerne & histéria da profissionalizagdo docente
(NOVOA, 1991, 1998) no Brasil, trata-se de
um momento em que ocorreram mudangas ex-
tremamente significativas com relagéo a natu-
rezado conhecimento especializado que deveria
instrumentar o trabalho docente e as préticas
reivindicativas utilizadas para combater a des-
val orizag&o de seus vencimentos devido ao surto
inflacionério desencadeado no governo de Jus-

celino Kubitschek. Além disso, os professores
secundérios comegaram a se afirmar como um
segmento expressivo da categoria, passando a
disputar uma posi¢do no movimento docente e
inserindo-se naslutas paradefinir ou re-definir
a identidade do grupo que, até entdo, estava
fortemente vinculada ao magistério primario.
O processo mediante o qual os professores
secundérios passaram a organizar-se com vis-
tasalutar pelamelhoria do seu estatuto profis-
sional assumiu uma configuragdo bastante
especifica em S&o Paulo devido a natureza da
expansao deste nivel narede de ensino publico
do estado. Segundo Celso Beisiegel (1974), ja
nos anos 1940 o ensino primério havia se di-
fundido paraapopul acéo urbanado estado, em-
bora na zona rural o atendimento ainda fosse
reduzido e, em 1967, “a quase totalidade da
popul agdo escolarizavel ja aparecia matricula
da em escolas primérias’ paulistas. Além da
construcdo de novos prédios, foram utilizadas
solucdes de emergéncia: areducdo do nimero
de anos do ensino priméario e a ampliacdo dos
turnos dos grupos escol ares, chegando até atrés
por dia. JA0 ensino secundério, concebido para
a formacdo das futuras €lites do pais, expan-
diu-se apenas com a ascensdo dos governos
populistas no estado, perdendo o seu carater
altamente seletivo. No dizer do autor:

... assumindo diante da populagéo o cardter de
condiGao necessaria arealizagdo de expectativas
de ascensdo socia e, pelas suas caracteristicas,
gparecendo como umaescolare ativamente barata,
de facil multiplicacdo, a escola secundéria teve
progressivamente ampliada a sua capacidade de
atendimento daprocura. Suafuncdo naformacao
das futuras elites aos poucos veio sendo
relativizada. A expansdo das oportunidades de
matricula(...) teveo efeito dereforcar egenerdizar,
entre os educadores e mesmo nas populagdes
urbanas, em gera, a compreensdo dos estudos
secundarios como umasimples continuidade dos
estudosiniciadosnaescolapriméria (BEISIEGEL,
1974, p. 23-24)

O crescimento das escolas secundarias ofi-
ciaisem S&o Paulo acentuou-se durante as ges-
tOes de Adhemar de Barros e de Janio Quadros
(os principais representantes do populismo no
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estado) os quais, para ampliar suas bases elei-
torais, procuravam atender as pressoes da po-
pulacdo que passou a ter “aspiracoes
educacionais voltadas para arealizagdo de ex-
pectativas de mobilidade social vertical compa-
tiveis com as mudangas observadas na estrutura
do mercado de trabalho” (BEISIEGEL, 1974,
p. 30-31). Este processo iniciou-se no interior
do estado, reduto eleitoral de Adhemar de Bar-
ros (1947-50), que procurou satisfazer as rei-
vindicagdes das cidades onde n&o havia
estabelecimentos desse nivel de ensino, tanto
particulares como publicos. Segundo Marilia
Sposito (1984), ademanda pel as escol as secun-
darias nacapital foi atendidaem parte pelaini-
ciativa privada, porém, no governo Janio
Quadros (1955-58), a rede oficial ampliou o
nimero de vagas oferecidas com a criagdo de
“secOes’ anexas aos ginasiosjaexistentes, que
passaram a funcionar em diversos horérios e
com professores contratados em caréter tem-
poré&rio, favorecendo “arépidaproliferacdo dos
cursos ginasiais da cidade”, anteriormente sob
a“égidedainiciativaparticular”.

E justamente no &mbito do processo de ex-
pansdo do sistemaeducacional paulistaque sur-
giram entidades representativas de setores
especificos do magistério que alcangaram ex-
presséo, dentre as quais se destacou a APES-
NOESP que passou a disputar a posi¢do de
porta-voz da categoria com o Centro do Pro-
fessorado Paulista (CPP), fundado em 1930 e
gue constitui a entidade mais antiga do estado
aindaem funcionamento. O CPP, vinculado aos
professores primérios (que era 0 grupo mais
numeroso na época de sua criagcdo), foi aprin-
cipal associagdo docente do estado até o final
dosanos 1970. Naguele momento, o grupo res-
ponsavel pelas greves de 1978 e 1979 — reali-
zadas durante a ditadura, portanto — assumiu a
diretoria da APEOESP, fazendo com que ela
se posi cionasse politicamente aesquerda, apro-
ximando-se do movimento operario e opondo-
seapretensaneutralidade politicadas entidades
representativas dacategoria. A partir de entéo,
a imagem dos trabalhadores em educacdo e a
referéncia ao Estado como patréo passaram a
ser predominantes no movimento docente, co-

incidindo com a introducéo do “sindicalismo
combativo” — que, no dizer de Aparecida de
Souza, caracterizou-se* pel o enfrentamento dos
governos através de grandes mobilizacdes,
manifestacdes de ruas e greves prolongadas’
(1996, p. 7). Este momento de transformagéo
das representacdes sobre a profissdo tem con-
centrado o interesse da producéo da érea que,
em aguns casos, 0 consideram como 0 marco
inicial do processo de organizacéo dos profes-
sores, desconsiderando a movimentacdo ante-
rior a esse periodo.

A proposta de analisar a histériada APES-
NOESP desde a sua fundacdo (em 1945) até a
realizacdo daprimeiragreve geral do magisté-
rio publico de S&o Paulo, realizada em 1963 —
cerca de seis meses antes do Golpe Militar de
1964 —, procura contribuir para superar esta
lacuna dos estudos historiogréficos e articula-
se aos estudos que desenvol vemos desde 1997,
com vistas a mapear 0 conjunto das represen-
tagbes acerca da profissdo, considerando prin-
cipalmente as concepcdes presentes nos mMo-
mentos anteriores ao final da década de 1970,
guando 0 *novo sindicalismo” fez emergir etor-
nou legitimaaimagem do docente como traba-
Ihador em educagdo. Estaimagem, que passou
aser predominante, vem sustentando os movi-
mentos sindicais da categoria tanto no plano
estadual quanto nacional etem sido privilegia-
da nos estudos a esse respeito, silenciando as
formas tradicionais de representar a profissao,
desgualificadas pelahierarquiadelegitimidades
existente no campo. No entanto, tais represen-
tagdes que, num primeiro momento, exaltavam
anobreza e o caréter sacerdotal da missdo do
professor e, apartir do final dos anos 1950, in-
corporaram aimagem do profissional que pre-
cisava ser condignamente remunerado para o
bom exercicio do magistério fizeram parte da
estruturacdo e delimitacdo do campo educaci-
onal, dando origem amovimentos associativos
eapraticasreivindicatérias, bem como aproje-
tos de formag&o. Mesmo 0s modos mais pro-
priamente*“sindicais’ e politizados de mobiliza-
¢do docente referem-se as representacdes que
se construiram durante os primeiros trés quar-
tos do século XX, contra as quais reagiram e
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também a partir das quais se formaram. Nesse
sentido, € importante conhecer as caracteristi-
cas concretas da situagdo de trabalho, que aca-
bavam por condicionar as apropriagdes que 0s
professores faziam dos conhecimentos peda-
gogicos disponiveis no campo. Para tanto, é
preciso ter em conta a “heterogeneidade da
categoria’ (ENGUITA, 1991), constituida por
docentes de diferentes niveis de ensino, com
tipos de contratos diversos, tanto nas escolas
publicas como particulares, queimplicavam for-
macOes e modos de atuacdo especificos.

A fundacdo da APESNOESP e a
precariedade das condi¢Oes de
trabalho no inicio dos anos
1940

Segundo os seus Estatutos, a APESNOESP
foi fundada em 12 de marco de 1945 para lutar
contra os problemas especificos do magistério
secundério e, de certo modo, suprir adeficiéncia
do CPP, cuja atuagéo estava direcionada para a
defesado professorado primario. Deacordo com
0 depoimento de Raul Schwinden (membro da
diretoriadaentidade desde 1958 e seu presiden-
teentre 1960 e 1978), “ alegava-se que 0 CPP sO
cuidava dos professores primérios e que 0s se-
cundérios estavam sem uma entidade que os
pudesseliderar” (JOIA; KRUPPA, 1993, p. 21).
Tal propostafoi langadapelo Congresso de Pro-
fessores Secundérios, promovido pelos docen-
tesdaEscolaNormal e Colégio Estadual de Sao
Carlos, amplamente divulgado por Elisiario Ro-
drigues de Sousa (presidente de honra do Con-
gresso e membro da primeira diretoria da enti-
dade) na coluna que manteve, diariamente, no
jorna Diario de S. Paulo por maisdevinte anos:
Educacéo e Ensino. Segundo o colunista, areu-
nido tinha por objetivo articular os professores
para pensar novas formas educativas em fun-
¢do do climasocial do pos-guerra.*

Na véspera da abertura do Congresso de
Professores Secundérios, Elisiario Rodriguesde
Sousa renovou as suas esperancgas no evento,
louvando a iniciativa como simbolo de uma
“novafase’ paraacategoriaque, devido aata

do custo devida, passou acontar com aorgani-
zacdo de um segmento que, até entdo, se ca
racterizavapel o “ comodismo” e peladesuniéo.
O colunistatambém informou os estabel ecimen-
tos que enviariam representantes ao evento —
em sua maioria, do interior do estado — e o0s
temas previamente definidos para serem dis-
cutidos, dentre os quais ressaltou o objetivo de
interferir na politica educacional do estado de
S0 Paulo mediante a criac&o do Conselho Es-
tadual de Educacdo que, ao seu ver, juntamen-
tecom “auni&o daclasse”, deveriam constituir
as principais metas do movimento de organiza-
¢do dos professores secundarios. Nesse senti-
do, ele defendeu a criacdo de uma Associagdo
de Educacdo nos moldes das entidades ameri-
canas, mediante as quais os docentes poderiam
opinar sobre os rumos do ensino paulistae con-
tribuir para a “elevagdo moral e cultural” da
categoria. Dentre os temas discutidos, cabe
destacar:

a) equipar agcdo devencimentosdemodo aatender
aum padréo de vidacompativel com o cargo; b)
pagamento com regularidade dos professores
interinos, contratados e assistentes, seja qual
for a forma de nomeacdo ou de contrato; c)
pagamento com regularidade dos pr ofessor es
gue tomem parte em bancas examinadoras, ou
concursos; d) inclusdo em folha (...) de
pagamento, pararecebimento mensal dasaulas
extraordinarias e) regularizar o pagamento por
saldos e verba, evitando atrasos constantes; f)
efetivacéo de todos os professor es que foram
aprovados nos Ultimos concursos de titulos e
provas, g) abono defaltaspor motivo demoléstia
aos professores interinos, contratados ou
substitutos; h) aproveitamento de todos os
professor es secundarios que perderam suas
cadeiras em conseqiiéncia do Ultimo concurso;
i) cessar adistingdo entreprofessoresdeaulae
decadeira’®

Os temas estabel ecidos para a discussdo no
Congresso evidenciam a precariedade que ca

4 SOUSA, E. R. de. Congresso de Professores Secundério.
Diério de S. Paulo, 12/12/1944, p. 6.

5 SOUSA, E. R. de. O Congresso de S. Carlos. Diério de S.
Paulo, 12/01/1945, p. 6. Congresso de Professores Secun-
dérios, 13/12/1944, p. 6. Mensagem ao Congresso, 13/01/
1945, p. 6 (grifos nossos).
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racterizava a vida profissional do magistério
secundario e normal em meados dos anos 1940.
Este problema apareceu também no depoi men-
to de Alberto Mesquita de Carvalho (um dos
organizadores do Congresso), segundo o qual
0s professores participantes, apesar do receio
de serem punidos, decidiram solicitar o paga
mento, atrasado havia quase um ano, das aulas
extraordinérias que, asvezes, ultrapassavam em
valor apartefixado salério, pagacom regulari-
dade (KRUPPA, 1994, p. 142). O contrato dos
professores secundarios previa um nimero de
aulas ordinarias variavel, de acordo com asua
categoria: no caso dos lentes dos ginasios, co-
|égios ou escolas normais, eram 50 por més ou
12 por semana e, no caso dos professores de
aula e assistentes, eram 75 por més ou 18 por
semana. Entretanto, eracomum que os profes-
sores excedessem este quantum, em razéo do
aumento das matricul as nas escol as secundari-
as, nesses casos, as aulas eram consideradas
“extraordindrias’, sendo limitadas a0 maximo
de 30 por semana. O Congresso também regis-
trou a insatisfacdo no que concerne a diferen-
cade pagamento entre lentes e assistentes, pois
ambos eram sujeitos as mesmas formas de con-
CUrso e, mesmo assim, 0s assistentes ganha-
vam um ordenado fixo menor e tinham mais
encargos. A requisicao feitaaos poderes publi-
cos a partir do Congresso obteve a promessa
de uma melhor remuneragdo. Segundo Elisi&
rio Rodrigues de Sousa, 0s professores secun-
dérios passariam a receber de acordo com o
“padréo J' no quadro do funcionalismo, ou sgja,
vencimentosfixosde Cr$ 1.300,00 —o que, em
seu dizer, fez a alegria de “quase 1000 cole-
gas’ —, sem aextingcdo das aul as extraordinari-
as, apesar das mesmas ndo serem regjustadas
proporciona mente.®

Em margo de 1945, foi convocadaumareu-
ni o no auditorio da EscolaNormal Caetano de
Campos para fundar a Associacgéo dos Profes-
sores do Ensino Secundario e Normal, a qual
compareceram muitos professores da capital e
dointerior, o queindicaarepercussdo dainici-
ativa a época. Na ocasido, foram discutidos os
Estatutos da entidade e eleita a primeira dire-
toria. Apos ter sido empossada, a nova direto-

riavisitou o Secretério da Educagéo e o Dire-
tor do Departamento de Educacéo (respecti-
vamente Sebastido Nogueira de Lima e Sud
Mennucci) parareiterar areivindicagdo deven-
cimentosiniciais de Cr$ 1.300,00 e solicitar a
incorporagdo dagratificacdo de magistério para
os professores secundarios.”
OsmomentosiniciaisdaAPESNOESP ndo
se caracterizaram por iniciativasassistencialis-
tas com relagdo aos professores, embora se
reconhecessem as dificuldades de sua vida co-
tidiana, num claro movimento de diferenciacéo
daassociacdo dos professores primarios, o CPP,
gue se dedicava essencialmente a atividades
recreativas e a prestacdo de servigos aos asso-
ciados. Os Estatutos aprovados em 1946 visa-
vam aconquistar um “nivel de vidacompativel
com adignidade humana” e a possibilidade de
interferir na politica educacional, mediante a
promocao de “ uma aproximagdo mais eficien-
te, com osresponsaveis pelo ensino no Brasil e
no Estado de S&0 Paulo, de modo a serem os
professores ouvidos por intermédio desta As-
sociagao no estudo dalegislacdo e métodos que
visem amelhor aplicagdo e difusdo das ativida-
des pedagdgicas’. Além de organizar “depar-
tamentos especializados para estudo de todas
as questdes referentes ao ensino e legislacéo,
demodo a(...) poupar tempo e suavizar adifi-
cil tarefa do professor”, a entidade propunha-
se acolaborar para o aperfeicoamento cultural
do magistério secundario por meio de diversas
atividades, tais como “o intercdmbio entre os
alunos dos Ginésios, Colégios e Escolas Nor-
mais de diferentes|ocalidades, facilitando-lhes
conducdo e estadia (...); palestras, conferénci-
as, reunides, comemoracdes civicas, congres-

6 SOUSA, E. R. de. Aulas Extraordinérias. Diario de S.
Paulo, 02/12/1944, p. 6; Pagamentos atrasados, 12/10/
1944, p. 6.

7 SOUSA, E. R. de Associagé@o dos Professores Secundarios.
Diério de S. Paulo, 06/03/1945, p. 6; Associacdo dos Pro-
fessores Secundarios, 09/03/1945, p. 6; Va ser instalada a
Associacdo dos Professores Secundarios,10/03/1945, p. 6.
Associacdo de Professores, 11/03/1945, p. 6; Congregam-
se professores do ensino secundério e normal, 11/03/1945,
p. 6; Associagéo dos Professores do Ensino Secundério e
Normal, 13/03/1945, p. 6; Foi fundada ontem a tarde a
Associagdo dos Professores do Ensino Secundério e Nor-
mal, 18/03/1945, p. 9.
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sos etudo quanto possaestimular o maior inte-
resse pelo estudo, pelo ensino, e pelos grandes
vultos que engrandeceram a nossa Patria” e a
criagao de “um centro de reunides onde os as-
sociados possam debater e cultivar os grandes
ideai s de solidariedade humanae profissional”
(Estatutos aprovados em 1946, Capitulo I, art.
2°, p. 1-2). A APESNOESP previa, também, a
realizagdo de “um congresso de ensino secun-
dario e norma” anualmente e em diferentes
cidades do estado — o qual, em 1946, ocorreu
na capital .

A ambiguidade das primeiras lu-
tas: a delimitacdo do espaco pro-
fissional e os conflitos entre in-
terinos e efetivos

No Brasil, 0 processo de delimitacéo do es-
paco profissional do magistério secundario teve
inicioem 1931, com aReforma Francisco Cam-
pos que criou 0 Registro deste segmento da
categoriajunto ao Ministério daEducagdo, pre-
vendo a exigéncia da formac&o universitaria
especifica, fornecidapelas Faculdades de Filo-
sofia. Embora o Registro Definitivo se desti-
nasse apenas aos licenciados, o Decreto n°
8.777 (24/1/1946) abriu apossibilidade de con-
cedé-lo mediante a comprovac&o de trés anos
de docéncia, favorecendo, assim, os “velhos
mestres’ — autodidatas ou oriundos de cursos
superioresdiversos (direito, medicina, engenha
ria etc.) e de seminarios —, que dispunham so-
mente do Registro Provisério (COELHO,
1988).° Particularmente no caso do magistério
oficial, arealizagcdo de concursos deingresso e
remocao constituia ndo s6 um instrumento de
delimitacéo do espago profissional, como tam-
bém umagarantiacontraasinterferéncias poli-
ticas na carreira docente. Como foi possivel
notar, essa delimitacdo e garantia ainda néo ti-
nha se efetivado em meados dos anos 1940,
pois os professores efetivos eram em pegueno
nimero, sendo a maioria dos cargos ocupada
por docentesinterinos, situagcdo estamuito ins-
tavel. No dizer de Schwinden, ex-presidente da
entidade:

Os professores eram nomeados interinamente,
quase sempre por influénciapalitica. O professor
interino ficavacom a espadaha cabeca; qual quer
vereador analfabeto, quando o professor eraum
pouco mais exigente ou saia daquelas normas,
vinha a Sdo Paulo e, por meio de politicagem,
conseguia exonera-lo. (...) Posteriormente, a
APESNOESP numa batalha que entrou com o
CPP, conseguiu a realizac8o de concursos para
ingresso e remog&o, a partir de 1948 (JOIA;
KRUPPA, 1993, p. 21).

Segundo Schwinden, a proposta de realizar
um concurso de ingresso para 0 magistério se-
cundério oficial em 1943 gerou “uma luta na
classe” porque os interinos eram bastante nu-
merosos e temiam perder sua cadeira para 0s
licenciados pela Faculdade de Filosofia, Cién-
cias e Letras da USP, que levavam vantagem
devido a formag&o recebida na Universidade.
Essetemor devia-se sobretudo ao fato dos con-
Cursos serem extremamente rigorosos (havia
trés provas. escrita, didética e de erudicéo) e
gerarem altos indices de reprovacdo. De fato,
segundo informagdes publicadas nagrandeim-
prensa, entre 1934 e 1943, o Estado atendeu a
demanda para 0 magistério secundario e nor-
mal por meio da nomeacdo interina de cerca
900 professores. Estes docentes passaram a
lutar contra o concurso detitulos e provas, exi-
gido por lei, reivindicando asuaefetivacdo sem
gue tivessem que passar pela avaliagdo. Este
movimento n&o conseguiu resultados e eles ti-
veram que se submeter ao concurso promovi-
do em 1943, no qual um numero elevado de
candidatos foi reprovado e entrou com recur-
sos, impedindo os aprovados de assumirem as
suas cadeiras, processo que se arrastou até
1945. Em seu depoimento (VICENTINI, 1997,
vol. I1, p. 16-23), Sélon Borges dos Reis (um
dos sdcios fundadores da APESNOESP e pre-
sidente do CPP a partir de 1956) descreveu o
processo que, em 1948, resultou na realizacao
anual dos concursos como uma “verdadeira

8 Infelizmente ha poucas informagdes quanto a regularidade
dos congressos, pois a entidade parece ndo ter sido rigorosa
ao definir as suas edi¢Bes, promovendo o X Congresso em
1953 e em 1961, ambos na capital.

9 A esse respeito, também ver NADAI (1991).
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guerra politica e administrativa’. Em seu en-
tender, enquanto o concurso de ingresso para
o0s professores primarios havia se tornado roti-
na na década de 1930, para os professores se-
cundarios havia ocorrido somente em 1931 e
1943 e, quando o Secretario da Educagéo (Jodo
de Deus Cardoso de Melo) na gestéo de Ade-
mar de Barros (1947-50) resolveu institui-los,
enfrentou grande resisténcia, conseguindo pro-
mover em 1948 apenas 0 concurso de remogao
€no ano seguinte o deingresso. Entretanto, “os
gue ndo queriam concurso ganharam a elei¢céo
na APESNOESP que passou a ser presidida
por Geraldo Ulhda Cintra, culto professor de
Latim e lutador perseverante. A entidade pas-
sou a desempenhar (...) 0 papel de advogado
do diabo, contra o concurso”, procurando, in-
clusive, rebaixar a média de aprovacéo do
concurso anterior, realizado em 1943, através
dainterferénciado poder legidativo edojudici-
ario, mas estatentativanao foi bem sucedidae,
em 1949, foi realizado o concurso de ingresso
a0 magistério secundario oficial que passariaa
ocorrer anualmente. Cerca de cinco anos apés
a realizagdo regular de concursos, a reprova-
¢a0 de cerca de 73% dos candidatos no ano de
1954 permite avaliar o impacto causado por tal
medida para este segmento da categoria, so-
bretudo se considerarmos a existéncia de arti-
gos (inclusive editoriais) na grande imprensa
exigindo a exoneragdo dos professores repro-
vados e que continuavam atuando nas escolas
oficiais.®®

I dentifica-se, neste momento inicial dahis-
téria da APESNOESP, a existéncia de interes-
ses conflitantes, devido a heterogeneidade dos
professores secundérios (concursados e interi-
nos, lentes e assistentes). O presidente da enti-
dade, Clemente Segundo Pinho, em relatorio
datado de 1954, assinalou estefato, identifican-
do a“altapreparagdo cultural” como signo co-
mum de distingdo dos professores secundérios
no quadro do funcionalismo publico e critican-
do a interferéncia politica na regulamentagao
da carreira docente. No entanto, entre os pro-
prios professores havia o conflito entre duas
formasaternativas de legitimidade: ou aexpe-
riénciadelongos anosde ensino comointerinos

ou a nomeagao pelo concurso. Em suas pala
vras,

A grandeexpansio daredeescolar oficial, do-

tando os mais distantes nicleos urbanos de

unidades de ensino médio, desde 1930, (...), criou
umagrande classe nova, dentro do funcionalis-
mo estadual, com caracteristicas bem distintas

e nitidamente configuradas, distinguindo-se

pela alta preparacéo cultural geral e especi-

alizada de seusmembros. (...) A heterogeneida-
de de formacgdo, as poucas oportunidades de
congracamento, as soli citagdes politi co-partida-
rias e o impul so egoistico de firmar-se e acomo-
dar-se, até com prejuizo dos que apresentam as
credenciais indiscutiveis do mérito e tempo de
servigo, tém sido empecilhosdificilmentearre-
dadosdaveredadeste or gdo declasse. Nem sem-
pre venceram as forcas centripetas de unido em
torno daAPESNOESP. Par atratar contraaen-
tidade sempre estiveram ativos os politicos pro-
fissionais, 0s maus burocratas do ensino, 0s
perpétuos apadrinhados do situacionismo, (...)
os solitérios aristocratas do magistério, entroni-
zados numafal saauto-suficiéncia, esclerosados
narotina, impermeabilizados naespeciaizacéo e
por um morbido narcisismo. A ignorancia dos
problemas gerais e a cegueira diante dos siste-
maticos esbulhos da classe podem manter, en-
clausurados, colegas respeitaveis, ativos na
catedraenaaquisic¢do decultura. (...) Ndo pode-

mos, entretanto, atribuir as recentes vitdrias a

um trabalhoindividual, (...), mascomo efeito de

uma cristalizag8o ou enrijecimento, de umato-

madadeconsciénciainternadaclassepelapr 6-

pria classe, através das |utas constantes, desde

arenovacao de métodos pedagdgicos, (...) des-
de o esforco de criacdo de uma ambiéncia de

culturaem nossas cidades do interior, (...) até a

oposicdo e blogueio, (...) das leis tumultuarias

do setor educacional, denlincia e protesto da
interferéncia pol itico-partidariaem nossas esco-
las. (PINHO, 1954, p. 3—grifosoriginais)

Nos Estatutos aprovados em Assembléia
Geral Extraordinéria, realizadaem 12/03/1946,
a heterogenei dade do magistério secundario se
fez presente no capitul o relativo aos socios, que
previa ainclusdo de “todos os professores do
ensino oficial, secundério e normal, do Estado

10 SOUSA, E. R. de. Mais um capitulo dos concursos. Diério
de S. Paulo, 24/02/1945, p. 6; Reajustamento de professo-
res. 0/03/1945, p. 6.

64 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 57-73, jul./dez., 2005



Paula Perin Vicentini; Rosario S. Genta Lugli

de S&o Paulo, catedréticos, assistentes, orien-
tadores, preparadores, interinos, contratados
substitutos, comissionados e o0s professores de
Educacéo das EscolasNormaisLivresMunici-
pais, osdiretores e vice-diretores dos Col égios-
EscolasNormaise Ginasios Oficiais, bem como
inspetores do Ensino Secundério e Normal do
Estado de S&o Paulo” (Capitulo11, Art. 3°, p. 2-
3). Ao serem reformulados em 1952, os Esta-
tutos da APESNOESP, mantidos até os anos
1960, apresentaram algumas modificacoes
guanto a este dispositivo, pois a mencédo aos
“interinos, contratados substitutos, comissiona-
dos’ foi suprimidaem contrapartidaainclusao
da referéncia genérica a “professores’ e aos
docentes “que, com dois anos, pelo menos, de
atividade efetiva no magistério, dele se afas-
tem ou se dediquem a outras atividades, (...)
cuja defesa incumbe a Associacdo ou a eles
ndo se mostrem indiferentes ou hostis™ (Art.
3°, p.4-5). Evidentemente, ao permitir afiliagdo
de professores secundérios de todos os estatu-
tos profissionais, inclusive 0s que exerceram o
magistério temporariamente, a APESNOESP
pretendiaatrair o maior nimero de scios, ga-
rantindo maior sustentacdo para as suas posi-
¢oes e aparentemente abdicando da defesa de
um estatuto profissional estrito, baseado no co-
nhecimento especializado adquirido pelaviada
formag&o em nivel superior.

As condi¢Oes de funcionamento
da entidade e a sua consolidacao
como representante dos professo-
res secundarios

Durante seus anosiniciais, a APESNOESP
enfrentou problemasfinanceiros, pois somente
em 1963 conseguiu o0 desconto das mensalida-
des nafolhade pagamento. O fato deamaioria
dosassociadosresidir no interior do estado difi-
cultava a arrecadaco das mensalidades. Au-
reo Parolo, que participou da fundagdo da
entidade, em depoimento a Laurita Fassoni
(1991), contou que havia um cobrador que n&o
podia visitar as escolas todos os meses e que,
por isso, precisava cobrar mais de umamensa-

lidade, gerando muitas vezes constrangimento
para os professores sem dinheiro no momento
de suavisita. Em 1954, o presidente da APES-
NOESP, Segundo Pinho, lamentou que apenas
36% dos 300 “sociosdefatoinscritos’” houves-
sem pago a anuidade, o que constitui um forte
indicio da escassa representatividade da asso-
Ciacdo junto ao magistério secundério oficial.
A precariedade das condigdes de funciona-
mento evidenciava-se pela falta de uma sede -
apenas em 1951 a entidade obteve uma sede
em conjunto com a ADEIA (Associagdo dos
Docentesdo Ensino Industrial e Agricola): uma
sala na Praca da Sé, cedida por um deputado
estadual. Em 1953, as duas associagdes trans-
feriram-se paraumanovasede cedidapelo Sin-
dicato dos Professores do Ensino Comercial do
Estado de S&o Paulo, também no centro daci-
dade, onde permaneceram até osanos 1960 com
mobiliario doado (PINHO, 1954, p. 13-14). Ap6s
ter se associado a ADEIA, a APESNOESP
parece ter conseguido se reorganizar, pois pro-
moveu inimeras atividades em prol de uma
melhor remuneragdo para 0 magistério secun-
dario, participando da Comissdo de Regjusta-
mento instituida pelo Governador Lucas
Nogueira Garcez em 1951, bem como organi-
zando uma“ assembl éia permanente do profes-
sorado” e concentragdes regionais, efetuadas
em cidadesdo interior do estado. Além disso, a
entidade comemorou, naquele ano, o Dia do
Professor, com apromocéo de um bailedegala
Em 1952, juntamente com a Secretaria da Edu-
cacao, patrocinaram um “majestoso concerto
daOrquestra Sinfénicado Teatro Municipal de
S0 Paulo, sob aregénciade Zacarias Autuori,
no Teatro Colombo” (PINHO, 1954, p. 7 e 14).
Nessa ocasido, ocorreu também a refor-
mulagdo dos Estatutos da APESNOESP, ja
mencionada, que previa“aformagao do espiri-
to de solidariedade na classe professora, man-
tendo-a prestigiada e em posicdo condigna
com sua acdo social e cultural” e “opor-se a
interferénciapoliticanavidados estabel ecimen-
tos de ensino e repetidas reformas de ensino
preparadas clandestinamente, sem prévia con-
sulta ao magistério e a sua associacgao de clas-
se”. No tocante ao desenvolvimento cultural dos
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associados, a entidade pretendia, ainda, obter
bolsas para viagens de estudo, no Brasil e no
Exterior, constituir uma* bibliotecaescolhidae
museu especiaizado” epublicar “um 6rgao ofi-
cial sobre a vida associativa’. Dentre as alte-
racOes realizadas, sobressaiu-se a preocupacao
com atividades de caréter assistencia: a cria-
¢do de servico médico e dentério gratuito ou
“pelo menos com (...) descontos para seus as-
sociados’, de* uma se¢do de procuradoria, que
zele pelos interesses de seus associados’ e de
“um Departamento Especial de Assisténcia
Monetéria aos Associados, com facilidade de
ajuda e empréstimo em dinheiro” e ainda de
“uma cooperativa para aguisi¢cdo de casa pro-
pria e construir a Casa do Professor” (Estatu-
tos aprovados em 1952, Art. 2°, p. 3-4 —grifos
originas).

Outro indicio da reorganizacdo da APES-
NOESP refere-se a0 seu engajamento na luta
contra o projeto que resultou na Lei n°® 1.844,
gue permitiaaacumulacdo de dois cargos “ aos
candidatos aprovados e classificados no con-
curso de ingresso no magistério secundario e
normal”, assegurando-lhes, ainda, o direito de
“inscrever-se no concurso subseqiiente com a
mesma média obtida no concurso anterior” ea
possibilidade de “escolha, pela ordem de sua
classificacdo,” de cadeiras que “porventura
venham a ser criadas até arealizagdo do proxi-
mo concurso deremocdo” . Emborativesse sido
aprovado pela Comissdo de Constituicéo e
Justica e de Educacéo e Cultura, tal projeto
foi vetado pelo entdo governador Lucas No-
gueira Garcez, sob a alegacéo de que prejudi-
cava a terceiros, sobretudo aqueles que
desgjavam remover-se; aém disso, o projeto
ignorava que a acumulag&o no quadro do fun-
cionalismo eraumapossibilidade e ndo um di-
reito. A Assembléial egislativaaceitou o veto,
mas, em 30 de abril de 1952, o projeto reapare-
ceu sob o numero 240/52 e foi rapidamente
aprovado, a despeito dos protestos da APES-
NOESP e do CPP. Segundo o presidente da
APESNOESP, tratava-se de“ um atentado fron-
tal a0 magistério, mais umadesconsideracdo ao
ensino, adignidade do processo democrético da
Educacdo”. (MASCARO, 1953, p. 3)

Em 1958, a entidade ingressou huma nova
fase com a eleicdo de Raul Schwinden para
vice-presidente. Em 1960, ele assumiu apresi-
déncia da associacdo, tendo sido reeleito para
este cargo até 1979, quando a sua chapa foi
derrotada pelo grupo que liderou as greves de
1978 e 1979, numa el eicdo extremamente con-
turbada, como jamencionamos. Segundo Cos-
ta, Camarini, Alvarese Ugayama, asuaeleicio
marcou o inicio do periodo maissignificativo da
histéria da APESNOESP anterior aos anos 70,
0 qual se encerrou em 1968, com a cassagao
do seu mandato na Assembléia Legislativa. A
partir de entdo, a entidade tornou-se menos
agressiva, sobretudo com relagdo ao movimen-
to reivindicatério dacategoria, sobressaindo-se
pelaatuacdo de seu Departamento Juridico, di-
rigido por Schwinden (1982, p. 52). Datado seu
primeiro mandato a aquisi¢do da sede propria,
localizada no centro da cidade de S&o Paulo,
devido aestabilidade financeiraasseguradapelo
desconto das mensalidades na folha de paga-
mento que haviasido conquistado gragas asua
atuacdo como deputado estadual pelo Partido
Socidlista Brasileiro (PSB). Em 1961, foi lan-
cada a Revista APESNOESP que circulou até
1963, publicando apenas trés nimeros. Embo-
ra tenha previsto edité&la a cada trés meses,
isto ndo se concretizou provavel mente por ra-
z0es financeiras, pois no X Congresso de Pro-
fessores do Ensino Secundario e Normal do
Estado de S Paulo, realizado em 1961, criti-
cou-se 0 ato custo do papel parajornais e li-
vros.tt

A0 nosso ver, aandlise daatuacéo e do sig-
nificado de qualquer associacdo ndo se com-
pletasem um olhar para o seu 6rgéo informativo,
que contribui parareforgar os vinculos com os
associados, aos quais quase sempre é distribu-
ido gratuitamente. Trata-se ndo so do veiculo
gqueexpressaavisao “oficial” daentidade, mas
também da instancia em que ocorre uma espé-
cie de negociacdo quanto aos valores préprios

1 Convém notar que o periédico contava com um grande
nimero de anuncios publicitérios de escolas particulares, de
grandes empresas (Nestlé, Sheaffer’s, Chevrolet, Banco Ital
etc.) e de lojas de pequeno porte.
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da profissao e que sao reconhecidos como legi-
timos pel os seus associados na medida que di-
gam respeito as representacdes partilhadas,
evidenciando os temas tidos como mais rele-
vantes pelo grupo. No caso da Revista APES
NOESP, éimportante considerar, ainda, queela
foi langada quando o presidente que permane-
ceu cerca de duas décadas neste cargo — Raul
Schwinden — estava se afirmando como lider
do magistério secundario num periodo em que
as condicdes de trabalho deste segmento da
categoria passavam por um grande desgaste.
A oposi¢éo ao governo de Carvalho Pinto
(1959-62) constituiu a principal marca da pro-
ducéo difundida pelo periédico. Jano seu pri-
meiro editorial, a APESNOESP acusou o
governador de indiferenca com relagcdo ao se-
tor humano, poisselimitavaaconstruir prédios
escolares. A revista pretendiajustamente com-
bater este tipo de atitude, levando as autorida-
des a darem maior atengdo aos professores,
cujasituacdo financeirahaviapiorado devido a
inflag&o, “obrigando-o a trabalhar, muitas ve-
zes em trés turnos, ou a se dedicar a outras
atividades com prejuizos incalculéaveis para a
boaformagdo intelectual e moral de nossosalu-
nos’. Em seu dizer,
Surge a Revista APESNOESP! Serdelaoinstru-
mento com que o0 Magistério Oficial tentaraque-
brar as muralhas damavontade, doindiferentis-
mo, do comodismo de todos aqueles que,
ocupando cargos no ensino, nada fazem em be-
neficio do nosso pobre magistério secundério.
(...) Desgjaser imparcial.’2
No editorial do segundo nimero, Schwinden
rebateu as criticas que parecem ter sido dirigi-
das a diretoria da entidade, insinuando que pro-
vinham de “bajuladores’, cuja Unica pretensdo
eraconquistar cargos politicos. Nesse sentido, 0
presidente da associacdo ressaltou que ela nun-
ca se negou a colaborar com o Estado, desde
gue isso ndo contrariasse os interesses dos pro-
fessores, paraosquaisreivindicavaum tratamen-
to de acordo com a importancia de sua missao.
Em suas palavras, a diretoria da APESNOESP:

.... sempre que solicitada, cooperou com os 0r-
géos da administragdo. (...) Nunca silenciou,

porém, para ser agradavel a qualquer autorida-
de, se esta ndo se conduziu de acordo com 0s
justos interesses dos professores ou do ensino.
Querem alguns alcagietes (...) que a Diretoria
responda as mentiras, as afrontas e asinjusticas
com mesuras, palmas e outras meios de que se
tém valido eles para ser tornarem simpéticas aos
seus superiores. (...) Aceitamos a direcdo da
APESNOESP paracorresponder aconfiangados
Professores (com letra mailscula) e ndo para
acomodar-nos a bem-aventuranca dos mansos
edosbgjuladores. (...) Os politicos ocupam car-
gos transitoriamente; o Magistério é perene. B

A capa da primeira edi¢do da revista tam-
bém deu visibilidade as tensdes existentes en-
tre os dirigentes da APESNOESP e o governo
do Estado, publicando a fotografia de Raul
Schwinden, no dizer do periddico, “ umincansa
vel batalhador pelas reivindicagdes do profes-
sorado”, com ainscrigéo “ Edicdo em Homena-
gem ao Diado Professor”. Ao transcrever um
trecho do Boletim da Associacdo dos Antigos
Alunos da Faculdade de Filosofia da USP, a
revista esclareceu a raz&o de tal homenagem,
dizendo que €ele fora dispensado do cargo de
Diretor Superintendente do I nstituto de Educa-
¢a0 “ Caetano de Campos’ e suspenso por 0ito
dias da funcéo docente” devido ao “entrevero
da luta em prol do padréo universitario parao
professor secundario.” No mesmo ano, a Fo-
Iha de S. Paulo noticiou a concentraggo reali-
zada pela entidade diante da estétua de Anchi-
eta para homenagear o0 seu presidente,
“dissociando-se da homenagem oficial aMes-
trado Ano” —DorinaNowill, deficiente visual
e, aépoca, presidente daFundagdo do Livro do
Cego no Brasil —, sem explicitar araz&o do pro-
testo.™

Embora o periddico apresentasse textos so-
bre temas variados — canto orfednico, proble-
mas de aritmética, ginasio vocacional etc. —e
0s seus dois Ultimos nimeros tenham home-
nageado as cidades de S&o Carlos e de Araras,

12 Apresentagdo. Revista APESNOESP, ano I, n. 1, p. 3.

8 SCHWINDEN, Raul. Aos professores (editorial). Revista
APESNOESP, ano II, n. 2, p. 2.

14 A Mestra do Ano recebera o seu titulo depois de amanha
Dorina Gouveia Nowill. Folha de S. Paulo, 12/10/1961, p. 8.
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a remuneracéo e as condi¢des de trabalho do
professorado secundario constituiam ateméti-
cadamaioria dos seus artigos. O texto de An-
ténio de Souza Teixeira Jr. sobre a gestéo de
Carvalho Pinto exemplifica esta tendéncia. O
autor criticou o Plano de Acéo do governador
para o sistema de ensino secundério e normal,
acusando-o de estabelecer como meta a cons-
trucdo de 166 novos prédios, sem se preocupar
com a conservagdo das instalagOes das esco-
las ja existentes, obrigando-as arecorrerem ao
auxilio dos alunos para a limpeza e pequenos
reparos. Teixeira Jr. também chamou a aten-
¢ao paraabaixaremuneracdo do professorado
paulista, inferior ao do Distrito Federa edo es-
tado da Guanabara, e para a diminuicdo das
verbas destinadas ao setor educacional, utilizan-
do o estudo de Carlos Corréa Mascaro que
considerou a desvalorizacdo da moeda decor-
rente daaltado custo devida. A Revista APES
NOESP também deu énfase a cobertura da
tramitacdo do projeto 1.048 que, conforme ve-
remosaseguir, teve grandeimportancianaluta
dos professores secundarios pela melhoria do
seu estatuto profissional .*®

Em busca do reconhecimento e
sob a ameaca da proletarizacéo:
a conquista do padrao universi-
tario e a luta contra a desvalori-
zacao salarial

No final da década de 50, a APESNOESP
engajou-se em campanhas contra a desvalori-
zacao salaria da categoria, decorrente da alta
do custo de vida, que passaram a contar com a
mobilizacdo dos professores em atos publicos,
tals como passeatas e concentragdes diante do
Pal &cio do Governo edaAssembléal egislati-
va. Estas campanhas eram lideradas pelo CPP
e contavam com a participagdo de outras enti-
dades. Mas 0 magistério secundario tinhauma
pauta especifica de reivindicagdes relativas ao
seu regime detrabal ho, totalmente diferente do
gueregiao magistério primério, poissedividia
entre asaulas ordinarias e extraordinarias (pos-
teriormente, designadas excedentes), que n&o

eram pagas nas férias nem incorporadas a apo-
sentadoria. O pagamento destas aulas nas féri-
asfoi obtidocomal e n°5.052 (de 23/12/1958),
sancionada pel o governador Janio Quadros, mas
aindaem 1962 aentidade lutava pela suaincor-
poracao a aposentaria e pela paridade com re-
lac8o ao valor pago pelas aulas ordinérias.

Contudo, aprincipa bandeiradelutadaenti-
dade foi areivindicacdo do “padrdo universita
rio” —ingtituido por Lucas Nogueira Garcez em
29 dedezembro de 1952 (L&l n°2.124) —paraos
professores secundarios, que lhes asseguraria
uma remuneracdo condizente com o seu nivel
deformacéo naescalade vencimentosdo funci-
onalismo publico. Paratanto, a entidade amea
cou deflagrar greve em 1961, pois o Estado
recusava-se a atender tal reivindicacdo, alegan-
do que os professores de Desenho e Trabalhos
Manuais ndo tinham formagéo superior, 0 que
deu origem a uma campanha pela criagdo de
secOes destinadas a estas disciplinas na Facul-
dade de Filosofia. O governo do Estado também
alegava que o professor secundario tinha uma
cargahorériareduzida (12 horas semanais) para
obter 0 padrdo universitario. A APESNOESP
argumentava gque o seu trabalho no se restrin-
gia ao periodo em que ele permaneciaem clas-
se, pois envolvia o “preparo de aulas, corregdo
de provas e aprimoramento de sua cultura’ e,
durante os exames orais, de admissdo e vestibu-
lares, eles trabalhavam sem horario, de acordo
com as necessidades do estabelecimento.'’

O governador Carvalho Pinto enviou, entéo,
aAssembléial egidativa, em 1961, o Projeto n°.
1.048, segundo o qual o nimero deaulasordina
rias passaria de 12 para 18 por semana e de 50
para 81 por més. Tal projeto foi extremamente
mal recebido pelaentidade, poisatribuiu ao ma-

' TEIXEIRA Jr., Antdnio de Souza. RealizacGes e omissdes
do Governo do Estado no setor do Ensino. Revista
APESNOESP, ano I, n. 1, p. 25-27.

16 Criticas ao Projeto de Lei n° 1048, Revista APESNOESP,
ano Il, n° 2, p. 35-36. APESNOESP sugere emendas ao
projeto que concede aumento aos professores. Revista
APESNOESP, s/n°, p. 49-50.

7 Empenha-se o professorado na luta em defesa de melho-
res vencimentos - Da necessidade da formacéo universitaria
do Professor de Desenho e a defesa da escola publica. Revis-
ta APESNOESP, ano I, n. 1, p. 7, e p. 20-21.
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gistério secundario “ o padréo 53, sem aespecifi-
cacdo de inicial das carreiras de nivel uni-
versitério”, ndo garantindo, portanto, “o direito
de acompanhar as demaiscarreirasde nivel uni-
versitério, quando estas passarem a nova refe-
réncia.” Além disso, a mudanca no nimero de
aulas ordinarias ndo so implicava um aumento
nos encargos do magistério secundario, como
também representava de fato uma reducéo no
valor pago por horade trabalho, de modo que o
professor — cujo sal&io era de Cr$ 23.465,00
por 50 aulas mensais; portanto, Cr$ 469,30 por
aula— passariaa perceber Cr$ 33.800,00 por 81
aulas mensais, o equivalente a Cr$ 417,20 por
aula, acarretando uma reducdo de Cr$ 52,10.
Num artigo publicado pelaRevista APESNOESP,
Argino daSilval eitedemonstrou que, enquanto
o restante do funcionalismo receberia 30% de
regjuste em janeiro de 1962, os professores se-
cundérios teriam um aumento de 14,8% devido
adteracdo da carga horaria mensal. Noutro ar-
tigo, Alberto de Mello mostrou que, em 1935, o
professor secundério encontrava-se na mesma
faixa salaria dos chefes de secéo e dos delega-
dosdepoliciae que, em 1950, obteveo direito a
gratificacdo de magistério (Cr$ 400,00 por quin-
guénio) “gque elevavaseus proventos em relacdo
aos servidores referidos’. Entretanto, na gestéo
de Carvalho Pinto, com aextingdo desta gratifi-
cacao, o professor secundério recebia Cr$
23.050,00, o chefe de segdo, Cr$ 24.000,00 eo
delegado, Cr$ 33.800,00, uma vez que esta car-
reiradispunhado nivel universitario.’®

O projeto de Carvalho Pinto previa, ainda,
um limite de 36 aulas por semana, consideran-
do também as que eram ministradas nas esco-
las particulares, obrigando o professor areali-
zar atividades sem vinculo com o ensino para
conseguir sustentar a sua familia. Além disso,
havia a exigéncia de que os professores | ecio-
nassem, pelo menos, seis aulas excedentes por
semana, contrariando a Lei n°. 5.053, sancio-
nada por Janio Quadros em 23/12/1958, que
isentou os docentes da obrigatoriedade de mi-
nistré-las, por setratar de um trabalho faculta-
tivo que dependia da necessidade econdmicae
de sua disponibilidade. Para a APESNOESP,
ambas as restricdes prejudicavam tanto os pro-

fessores cansados, doentes ou que, por ques-
tOes de familia (professoras gestantes ou com
filhos menores), ndo podiam ministrar aulas
excedentes quanto 0s mestres que precisavam
completar seu orcamento atuando em escolas
particulares. No dizer daentidade, “limitar seu
trabalho € mat&-lo de fome, além de criar pro-
blemas para o proprio magistério particular, cujo
corpo docente €, em grande parte, constituido
de professores do magistério oficial” .*°

Em maio de 1962, o Projeto 1.048 foi apro-
vado dando origem aLei n°6.805. No editorial
do terceiro nimero da Revista APESNOESP,
Raul Schwinden lamentou que, emboraadire-
toriativesse se mantido vigilante durante asua
discussdo na Assembléia Legislativa, as suas
reivindicagtes ndo haviam sido atendidas. Em
contrapartida, a Lei atendeu boa parte do rea
juste salarial reivindicado pelo magistério pri-
maério no decorrer de umacampanhaorganizada
pelo CPP, levando a entidade a comemorar 0
fato de este segmento ter obtido a referéncia
“36” no quadro do funcionalismo. Nesse senti-
do, é preciso considerar que o presidente do
Centro entre 1956 e 2000, S6lon Borges dos
Rei's, assumiu o cargo de Secretario da Educa-
¢do durante acerimbniaem que estalei foi san-
cionada pelo governador Carvaho Pinto e foi
reel eito deputado estadual logo em seguida, com
19.016 votos — segundo o jornal O Professor
(ago/1966), a quarta votacdo dalegislatura.®

18 As nossas lutas. Revista APESNOESP, ano |, n. 1, p. 44.
“Criticas ao Projeto de Lei n° 1048". APESNOESP sugere
emendas ao projeto que concede aumento aos professores.
LEITE, Argino da Silva. Aumento para o professor secun-
dério: 14,8%, e MELLO, Alberto. Vencimentos do Profes-
sor Secundério. Revista APESNOESP, ano II, n. 2, p. 23-25
e p. 63-64.

19 Criticas ao Projeto de Lei n° 1048. Revista APESNOESP,
ano I, n. 1, p. 44. APESNOESP sugere emendas ao projeto
que concede aumento aos professores.

20 SCHWINDEN, Raul Prezado Colega (editorial). Revista
APESNOESP, g/n, p. 2. Vencimentos do magistério prima-
rio a partir de abril de 1962, gragas a lei de aumento
conseguida pelo Centro do Professorado Paulista. Revista
do Professor, Ano XX, n° 67, mar-maio/1962, p. 41. A
esse respeito, cabe mencionar o estudo realizado por iris
Barbieri na década de 70 que, tomando por base a remunera-
¢8o obtida no inicio da carreira, concluiu que, apesar do
regjuste de 670,9% entre 1960-64, superior ao restante do
funcionalismo publico, o professor primério, de 2,1 salérios
minimos em 1960, passou a receber 1,9 em 1964
(BARBIERI, 1974, p. 54-55).
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O aumento da carga hor&ria do magistério
secundario promovido na gestdo de Carvalho
Pinto —agravado pelaexigénciado cumprimen-
to de um nimero minimo de aulas excedentes—
fez com que o padréo universitario, conquistado
sem a devida precisdo legal, ndo representasse
0 reconhecimento esperado por este segmento
da categoria. Numa época em que a inflagdo
corroia, com grande rapidez, o poder de compra
dos saarios e a expansdo dos ginasios na rede
publica de ensino se intensificava de maneira
desordenada e muitas vezes a custa de profissi-
onais contratados atitulo precario, os professo-
res secundérios viram apossibilidade de melho-
riado seu estatuto profissional e de distingdo no
interior da categoria docente ser praticamente
esmagada pela ameaca de proletarizacdo que
atingiao magistério como umtodo, mastinhauma
conotagdo especifica para este segmento com
nivel superior e um regime de trabalho comple-
tamente diverso do primério. N&o foi por acaso
que a Revista APESNOESP (ano I1, n. 2, 1961,
p. 39) aproposito do Projeto 1.048 representou
visualmente o professor secundario como um
homem abatido, vestindo um terno remendado,
evocando aimagem do docente como um “ men-
digo de gravata’, expressdo utilizada em 1956
pelo entéo presidente do CPP e deputado esta-
dua Joaquim Silvério dosReisem pronunciamen-
to feito na Assembléia Legidativa em que rei-
vindicava o envio da mensagem de aumento
sdaria . Um termo semelhante—"“mendigo de
colarinho” —foi empregado pelo Aureo Parolo,
no depoimento ja citado. Este tipo de imagem
chama a atencéo para 0 contraste entre as exi-
géncias relativas ao cargo, precisamente a ne-
cessidade de se vestir bem (representada pelo
terno e pelasausdes ao colarinho eagravata), e
as dificuldades financeiras decorrentes da alta
do custo devida

Embora se referisse a situacado do magisté-
rio primario em S&o Paulo no inicio dos anos
1960, a andlise de Luiz Pereira que procurou
situa-lo na estrutura de classes da sociedade
brasileira é bastante pertinente, poiso autor in-
terpretou a constancia com gue os professores
sedefiniam como “proletérios de gravata’ como
um indicio de sua insatisfagdo com o préprio

status social. Para o autor, nesse periodo, 0s
segmentos assalariados, pertencentes as “ clas-
ses médias’ (na concepcao de Wright Mills),
passaram a sofrer a ameaca de proletarizacéo
devido a“ melhoriadacondic¢&o econbmico-so-
cial dos assalariados manuais” (PEREIRA,
1969, p. 137-138). Estes setores caracteriza-
vam-se pela tentativa de “superar um critério
de estratificagdo exclusivamente econdmico”
e pela busca incessante de simbol os de presti-
gio, como roupas eoutros sinaisdistintivos, que
0S associ assem aos estratos mais elevados. Tal
comportamento decorriadaposi¢do intermedi-
aria desses setores na estrutura social, pois,
embora fossem assal ariados como o proletari-
ado, realizavam um traba ho ndo manual e, por
1SS0, procuravam distanciar-se do operariado por
meio de maiores sal&rios e de um maior presti-
gio socid, tentando aproximar-sedo tipo devida
das esferas mais elevadas. Ao caracterizar 0s
professores como integrantes desses setores,
mais especificamente como “proletarios das
profissdesliberais’, Wright Millsdefiniu ospro-
fessores do ensino primario e secundario como
“servidoresremotosdo saber”, observando que,
nos Estados Unidos, mesmo acarreirano ensi-
no universitério ndo oferecia um status “com-
pensador em rel agdo aos sacrificios pecuniérios
queexige” (MILLS, 1969, p. 147-151). Segun-
do Pereira:

... este processo, por um lado, leva essa catego-
riaacolocar-se em baixo estrato de classe média
assalariada; por outro lado, a luta contra essa
degradacéo ocupaciond estimulao fortalecimen-
to daprofissionalizagéo do magistério primario,
solapadora dos moldes artesanal e paternalista
associados a essa atividade, caracteristicos da
etapa pré-urbano-industrial, mas em boa dose
aindapreservados (1969, p. 177).

A0 mesmo tempo em que chamou a aten-
¢d0 para a proletarizacdo desse segmento da
categoriano Brasil, Pereiraidentificou indicios
de profissionalizagdo a partir daoposicdo entre

2L Em defesa do professor — discurso pronunciado pelo depu-
tado Joaquim S. Gomes dos Reis na Assembléia Legislativa
do Estado, no dia 14/05/1956 e publicado no Diario Oficial
do dia 15. Revista do Professor, ano X1V, n. 29, ago. 1956,
p. 33-36.
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0 modelo artesanal e o profissional detrabalho,
baseada nos tiposideais de Max Weber. A esse
respeito, cabe esclarecer que o termo “proleta-
rizacdo” ndo € empregado agqui na perspectiva
marxista, da qual andlises sobre a profissao
docente se apropriaram no inicio dosanos 1980,
mas sim como sinbnimo de um processo de
empobrecimento. Nesse sentido, convém men-
cionar o artigo originalmente escrito em 1988 e
publicado no Brasil em 1991 de M. Lawn e J.
Ozga, no qual os autores fizeram uma revisao
criticade um texto elaborado anteriormente no
gual eles, com base ha oposi¢do entre o traba-
Iho artesanal e a producéo em série, constata-
ram a proletarizacdo do magistério devido a
separacdo entre concepcao e execucdo do tra-
balho docente que resultava na sua desqualifi-
cacdo, sem considerar a sua “natureza
cambiante”. Ainda nesse sentido, €importante
notar que o proprio presidente do CPP (S6lon
Borges dos Reis), recorreu a esta expressdo
em 1961 parajustificar as campanhas salariais
organizadas pela entidade, expressando a ma-
neirapelaqual acategoriaou parte dela perce-
bia a perda de poder aquisitivo decorrente do
processo inflacionario em curso no pais.?

A deflagragéo da primeira greve gera do
magistério de Sao Paulo (primario e secundério;
publico e privado), em outubro de 1963, pode ser
tomada.como um outro indicio de proletarizagdo
da categoria como um todo. Com uma ampla
repercussdo na grande imprensa, a greve obte-
ve 0 apoio de O Estado de Sao Paulo e da
Folha de Sio Paulo, segundo o0s quais arecusa
do governador Adhemar de Barros (no cargo
entre 1963-65) em negociar com 0 magistério
levarauma categoria “t8o ordeira’ atomar esta
decisdo extrema. Ambos os jornais destacaram
a ordem e a disciplina do movimento. Em seu
editorial, O Estado afirmou que os professores
foram “mestres até na greve’. A Folha cobriu
amplamente agreve, publicando, todos os dias,
manchetes e artigos na primeira pagina a seu
respeito. Mas a grande imprensa deu énfase a
participacdo das professoras primérias na gre-
ve, bem como nas passeatas e nas concentra-
¢oes. Apds o término da paralisagdo, que durou
uma semana, os professores primérios obtive-

ram 0s 60% reivindicados como regjuste ao pas-
S0 que os secundariosndo ficaram satisfeitoscom
osresultados obtidos e pretendiam continuar com
agreve, criticando o magistério primario por dei-
xé&los"“sozinhosnaluta’ .?

Alguns leitores da Folha de S. Paulo che-
garam a se dirigir a sua secéo de cartas para
reclamar da predilecéo da grande imprensa
paulista pelo professorado primario. Esta dis-
Cussd0 iniciou-se com a carta de Agenor Ara-
Ujo Campos, publicadaem 17/10/1963, segundo
aqual este segmento da categoria usufruia de
umasérie de privilégios (férias, jornadadetra-
balho de 3 horas, 36 faltas permitidas, aposen-
tadoria proporcional, isencdo de imposto de
renda) e era constituido, em sua maioria, por
mulheres casadas cujo salério erapara auxiliar
0 marido, evocando um tipo de argumento que,
em certas ocasiOes, foi utilizado parajustificar
a sua baixa remuneracdo. Em 26/10/1963, a
Folha publicou uma sintese de quatro cartas
gue comentaram a opini&o de Campos, dentre
as quais apenas uma — a de Felicio Junqueira
Filho —afirmou concordar com esteleitor, diri-
gindo duras criticas ao professorado primario e
deixando entrever sérias diferencas com rela
¢a0 ao secundario. Em seu dizer, “convencido
e pedante, por culpa da imprensa, que vive a
elogié-lo por qualquer motivo, 0 magistério pri-
mériojulga-se com direitosiguaisou superiores
aos de funcionérios de nivel cultural mais ele-
vado, como os professores de ginasios ou di-
plomados pelas Faculdades de Filosofia.” 2

2 REIS, Sélon Borges dos. O que o Centro reivindica (edito-
rial). Revista do Professor, ano XIX, n. 64, jul-set/1961, p.
3. Defende o deputado S6lon Borges dos Reis o funcionalis-
mo e o professorado” (extraido do Diério de S. Paulo).
Revista do Professor, ano X1X, n. 61, jan/1961, p. 7 (grifos
Nnossos).

% Terminou a greve: as aulas comegam hoje. Diario de S.
Paulo, 22/10/1963, Primeiro caderno, p. 2. Professores
(Editorial). Folha de S. Paulo, 15/10/1963, p. 4. Greve e
revolucdo (Editorial). O Estado de S. Paulo, 17/10/1963,
p. 16. Desvirtuando a greve (Editorial). O Estado de S.
Paulo, 19/10/1963, p. 9. A vitéria do professorado. O Es-
tado de S. Paulo, 22/10/1963, p. 15.

2 Vencimentos de professores e funcionérios. Folha de S.
Paulo, 17/10/1963, Primeiro caderno, p. 4. Servidores, ci-
éncia, mandamentos. Folha de S. Paulo, 22/10/1963, Pri-
meiro Caderno, p. 4. Magistério: defesa e ataque. Folha de
S. Paulo, 26/10/1963, Primeiro Caderno, p. 4.
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A andlise da trgjetéria da APESNOESP no
campo educacional, tomando particularmente as
dimensdes do associ ativismo docente e 0s seus
vinculos com as representagdes profissionais,
permite identificar a heterogeneidade que foi
se instaurando no interior da categoria em de-
corrénciadas mudangas das condigdes concre-
tas de trabalho e dos padrdes de legitimidade.
N&o se pretende aqui dizer que 0 processo pau-
listasejaexemplar no sentido de representativo
das tendéncias em nivel nacional ou em outros
estados, sobre 0s quais é importante constituir
estudos para conhecer como este processo
ocorreu em diferentes contextos, numa tentati-
va de apreender as especificidades locais e de
favorecer estudos comparados entre as dife-
rentes regides do pais. Em nosso entender, esta
analise identifica aspectos para os quais é pre-
ciso atentar quando se fala da profissionaliza-
¢ao da categoria: as condicdes concretas de
trabalho, as representactes do profissional e o
modo com estas se articulam, influenciam e séo
influenciadas pel os movimentos associativos e
pel o conhecimento especifico sobre o trabal ho.

Particularmente quanto ao percurso da
APESNOESP, ocorreram dois processos de
diferenciacdo paraos quais € preciso atentar: a
distingdo com relacéo aos professores primari-
0s e a tentativa de delimitacgo do campo edu-
cacional como um espaco privilegiado para a
decisdo técnica, baseada em conhecimentos
especializados, ao invés daagdo politica. Estas
diferentes perspectivas, ao se entrelacarem na
reconstrucéo dahistoriaprofissiona dosdocen-
tes de nivel secundario, fizeram emergir mo-
mentos caracteristicos: aexigénciadalicencia-
tura e a obrigatoriedade do registro junto ao
Ministério da Educacdo marcaram o inicio do
primeiro periodo, quando alegitimidade do co-
nhecimento especializado (dado pelalicencia-

tura) sobre 0 ensino, comegou a se opor ao con-
tingente de professores que, embora profissio-
naisde nivel universitério (ou autodidatas), ndo
possuiam a formag&o especifica para lecionar.
Pode-se dizer que nadécadade 1940 o conflito
centralizou-se na oposi¢ao entre licenciados e
professores cujo valor de legitimidade era a
experiéncia. Deve-se ressaltar que uma das
consequéncias disso foi o progressivo fecha
mento do campo a profissionais cujas carreiras
universitériasnao admitiam alicenciatura, como
advogados e engenheiros. O momento seguin-
te, nos anos 50, correspondeu a definicéo de
uma imagem profissional caracteristica do se-
cundério, que se deu no bojo das disputas pela
realizagéo de concursos. Um duplo movimento
de diferenciacéo ocorreu ai: a certificacdo es-
tatal paralecionar que 0 concurso estabelecia
delimitava o nivel e o tipo de conhecimentos
exigidos do docente e a0 mesmo tempo permi-
tialutar contraasinterferéncias politicasnaarea
do ensino, justamente quando elas se faziam
muito visiveisaproposito daexpansao do ensi-
no. O ultimo dos momentos explorados neste
texto refere-se aos anos 60, quando a repre-
sentacdo do professor secundério como “pro-
fissional” e funcionério publico a exercer uma
“nobre missdo” comecgaaser questionada, ten-
do em vista 0 aumento de sua carga de traba-
Iho e 0 empobrecimento da categoria. E preci-
so considerar, a partir da andlise destes dados,
0 quanto os modos sindicaisdereivindicagdo e
de associativismo préprios dos anos 70 devem
a uma necessidade de diferenciacdo com rela-
¢80 ao que existia no momento anterior e, ain-
da, como estaidentidade profissional apresenta
configuragdes cambiantes, rel ativas ndo somen-
te ao contrato de trabalho, como também ao
conhecimento pedagdgico disponivel eaospro-
cessos de diferenciagdo e coesdo do grupo.
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(BRASIL: 1889-1930)
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RESUMO

Apresenta caracteristicas da escola primaria instituida no primeiro periodo
republicano no Brasil, através da andlise iconogréfica do Grupo Escolar Cel.
Silvino Bezerrafundado em 1927, em Viladas Flores (atual Florania), no Rio
Grande do Norte. Relaciona a construcdo do prédio escolar ao ideario de
modernizacdo das elites|ocai s que controlavam aadministragdo publicanaguele
momento. Escreve sobre a passagem do mestre-escola ao professor formado
pela Escola Normal, também estabel ecida nesse periodo no estado potiguar.
Conclui sobre o0 mito daescolarepublicanaeaexclusdo damaioriadapopul agéo
aescolarizaggdo mesmo levando-se em conta o discurso divulgado e defendido
pel os governantes sobre a necessi dade da educacéo como formadorado cidaddo
republicano.
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ABSTRACT

THE SCHOOL OF ORDER AND PROGRESS (BRAZIL, 1889-1930)

It shows characteristics of aelementary school establishedin thefirst republican
period of Brazil, by iconographic analyze of the Grupo Escolar Cel. Silvino
Bezerrafoundedin 1927, in Viladas Flores (today Florania) in Rio Grande do
Norte. It linksthe construction of the scholar building to thelocal elitesideol ogy
of modernity in that time. It writes about the change of the mestre-escola to
the teacher formed by Escola Normal also established in this same period, in
the potiguar country. It concludes about the myth of republican school and the
exclusion of majority to leaning even considering the divul gated speech of the
necessity of education to form the republican citizen.
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A escola da ordem e do progresso (Brasil: 1889-1930)

... ssas imagens nos levam ao passado numa fragdo de segundo. (Boris Kossoy)

Trabalhando com temas sobre instituicbes
escolares, encontramos freguentemente foto-
grafias de professores, alunos e escolas. Certa
vez, nos deparamos com afoto do Grupo Esco-
lar Cel. Silvino Bezerra, construido em 1927,
em Viladas Flores, no Rio Grande do Norte.

Estafotografia, que reproduzimos agui, nos
impressionou imediatamente. Como umaima-
gem de umaturmaafrente daescolapodianos
invocar, numa fracdo de segundo, tantas ca-

racteristicas descritas na historiografia da edu-
cacdo e dainstituicao escolar no periodo repu-
blicano?

Permanecemos, muito tempo, com essa
imagem remoendo namemoria e, finalmente,
resolvemosrealizar umaanaliseiconografica,
no sentido atribuido por Kossoy?, destacando
0s elementos que nos levaram a reconhecer
neste retrato atributos marcantes daescolare-
publicana.

Foto 1. GRUPO ESCOLAR CEL. SILVINO BEZERRA
Vila das Flores / Rio Grande do Norte

Fotografo andnimo, acervo pessoal de Flavio José de Oliveira, prefeito de Florania
(atual nome de Vila das Flores) mandato 2005. Este Grupo Escolar foi criado pelo
Decreto n®. 341 de 23 de agosto de 1927. Em 1934 foi convertido em Escolas Reunidas
daViladas Flores. Atualmente, neste prédio funcionaa prefeiturade Florania. 2

1. A ORDEM
1.1 - A administracéo

O prédioimponente chamainstantaneamente
nossaatencao nestafotografia. O pé-direito alto,
ocupando todo o espaco daimagem, de lado a
lado, faz com que tenhamos aimpressao de que
aconstrucdo transforma as pessoas que posam
para a foto em minasculos e distantes seres,
cuja importancia é dada apenas pelo fato de
estarem nafrente do imével. Aparentemente, o

gue foi considerado importante, para o anoni-
mo fotégrafo que preparou esta tomada, foi o
prédio da escola.

! Este autor classifica em dois tipos a operagéo de andlise de
uma fotografia: Andlise técnica: andlise do artefato, a ma-
téria, ou seja, o conjunto de informacfes de ordem técnica
gue caracterizam a configuragdo material do documento; e
Anélise iconogréfica: anélise do registro visual, isto &, o
conjunto de informac@es visuais que compdem o conteido
do documento (KOSSQY, 2001, p.77). De nossa parte, €
nossa intenc@o nos restringirmos a esta Ultima.

2 Fotografia publicada com autorizagéo de Flavio José de
Oliveira, a quem agradecemos a permissdo para publicacao.
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A construcdo de prédios escolares foi uma
marca da administragéo republicana nas pri-
meiras décadas do século XX, no Brasil. O
grupo partidério que assumiu o estado norte-
riograndense identificava-se com ideario po-
sitivista, especialmente ligado ao discurso da
modernidade, urbanizaco, higienizacéo e pro-
gresso. Aliés, nesse periodo, amaioriadosgru-
pos partidarios na administracdo de outros
estados brasileiros encontrava-se alinhado
politicamente a esta posi¢do ideoldgica. Em
NOSSO pais, este periodo coincide com mudan-
caderegime, do imperial ao republicano, ca-
racterizado na historiografia brasileira como
RepublicaVelha

Por conseguinte, o espago urbano passou
a ser percebido como a expressdo de uma boa
administragdo governamental, e o individuo
passou a ser visto como um cidaddo de uma
republica, ndo mais um stdito de umareal eza.
Neste sentido, para as elites que estavam or-
ganizando, naguele momento, aadministragdo
publica, tornou-se fundamental areorganiza-
¢ao espacial dacidade, com aaberturaderuas
e avenidas calgadas; a criacdo de parques e
pracas para passeios publicos; a construgdo
de prédios que testemunhassem o empenho fi-
nanceiro e progressista do governo em bem
administrar o estado.

Ao lado destes aspectos dominantes deve,
porém, ser destacada também a presenca de
outras caracteristicas tipicas da posicgéao
“positiva’: a valorizacdo da educagdo como
“dever” essencial das sociedades modernas e
como “direito” de cadacidaddo e, portanto, como
meio priméario para operar uma evolucéo no
sentido lai co eracional davidacoletiva; aatencéo
aos problemas da escola, sentida como o
instrumento essencial desse crescimento
educativo das sociedades industriais (CAMBI,
1999, p. 467).

Da mesma maneira, para estes governan-
testornou-seimportante o sistemaeducacional
publico como uma instancia formadora do ci-
dadéo republicano, jaque o anafabeto, pelale-
gislacdo vigente, estavaimpedido de votar e ser
eleito, e, portanto, ndo tinha condigdes do exer-
cicio pleno dacidadania.

A partir deste contexto, € que podemos com-
preender alegislacéo educacional dessaépoca
gue determinavaa construcéo de prédios esco-
lares, as campanhas de alfabetizagdo ocorridas
nosvinteanosiniciaisdo século XX, o discurso
intensivo e difundido sobre a educacéo, elabo-
rado pelas elites no governo.

Igualmente, podemos entender a profusdo
de fotografias de edificios escolares, salas de
aula, turmas de alunos e professores, muitas
vezes, inclusive, com as autoridades presentes,
0 (ue passou a ser comum a partir de entdo.
Borges (2003, p.84) nos informa que isto pas-
sou a ocorrer justamente entre fins do século
XIX e primeiras décadas do século XX, cor-
respondendo, portanto, aimplementagdo do re-
gime republicano no Brasil, e que “muitos
fotografos se dedicaram a producéo de dbuns
de cidade (...) em geral, a seqiéncia da ima
gem deixava ver uma cidade moderna, evolui-
da e quase sempre higienizada’ .

Neste caso, percebemos a fungdo da foto-
grafiacomo um dos meios de produgéo, divul-
gacdo e afirmacéo daideol ogia dominante.

1.2 - O prédio

O prédio escolar retratado nafotografiaque
oraanalisamos foi construido nos mesmos pa-
drdes das outras escolas erguidas nesse perio-
do (MOREIRA, 2005)3. Podemos constatar
gue igualmente seguiu 0 que estava estipulado
naLei n°. 359,de 22 de dezembro de 1913, a0
menos em relacdo as janelas e ampliddo das
salas. Naimagem, o prédio foi colocado no cen-
tro do foco, emoldurando o ambiente e as pes-
soas, e revelando o papel que se atribuia a
construcdo em si, parecendo-nos o principal
componente da foto.

Borges (2003, p. 84) explica aimportancia
de se fotografar, nesse momento, justamente
construcdes:

3 Ana Zélia Maria Moreira, a quem agradecemos as infor-
magdes sobre as construgdes de prédios escolares, e a doa-
¢8o da foto, pois foi quem gentilmente nos passou uma
copia da fotografia.
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Em posi¢cdo de destague encontravam-se as
fachadas dos estabelecimentos comerciais e
bancérios; dos hotéis que aguardavam turistas
e homens de negocios de outras pragas
comerciais; acasa, varandas ejardins particulares
onde viviam as familias da elite local; as
inovagdes urbanas atestavam o dinamismo da
administragdo publica; o movimento dasruasque
informavam e, simultaneamente, produziam uma
leiturada“ urbe’ marcadapelavisdo positivado
progresso e da modernidade.

Sendo assim, pensamos que os prédios es-
colaresfizeram parte daproducdo daleiturada
modernidade e progresso feita pelas elites lo-
cais e se transformaram em um dos alvos pre-
diletos de fotdgrafos e autoridades.

Na perspectiva que estamos colocando, €
importante ressaltar que, no periodo imperial,
guase ndo foram construidos prédioscom o pro-
posito de abrigar escolas. O relatério para o
Ministro dos Negéciosdo Império apontava 57
imovei's escolares, existentes em todo o pais,
em 1876 (DIRETORIA GERAL DE ESTA-
TISTICA, 1879, p. 36).

Em geral, as aulas eram ministradas em ca-
sas comuns, isto é, casas ndo construidas para
serem escolas. Eram alugadas pel os professo-
res, em muitas provincias subsidiadas pelos go-
vernos provinciais. Ou seja, os professores
recebiam uma parte do aluguel nos proventos.
Nas Ultimas décadas do | mpério, muitos gover-
Nos provinciais passaram a pagar o aluguel da
casaondeficavao professor / aescola, inclusi-
ve com rubrica especifica no orgamento anual
da provincia. Mesmo durante as primeiras dé-
cadas daRepublica, nointerior, em alguns mu-
nicipios, esse costume ainda continuou: “a
primeira escola funcionou na primeira casa da
cidade, ja desmanchada. Quem pagava era o
Estado” (ENTREVISTA, 2002, p.96)*.

Portanto, no proprio lugar onde habitava o
professor, com sua familia, acontecia a escola.
O mestre-escola acolhia seus alunos para as
aulas em uma dependéncia da sua casa, reser-
vada ou ndo para sala de aula. Podia ser qual-
quer cdbmodo: um quarto especialmente
preparado; a sala de estar da casa, transforma-
da em escola na hora da aula e, nas demais

horas,usada pelos moradores em outras ativi-
dades; e até mesmo a cozinha podia passar a
ser, de uminstante paraoutro, um lugar de“de-
sasnar® meninos’.

Nos documentos oficiais — Relatérios de
Presidentes, de Diretores de Instrucéo — e mes-
mo em didrios de vigjantes, em obras de litera-
tura e em relatos orais de pessoas que tiveram
Seus pais ou avos professores daguela época,
encontramos situacOes descritas como estas.

Estacasa, onde estamos agora, quando eu tomei
conta dela ndo tinha nada. Fiz tudo sozinha(...)
M uitos meninos estudaram aqui, aqui estudaram
minhas netas. Tinhauma escola aqui nesta sala,
outra naquela sala ali e outra no quarto do
armazém. Faziafesta, cantavao Hino Nacional.
Eu ensinava o 1°, 2% 3%no, tudo na mesma
classe. (...) A gente copiavao dever nos cadernos
dosaunos (ENTREVISTA, 2001, p.87)®

Ha mesmo histérias de professores que es-
tabel eciam, também, nestas casas alugadas para
o funcionamento das aulas, pequenos pontos
comerciais, nas quais atendiam alternadamen-
te e até mesmo simultaneamente, algumas ve-
zes, seus alunos e seus clientes...

Ja no periodo republicano, os governos es-
taduais passaram a construir imoveis — como
os dafotografia— especial mente destinados ao
funcionamento das aulas e da administracéo
escolar. Nesses prédios ndo havia a possibili-
dade nem a permissdo para o0s professores se
instalarem para morar.

Todavia, o edificio escolar ndo seriaum pré-
dio qualquer, poisalel impunhatambém padrdes
para as construcoes de prédios especificamen-
teescolares. A legislacdo postaem vigor deter-
minava que cada municipio erguesse, as suas
custas, o prédio ondefuncionariao ensino, sen-
do que, na Capital, esta obraficaria sob ares-

4 Floripes Medeiros, professora nomeada em 1945, no mu-
nicipio de Serra Negra, Rio Grande do Norte. Entrevista
concedida a Grinaura Medeiros de Morais em 2002.

5 Expressao que j& foi muito comum no Rio Grande do
Norte, significando ensinar. Atualmente esta em desuso.

6 Nathércia Cunha de Morais comegou a lecionar em 1912,
aos 14 anos, como professora leiga, no municipio de Jardim
do Seridd, Rio Grande do Norte. Concedeu entrevista a
Grinaura Medeiros de Morais em 2003.
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ponsabilidade do governo estadual . L egislacOes
como esta se espalharam pelo pais.
Regulamentados por |ei, osedificios escola-
res eram construgdes solidas, compactas, sun-
tuosas, levantadas em locais nobres e val oriza-
dos, de alvenaria, com janelas grandes,
permitindo acirculagédo do ar e daluminosida-
de. Muitos destes prédios sobreviveram as in-
tempéries do tempo e ainda estéo de pé, embo-
rando mais funcionado como escolas—como é
o caso do prédio da foto onde, atualmente, € a
prefeitura da cidade — outros ndo resistiram as
intempéries do homem... e foram demolidos.
A planta desses iméveis era contratada a
arquitetos e engenheiros e a construgdo deve-
riasituar-se proximaaos demais prédiosimpor-
tantes da cidade, como a Intendéncia (Prefei-
tura), Policia, CasalLegidativa, Igrejaetc. e, de
preferéncia, com a pracaprincipal asuafrente
ou lado. O prédio daescolafaziaparte, quando
construido nesse periodo, do conjunto deimo-
veis aser visto pela populagéo local, especial-
mente aquele grupo que podia fregientar os
lugares de maior prestigio da municipalidade.
Por ocasi&o de comemoragdes importantes na
cidade, como festas, procissoes, desfiles, ativi-
dades publicas realizadas na praga principal, a
instituicdo escolar marcava sua presenca com
asuntuosidade de seu prédio ali erguido.

1.3 - A turma

Lembrar daquela professora, do colegaque
ficava ao lado, ou daquele dia que saimos da
rotinado bé-a-ba parairmos afrente da escola
e fazermos pose, por minutosinterminéveis de
esperado flash libertador de movimentos... €0
gue muitas vezes significa umafoto nossa dos
temposidos que ndo voltam mais.

Fotografar € meméria e, com ela se confunde.
Fonte inesgotavel de informacg&o e emocéo.
Memodria visual do mundo fisico e natural, da
vidaindividual e social. Registro quecristaliza,
enguanto dura, aimagem —escolhidaerefletida
de uma infima porcéo de espaco do mundo
exterior. E também paralisacdo stbita do
incontestavel avango dos ponteiros do relogio:

€, pois, o documento queretém aimagem fugidia
deuminstante davidaqueflui ininterruptamente.
(KOSS0Y, 2001, p. 156).

Contudo, se olharmos com outros olhosuma
foto como esta, perceberemos, talvez, outros
aspectos que a afetividade da lembrancga do
momento vivido n&o nos permiteinvocar. A ves-
timentada professora, por exemplo, sobria, es-
cura, sem enfeitesefeminilidade, tracosdeuma
época em que a mulher, para ocupar um espa-
co profissional publico, deveriavestir-seassim,
parando ficar “falada’. Os uniformes diferen-
ciados para meninos e meninas. A postura se-
ria, a pose inflexivel dos corpos parados, em
posi¢éo de sentido, em ordem eem siléncio, com
respeito. O lugar de cada um previamente es-
tabel ecido, por hierarquia e sexo.

Ao conduzirmos nosso olhar desta forma,
notaremos gue a professora se encontra bem
no meio daturma, naparte central do grupo de
pessoas, e que 0s aunos estdo repartidos em
dois grupos nitidamente separados: a esquerda
de quem olha, os meninos, e adireita, as meni-
nas. Ndo ha o menor contato fisico, nem de
olhar, entre os dois grupos, com a professora
na linha divisoria, demarcando e controlando
espagos.

Constatamos, desse modo, que aquestdo do
género é construida, entre outros elementos, a
partir da organizagdo fisica do espaco. Heran-
cado Império edaColbnia, as atribuicbes mas-
culinas e femininas na sociedade permanece-
ram discriminatorias no novo regime politico, e
podemos detectar isto naquela imagem, pois
“paraaém de sua dimensdo plastica, ela(afo-
tografia) nos pdem em contato com os siste-
mas de significagdo das sociedades, com suas
formas de representagdo, com seus imagindri-
0s’ (BORGES, 2003, p.79).

O tipo de construgdo escolhida organiza o
espaco escolar que, por suavez, € um dos com-
ponentes gque organiza a agdo educativa. O
ambiente escolar foi concebido com salas de
aulas amplas, situadas nos corredores laterais,
salas para administracdo, geralmente no centro
do prédio, com banheiros masculinos e femini-
nos, com patio para a recreagao e a ginastica,
murado, e, sobretudo, todos os ambientes sepa-
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rados por sexo e hierarquia, inclusive com por-
tas de entrada e saida laterais separadas, uma
parameninos, outra parameninas e a principal
para a direcdo e autoridades (MOREIRA,
2005).

Nesta dimensdo, 0 espago escolar contém
umaconcepcdo de ensino e de mundo; por isso,
compreendemos sua organizagdo a partir do
sexo e da hierarquia, costume de uma socieda
de discriminatéria e autoritaria. A interioriza-
¢ao dos papéis femininos e masculinos na
sociedade é construida na socializacdo, levada
a termo nos espagos privados e publicos, em
gueoindividuo vive. Destaforma, torna-seim-
portante reconhecermos a organizag&o espaci-
a como um dos el ementos daconstrugdo social
de género.

No primeiro espaco publico vivido pelasme-
ninas, sem a companhia de alguém dafamilia—
a escola — elas aprendem a separar-se dos me-

ninos, a perceber os homens ocupando posicéo
superior nos postos de trabalho, como adedire-
tores, supervisores, ingpetores, Diretor da Ins-
trucéo, enfim, autoridades; e asmulheres, quando
trabalhavam fora, ficavam nos postos subalter-
Nos como professoras, mesmo “professorinhas’
— expressdo cunhada no século XX. Isto era
aprendido no siléncio das salasde aula, nos pas-
sos percorridos nos corredores da escola, nase-
paracéo fisica dos muros levantados nos patios
derecreio repartindo meninasemeninos. Muros
gue iriam levantando também as demarcactes
invisiveisdadivisao dos lugares sociais femini-
nos e masculinos nasociedade; amulher-mae: o
casamento e o lar; amulher-solteira, a“tia’, se-
gunda mée: 0 magistério, profissdo docente e
“decente”’ permitida; aos homens: donos do pu-
blico edo privado. Eraum discurso material que
se interiorizava todos os dias, n&o verbalizado,
mas vivido cotidianamente.

Foto 2- Turma do Grupo Escolar Cel. Silvino Bezerra
Destague ampliado da turma e da professora da foto 1.
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2. O PROGRESSO
2.1 - O professor

O governo republicano inovou em termosde
educacdo instituindo os grupos escolares para
0 ensino primario e mantendo permanentemen-
te a formacdo do professor, através da Escola
Normal’. No Rio Grande do Norte, estas duas
instituicoes praticamente foram estabelecidas
juntasem 1908/1909.

Ent&o, o professor, preparado para suafun-
¢ao pela Escola Normal, era nomeado para 0s
grupos escolares que funcionavam com o ensi-
no primario seriado e a presenca permanente
de um diretor responsavel pela administragao
escolar, mas, também, pela supervisdo do tra-
balho do corpo docente daescolae que, defato,
passou a ser majoritariamente feminino.

A novidade, entdo, era a reunido, em um
mesmo prédio, de vérias escolas, isto &, de v
rios professores — por isso, 0 home de grupo
escolar — sob fiscalizagdo diaria de um Unico
administrador — o diretor homem — que zelava
pela ordem e respeito a hierarquia e pelo bom
funcionamento das aulas.

Sob 0 nosso ponto de vista, estafoi amaior
invencao em matériade educacdo realizadapela
administragdo republicana, eisto ficou téo for-
temente arraigado na culturapopular, e mesmo
naliteraturade historia daeducagdo brasileira,
gue até hoje, paramuitos, “aRepublicainven-
tou aescolano Brasil”.

O edificio construido materializava aidéia
de educacdo, como se ainstrucdo — termo usa
do no Império para a educagdo — tivesse ga-
nhado um corpo fisico. Acabava-se com 0
mestre-escola, que “carregava’ a escola por
onde quer que fosse, retirando-1he igualmente
parte de sua autonomia no exercicio da profis-
sdo etoda a funcdo administrativa escolar que
antesrealizava, como, por exemplo, amatricu-
lados alunos.

No periodo anterior, a escola era o profes-
sor nomeado e pago pelo erdrio régio. Se ele
fosse transferido, transferida era a escola; se
ele fosse destituido ou morresse, a escola fe-
chava. Nos primeiros anos do século XX, nos

lugares em que ainda ndo havia sido implanta-
do o grupo escolar, nem construido o prédio da
escola, era possivel uma professora fazer uma
afirmag&o como esta: “Eu sou a dona da esco-
la, sou quem mando.” (ENTREVISTA, 2003,
p.86) A escola era de dona Nathércia. “Quem
val dar escola é Nathércia ...” (ENTREVIS-
TA, 2003, p.87), foi 0 que disseram aelaquan-
do passou em seu concurso. Por isso, o
mestre era a escola: era de fato o mestre-
escola.

A partir do prédio estabelecido, no centro
da cidade, a escola estava ali. Poderia o pro-
fessor ser transferido ou ndo, a instituicéo es-
colar continuava presente na comunidade, néo
pela acéo educativa do mestre, mas pela pre-
senca suntuosa do edificio onde funcionava a
aula que atestava também a presenca do Esta-
do e marcava na memaria das pessoas o lugar
fisico organizado — destinado & escol arizagao.

O mestre, deixando de ser escola, tornava-
se o professor que ministraria suas aulas, con-
forme os canones pedagdgicos instituidos
através da Escola Normal e sob a batuta admi-
nistrativa de umaoutrafigura, sempre presente
no seu cotidiano escolar, o diretor do Grupo
Escolar, representante direto do Estado nains-
tituicdo escolar. Até mesmo na legislacdo o
mestre vai tornando-se, aos poucos, o profes-
sor, pois o0 vocabulario empregado passa, pau-
latinamente, a ser este Ultimo, em detrimento
do antigo termo “mestre-escola’.

2.2 - O mito

Ainda examinando afoto, nos damos conta
de como um costume que segeneralizou noini-
cio do século XX —fotografias de escolas—foi
condicionado pelaidéiaque aselitesgovernan-
tes atribuiam a educagdo a funcdo de agente
transformadora dos suditos brasileiros em ci-
dadéos republicanos.

" Durante o periodo imperial, foram tentadas algumas expe-
riéncias de Escola Normal no Rio Grande do Norte, entre-
tanto, foram efémeras e fechadas antes do estabelecimento
da Republica.
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O tipo de prédio escol hido e regulamentado
concretizava a representacdo social feita por
estas elites do papel da educagéo que demar-
caria 0 espaco civico do individuo. Desta for-
ma, 0 sistema de educagdo publico, através da
construcdo de prédios escolares, junto com o
sanitarismo e o urbanismo, comporiam o pen-
samento de modernidade e progresso dos gru-
posrepublicanos.

Longe de ser um documento neutro, afotogra-
fiacrianovas formas de documentar avidaem
sociedade. Mais que a palavra escrita, o dese-
nho e apintura, apretensa objetividade daima-
gem fotogréfica, veiculada nos jornais, néo
apenas informa o leitor sobre datas, localiza-
¢d0, nomes de pessoas envolvidas nos aconte-
cimentos — sobre as transformagdes do tempo
curto, como também cria verdades a partir das
fantasias do imaginario, quase sempre produzi-
do por fragdes da classe dominante (BORGES,
2003, p. 63).

E, por isso, 0 professor com suaturmae, as
vezes, também o diretor e outras autoridades
da comunidade ou do estado, que posavam em
frente dos suntuosos prédios dos Grupos Esco-
lares, faziam da agdo destes instantes iméveis
um habito socia mente difundido; umalembran-
¢ade um momento escolar paraaquelesdafoto;
e umafuncgdo daimagem escolar paraaleitura
damodernidade republicana.

o ——
———

O ideério republicano, destacando ao méaxi-
mo aeducacdo como um dos seus pilares, trans-
formando-a em um dos seus simbolos, apro-
priou-se da instituicdo escolar como se fosse
umaconquistaparao povo brasileiro realizada
pelaRepublica.

2.3 - O menino

O menino no canto da foto que, humilde,
espremendo-se na parede como querendo tor-
nar-se invisivel, menor que ajanela do poréo,
espreita aturmaesperando, talvez, 0 momento
de poder mexer-sedenovo, tem, todavia, afor-
¢a de questionar, com sua presenca ausente da
escola, 0 mito da escola republicana.

N&o temosinformagdes aseu respeito, além
de sua participagdo fortuita naimagem capta-
da pelo fotografo.

Muitas vezes, enquanto os codigos culturais do
fotografo definem a composicéo dos cenérios
fotogréficos, avelocidade dacamarapode captar
fragmentos do real, ndo previstos naidealizacgo
das poses, porque a chapa foto-sensivel captaa
luz emanada do objeto fotografado, sem a
intervencdo humana — Roland Barthes afirmou
gue afotografia, nessa e apenas nessa fracéo de
tempo, éumamensagem sem codigo. (BORGES,
2003, p.83).

— b
3_.,_"":\.‘._‘-_-;-' -—

Foto 3: Grupo Escolar Cel. Silvino Bezerra
Destaque ampliado do menino dafoto 1.
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Acreditamos que 0 garoto ndo foi percebido
no instante dafotografia, poisse o tivesse sido,
provavelmente teriarecebido um " sai dai, me-
nino!” ou o fotégrafo o teria excluido do foco
damaguina.

De qualquer maneira, a sua humilde pre-
senca nos permite questionar a obra educaci-
onal dos republicanos instalados no governo,
considerada um dos pilares do ideério de mo-
dernidade e progresso deste grupo: todas as
criancas puderam participar desta escola?
Quantos tiveram acesso & institui¢do escolar,
para tornarem-se cidaddos? Quem foram os
excluidos?

Ora, sabemos que um prédio construido
para 0 grupo escolar ndo possuia um nimero
grande de salas de aula e que cada municipa-
lidade construia apenas um prédio parao fun-
cionamento de um grupo escolar. O Decreto
n°. 174 de 5 de margo de 1908 previa a reu-
ni&o de trés cadeiras — a masculina, afemini-
na e a mista — e estipulava a matricula de 20
alunos por classe. Jaa Lei n° 359 de 22 de
dezembro de 1913 preconizavaque “ adirecéo
dos Grupos Escolares, até o0 maximo de cinco
escolas’ (Art. 22) poderia ser feita por um
professor indicado pelo governo, mas, que“ 0s
Grupos de seisou mais escolas’ (Art. 23) so-
mente poderiam ser dirigidos por professores
formados pela EscolaNormal, ficando, assim,
0 numero de classes indefinido.

A Lei n° 405 de 29 de novembro de 1916
mantinhaamatriculaminimade 20 alunos por
“escola’ — classe (Art. 4), porém determina-
va o minimo de trés e 0 maximo de dez esco-
las que um Grupo poderia comportar (Art.
59). Ademais, indicavaque o processo de ma-
tricula nestes grupos seria feito por edital, e
guando houvesse maior nimero de candida-
tos as vagas, se procederia por sorteio (Art.
82). Assim, podemos imaginar que a quanti-
dade de criancas atendida por esses grupos
ndo contemplava a maioria das criangas da
comunidade.

Embora as escolas isoladas permaneces-
sem em atividade enquanto n&o houvesse ains-
talacdo do Grupo Escolar na comunidade,
estamos convencidos de que este sistema edu-

cacional n&o atendiaatodas as criangas. Basta
verificarmos os indices de alfabetizacdo dessa
época. Ao final do periodo imperial, o dado de
escol arizagdo fornecido pel o censo de 1890 (por-
tanto, os resultados indicados sd0 da adminis-
tracdo anterior a republicana, visto que a
mudanca de sistema havia ocorrido apenas um
ano antes) aponta para 85,2% da populagdo
brasileira e 84,6% da popul ag&o norte-riogran-
dense analfabetas (SERIES ESTATISTICAS
RETROSPECTIVAS, 1986, p.13).

No entanto, os dados do censo de 1920 (SE-
RIES ESTATISTICAS RETROSPECTIVAS,
1986, p.13), ou seja, apds 31 anos de adminis-
tracdo republicana, demonstram gue esta por-
centagem ndo se alterou significativamente
para o estado potiguar, pois 82,1% da popula-
¢ao continuavam analfabeta. Para a popula-
¢ao brasileira, constatamos que amudancaem
relacéo ao censo anterior foi maior, pois 75,5%
foram registrados como analfabetos, haven-
do, desse modo, um aumento de 10% no indi-
ce de pessoas alfabetizadas. Com isto, nos
indagamos se 0 “nosso” menino da foto ndo
teria sido um dos que sobraram do sorteio por
ocasido da matricula no Grupo Escolar Cel.
Silvino Bezerra.

L onge de pretendermos defender outros re-
gimes ou outras épocas, consideramos, porém,
nesta imagem, a figura do menino marcante,
nos fazendo lembrar de toda esta parte da po-
pulacdo excluida das fotos escolares. Ele, Uni-
CO e pequeno, representariaamultiplicidade da
enorme maioriados excluidos.

Desta forma, 0 menino representaria tam-
bém a expressdo do fracasso dos governos re-
publicanos, do chamado periodo RepublicaVe-
Ilha, em estender a escolarizagdo priméria a
todos, e reservando 0s grupos escolares, esta-
bel ecidos em prédios suntuosos, que requeriam
certamente gastos enormes das finangas publi-
cas, a uma pequena parcela da populacéo. So-
mente alguns se formariam cidad&os republi-
canos. E somos forgados a concluir que, em
realidade, o objetivo desses governos foi o de
aparecer através dainstitui¢cao escolar, masnéo
efetivar essa educacdo, de fato, a toda popula
G0 sob sua administragéo.
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A escola e o fotografo

Sera que o fotografo tera notado a presen-
¢a do garoto e, mesmo assim, teria permitido
gue ele aparecesse na pose feita pelaturma da
escola? Sera que achou que o menino era tao

estaria fazendo histéria? Ou sera que captou,
em seu trabalho costumeiro de fotografar tur-
mas a frente da escola, uma fragao da reali-
dade congelada num instante, sem perceber
gue estavaretratando aescolarepublicanacom
todas as suas principais caracteristicas?

insignificante que ndo teriaimportancia se apa-
recesse lano cantinho, que ninguém iria se dar
conta? Ou serd que percebeu o significado de
um menino excluido daturmanafrente deuma
escola? Néo sabemos.

Por conseguinte, concordamos com os au-
tores citados, quando explicam que afotografia
ndo reflete simplesmente a realidade, ou parte
dela; que hasempre asubjetividade do fotogra-
fo presente na imagem, ao fazer escolhas de
foco, de temas, de poses, de angulos. Ha sem-
pre uma escolha. Os prédios escolares teriam
sido fotografados com tantarecorrénciaseisto
ndo fosse uma demonstragdo de progresso?

Aindaassim, pensamos que, as vezes, o fo-
tografo, sem se dar conta, capta com sua C&-
marainstantes, detal hes, agbesndo intencionais,
gue revelam e desnudam el ementos proprios de
uma sociedade, de uma época, que ficam imu-
taveis para a posteridade, como testemunhos
silenciosos do quefoi visto, do quefoi vivido.

Fotografar € semprefazer historia, sjaade nos-
sas pequeninas vidas, da vida dos grandes ho-
mens, ou das nagBes. Mas, em alguns momentos,
ofotdgrafo tem maisnitidae precisaacertezade
estar “fazendo histéria’ com seu trabal ho, usan-
do seu engenho e arte para documentar as mais
formidaveis realizagdes de seus contemporane-
0s ou as avassal adoras tragédias que se abatem
sobreees(VASQUEZ, 2002, p. 32).

Sera que o fotografo que fez estafoto, uma
pessoa que ndo sabemos quem foi, sabia que
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DE ESCOLA NORMAL DE NATAL A INSTITUTO
DE EDUCACAO PRESIDENTE KENNEDY (1908-1965):
uma referéncia na formacao docente
no Rio Grande do Norte - um lugar generificado

Luciene Chaves de Aquino’

RESUMO

Este trabalho pretende construir a trajetria da Escola Normal de Natal e de
suatransformacao no Instituto de Educagéo Presidente Kennedy (1908-1965).
Apontando os avangos, conquistas e mudangas, considerando as relagdes de
género implicadas numainstituicdo constituida de e paramogas. Assim, serdo
evidenciados momentos significativos daeducagdo norte-rio-grandense, no que
se refere a formagao do professor. Neste intento, apontaremos as primeiras
iniciativas de ingtitui¢cdo de uma Escola Normal, em Natal, ainda no século
XIX, que ndo prosperaram, bem como a sua institucionalizag&o definitiva no
inicio do século XX, em 1908, e seu desenvol vimento. Destacaremos momentos
de ruptura desta instituicdo tais como: a transformacéo de Escola Normal
Primaria em Escola Normal Secundaria, por meio da reforma de 1938, que
introduziu as disciplinas modernas tais como: Psicologia, Sociologia e
Antropologia Educacional. Analisaremos 0 processo de transi¢do dessa
instituicdo da modalidade Escola Normal de Natal a Instituto de Educagéo,
dando énfase a agdo de Francisca Nolasco Fernandes, a primeira mulher a
dirigir aEscolaNormal de Natal, tradicional mente administrada por homens.
Constatamos ai a configuragdo de um novo quadro nas relacGes de poder.
Refletiremos sobre os efeitos dessa recolocagdo de forca nas relacfes sociais
entre os homens e as mulheres que constituiam a Escola Normal de Natal.

Palavras-Chave: Escola Normal — Instituto de Educacdo — Género

ABSTRACT

FROM NORMAL SCHOOL OF NATAL TO PRESIDENT KENNEDY
EDUCATION INSTITUTE (1908-1965): a reference in professors
professional education in the State of Rio Grande do Norte (Brazil) - a
gendered place

Thiswork intendsto build up atrgjectory of the EscolaNormal de Natal aswell as
itstransformation into Ingtituto de Educaco Presidente Kennedy (1908 — 1965).
Pointing out the progress, the conquests and changes, considering the relations of

" Doutoranda do Programa de P6s Graduagdo em Educagdo da UFRN. Professora e Orientadora Educacional da Rede
Municipal de Educacé@o de Natal. Endereco para correspondéncia: UFRN, Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas,
Departamento de Educagéo - Campos Universitario, Avenida Senador Salgado Filho s/n, Lagoa Nova — 59072-970
NATAL/RN E-mail: vitorluciene@ig.com.br
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gender implicatedin an Ingtitution constituted of girlsandfor girls. Thussignificant
moments of the education inthe state of Rio Grande do Nortewill be emphasized,
referring to theformation of theteacher. With thisobjective, wewill aim at thefirst
ingtitution initatives of a Escola Normal de Natal in the 19% (nineteenth) century
whichdidn't prosper, aswel| asitsdefiniteingtitutiondization in the beginning of the
20" (twentieth) century, in 1908 and its development. We will stand out rupture
momentsof thisingtitution such as: thetransformation from Primary Normal School
into Secondary Normal School by meansof the 1938 reform which introduced the
modern disciplineslike: Psychology, Sociology and Educational Antropology. We
analysed the process of trangition of thisinstitution from the characteristic Escola
Normal deNatal to I ngtitute of Education, giving emphasistothedeedsof Francisca
Nolasco Fernandes, the first woman to direct the Escola Normal de Natal,
traditionally managed by men we verified there the configuration of anew redlity
among the relaions of power we reflected on the effects of this replacement of
power inside the socid relations among men and women, who established the

EscolaNormal de Natal.

Keywords: Escola Normal — Institute of Education — Gender

Introducéao

O objetivo principal deste trabalho é cons-
truir atrajetoria da EscolaNormal de Natal e
de sua transformac&o no Instituto de Educa-
¢do Presidente Kennedy (1908-1965), apon-
tando seus avancos, conguistas e mudancas,
considerando as relagfes de género implica-
das numa institui¢céo constituida de e para
mogas. Assim serdo analisados momentos sig-
nificativos da educac&o norte-rio-grandense,
no que se refere a formagao de professores e
professoras.

Nesteintento, apontaremos as primeirasini-
ciativas de instituicdo de uma Escola Normal
em Natal, ainda no século XIX, as quais ndo
prosperaram, bem como a suainstitucionaliza-
¢do definitivanoinicio do século XX, em 1908,
e seu desenvolvimento na década de 20. Des-
tacaremos momentos de ruptura desta institui-
¢8o tais como: a transformacgdo de Escola
Normal PrimariaaEscolaNormal Secundaria,
por meio dareforma de 1938, os anseios e en-
saios na transicdo da modalidade de Escola
Normal de Natal a Instituto de Educacdo Pre-
sidente Kennedy (instituido em 1965), dando
énfase a luta de Francisca Nolasco Fernandes,
aprimeiramulher adirigir aEscolaNormal.

As primeiras iniciativas de insti-
tuicdo de uma Escola Normal em
Natal

As Escolas Normais surgiram no cenario da
histéria da educacéo brasileira no século XIX,
mai s precisamente em 1835, quando foi fundada
aEscolaNormal de Niterdi, pelo poder pablico,
seguidapelaEscolaNormal daBahia, em 1836;
do Ceard, em 1845; de Sao Paulo, em 1846; edo
Rio de Janeiro em 1880 (AQUINO, 2002).

Como em outras regides, no caso de Sergi-
pe, em 1870, e de Goiés em 1882 (FREITAS,
2002), somente nas Ultimas décadas do século
XIX é que foram experimentadas as tentativas
de Escolas Normais no Rio Grande do Norte.

A primeiraEscolaNormal Priméariaem Na-
tal, criadaem 1873 einauguradaem 1874, com
um corpo docente de seis professores do sexo
masculino, iniciou suas atividadescom vinte alu-
nos, mas diplomaram-se apenas trés professo-
res, também do sexo masculino (LIMA, 1921,
p.14). A Escola Normal era anexa ao Atheneu
Norte-Riograndense', ndo sb fisicamente, como

1 O Colégio Atheneu Norte-Riograndense foi criado em
1834, sendo a primeira institui¢do de ensino secundario do
Brasil, foi o colégio modelo da terra potiguar, tornou-se,
até a primeira metade do século XX, o reduto dos jovens
advindos das elites econdmica, politica e cultural de Natal.
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também irmanada na formagao intelectualista
em decorréncia de sua estrutura de ensino.
Antes da criagéo dareferida Escola, foi publi-
cado o regulamento do Colégio Atheneu Nor-
te-Riograndense, em 1872, que apontava as
normas regulamentares para o funcionamento
de um Curso Normal. O referido curso era de
trés anos e, conforme 0 Artigo Primeiro do re-
gulamento, buscava-se a preparacéo de “pro-
fessores de ambos 0s sexos para a instrucéo
priméria’ (REGULAMENTO DO CURSO DE
ESTUDOS DA ESCOLA NORMAL, 1872,
p.184). O curriculo, com forte teor de forma-
¢do intelectual, assemel hava-se ao do Atheneu,
ressalvando as disciplinas de formagdo peda-
goégica. Assegurava a formagdo diferenciada
para 0s sexos, conforme exposi¢ao do Art. quin-
to: “O estudo da agebra e da escripturacéo
mercantil sera substituido, parao sexo femini-
no, pelo de principios theoricos dos trabalhos
de agulha, o qual seraleccionado pelo profes-
sor dal2série” (REGULAMENTO DO CUR-
SO DE ESTUDOS DA ESCOLA NORMAL,
1872, p.185). Supomos que tenha sido este o
regulamento daprimeira EscolaNormal, inau-
gurada em 1874. Um espaco com fungdes de-
marcadas pela diferenca dos sexos.

A segunda Escola Normal foi criada em
1890, jano Brasil Republica, masndo chegou a
ser efetivada concretamente; permaneceu no
papel (LIMA, 1921).

A terceiraEscolaNormal de Natal foi cria-
daem 1892 einstalada em 1896, “era exclusi-
vamente masculina e 0 seu curso constava das
matérias ensinadas no Atheneu Norte-riogran-
dense acrescentado das disciplinas de Moral,
Sociologia e Pedagogia’ (LIMA, 1921, p.15).
Atéo ano de 1901, diplomou cinco alunos, sen-
do extintaapds esse periodo. Osrelatorios pes-
quisados por Lima (1927) apresentavam como
motivos para a extingdo a falta de recursos e
de demanda. Entendemaos, entretanto, queexis-
tem outras questdes implicadas®.

Neste contexto, a Escola Normal de Natal
se configura, enquanto umainstituicéo pensada
para o sexo masculino, por seguir o modelo de
organizag&o do ensino secundario ministrado no
Atheneu, sendo, em algumas situagoes, conce-

dido o acesso as mulheres, com adevida adap-
tacdo. Aquelaalturados acontecimentos, jaera
uma realidade a presenca das meninas nas sa-
las de aulado ensino primario, mesmo que em
numero bem inferior ao dos meninos.

A Escola Normal de Natal: sua
institucionalizacdo e desen-
volvimento no inicio do século
XX (1908)

A EscolaNormal de Natal foi instituida de-
finitivamente em 1908, através do Decreto 178
do mesmo ano, que teve por objetivo restabe-
lecer a Diretoria Geral da Instrucdo Publica,
criar a Escola Normal de Natal e os Grupos
Escolares Mistos (AQUINO, 2002). Foi pio-
neira e modelar na formacgdo docente do Es-
tado do Rio Grande do Norte, constituiu-se
também no simbolo de uma nova época, no
anuncio de uma sociedade que se pretendia
inovar.

Entoando o discurso modernizador, na Es-
colaNormal de Natal, desde o principio, afre-
guéncia de mulheres foi predominante, a
observar pela primeira turma, na qual se for-
maram sete rapazes e vinte mogas (AQUINO,
2002). Logo, foi pensada e organizada para a
formagdo de mocas para atuar no magistério
primario: o curriculo assume contornos femini-
nos, incorporando na sua grade curricular dis-
ciplinas como Economia e Arte Doméstica
(AQUINO, 2002).

A Escola Normal de Natal, assim como as
demais do Brasil e de outros paises tornaram-
se um lugar generificado. Concebé-la dessa
formasignificavé-lacomo um lugar social que
€ congtituido e constituinte dos géneros, ou sgja,
um lugar onde as préticas ali realizadas con-
vergem para a construcéo de significados ba-
seados nas diferencas sexuais. Assim seriaum

2 Apontamos como alguns dos motivos a falta de interesse
do poder publico em estruturar uma rede de ensino escolar
publica; em consequiéncia, negligenciava a formacdo docen-
te. Os incentivos voltavam-se para a agricultura exporta-
dora, cuja mao-de-obra prescindia do conhecimento escolar
(AQUINO, 2002).
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lugar em que se reproduziram os simbol os cul-
turai s constituidos e constituintesdo significado
de ser feminino e de ser masculino em uma
sociedade.

Utilizar, aqui, o género como andlise de ca-
tegoria histéria implica necessariamente em
conceber o significado defeminino e masculino
como simbol os construidos socia mente, portan-
to, passiveis de serem desconstruidos. Logo,
“género foi o termo usado parateorizar aques-
téo dadiferencasexua” (SCOTT, 1992, p. 86).
Seria, dessaforma, o grande desafio dahistéria
combater a nogdo de fixidez da oposi¢ao entre
homem e mulher.

Na década de 20 a Escola Normal de Natal
constituiu-se num ponto deirradiago e de con-
vergéncia das discussoes referentes a educa-
¢ao, atuando ndo sO no ambito do discurso, mas
contribuindo nacriacdo deingtituicbesculturais
como: a Associacdo dos Professores do Rio
Grande do Norte (APRN), em 1920, a Revista
Pedagogium, em 1921, a Escola Normal de
Mossoré, em 1922 e o0 Departamento Estadual
da ABE-1929 (AQUINO, 2002).

I dentificamos a sintonia da EscolaNormal
de Natal com alguns dos discursos que circu-
lavam no pais, através de seu diretor, o pro-
fessor Nestor dos Santos Lima, como a
nacionalizac&o dos diplomas das professoras,
inspirada no movimento nacionalista. Enfati-
zamos ainda, nessa década, a renovagao do
regulamento da Escola Normal de Natal em
1922, eaintroducéo damatéria Pedologia, que
tinha como objetivo central o estudo do com-
portamento do aluno.

A medidaque o professor Nestor Limabus-
cava a introduc&o das disciplinas com os pre-
ceitos da nova pedagogia, paradoxalmente
defendiaidéias conservadoras como o “ celiba-
to do magistério feminino”, j& combatido por
alguns grupos naquela época. O mesmo consi-
derava inviavel a mulher exercer a fungdo de
dona de casa e de professora ab mesmo tem-
po, argumentando que:

... por mais diligente e laboriosa que a mulher
sgja, ndo podera dar conta dos encargos da fa-
milia, (...) dirigir osempregados, enfim, (...) are-
gularidade davidadomeéstica, (...) por outrolado

preparar bem aslicGes, dispor metddicae previ-
amente o seu trabalho, fazer a escrituracdo da
classe, estudar e ilustrar-se constantemente.
(LIMA, 1921, apud DIAS, 2003, p.67-68).

Assim, no entender de Nestor Lima, existia
umaincompatibilidade entre o exerciciodotra-
balho doméstico e 0 magistério. Por isso, so-
mente as mul heres solteiras deveriam assumir
0 magistério primério, emboraalLel 405 de 29
de dezembro de 1916, que organizava o ensino
primério, secundério e profissional do estado
norte-riograndense, ja assegurasse as profes-
soras publicas através do Art. 224 o direito a
uma “licenca especial de dois meses’ (RIO
GRANDE DO NORTE, 1916, p. 101).

No estado potiguar ndo foi implantado o ce-
libato do magistério feminino, mas constatamos
em um dos regulamentos da Escola Normal,
assim como em outras congéneres do pais, as
restri¢cdes a presenca de alunos e alunas casa
das. Em consulta feita a legislacdo da Escola
Normal de Natal®, s6 encontramos um disposi-
tivo que impedisse alunos (se referindo a mo-
¢as e rapazes) casados de fregientar a Escola
Normal de Natal: o Regulamento de 1950, no
Art. 39, que dispbe que “0 aluno que contrair
matrimoni o tera suamatricul aautomati camen-
te cancelada qualquer que seja a série a que
pertenca, eaépocado anoletivo” (RIO GRAN-
DE DO NORTE, 1950, p.121).

Supomos, entretanto, que essa praticatenha
acompanhado a Escola Normal de Natal em
sua trajetéria. Mas, no contexto da década de
1950, era uma pratica considerada obsoleta e
repudiada, a exemplo do que afirma o profes-
sor Raimundo Nonato, ao declarar que “fizera
parte da comissdo elaboradora do Regulamen-
to de 1950, e ja, nessa época, combatera esses
dispositivosregulamentares, paraosquaisjando
havia cabimento nos dias de hoje” (ESCOLA
NORMAL DE NATAL, 1957, p. 55).

Assim sendo, a Escola Normal de Natal
consolidou-se assumindo a identidade de “es-
cola para mogas’, como era no Brasil e em

3 Foram consultados os regulamentos da Escola Normal de
Natal de 1908, 1917 e 1922; os decretos de reforma de
1938 e 1947; o regulamento de 1950; bem como as leis de
reformas de 1916 e 1957.
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outras partes do mundo. Os curriculos, as nor-
mas, os uniformes, aorganizacao do espago fi-
sico e do tempo, a medida que formavam
também informavam, conforme Louro, “uma
série de rituais e simbolos, doutrinas e normas
foram mabilizadas paraaproducgédo dessas mu-
Iheres professoras’ (1997b, p. 455).

As Escolas Normais funcionavam sob o
controle do Estado, que irradiava uma Gtica
masculinizadadasociedade, queincidianaela-
boracéo dalegislacdo e das normas regulamen-
tares dessas institui¢des, pois, na sua maioria,
eram dirigidas e control adas por diretores—ho-
mens-, a exemplo da Escola Normal de Natal
gue somente na década de 1950 veio ater uma
mulher como diretora..

De Escola Normal Primaria a Esco-
la Normal Secundéaria: a Reforma
de 1938

Na década de 30, o Ensino Normal sofreu
algumas modificagdes, visando a sintonizagao
ao projeto de uniformizagéo cultural e de cen-
tralizag&o administrativa do governo federal,
gue incorporou como seu muitos dos elemen-
tos dos discursos e das reivindicagdes das di-
ferentes agremiacOes, encetadas na década de
20. Assim, em janeiro de 1938, foi instituido o
Decreto n° 411 que reformou o Ensino Nor-
mal Norte-Riograndense (AQUINO, 2002):
separou o curso de formagdo geral do curso
profissional, introduziu as disciplinas ditasmo-
dernas, baseadas nasidé as escolanovistas, tais
como: aPsicologia, aSociologiaeaAntropo-
logiaEducacional. Essas disciplinas setradu-
Ziram num avanco educacional por permitir um
melhor entendimento do comportamento do
aluno.

A partir dareferidareforma, tornou-se obri-
gatoria, para o0 ingresso na Escola Normal, a
realizagdo do ciclo fundamental de cinco anos
do curso secundério. Paratanto, foi necessario
criar uma se¢do femininano Colégio Atheneu
Norte-Riograndense (regido por leis federais)
destinada & meninas que iriam ingressar na
EscolaNormal.

A secdo feminina do Atheneu foi instalada
no edificio onde funcionava a Escola Normal
deNatal (Grupo Escolar Anténio de Souza), mas
seguia as orientacdes do Colégio Atheneu, era
independente, com direcdo, professores e ins-
petores proprios (AQUINO, 2002). A convi-
véncia das normalistas com as secundaristas
num mesmo espaco fisico ndo foi tdo harmoni-
0sa, pois o comportamento indisciplinado des-
tas chocava-se com as rigidas normas
disciplinares que conduzia a rotina da Escola
Normal e simultaneamente moldavao compor-
tamento das normalistas. Inevitavelmente as
alunas do Atheneu eram expostas a compara-
¢ao com as normalistas, como podemos perce-
ber no relatério do Diretor da Escola Normal,
professor Clementino Camara:

Comegaram afuncionar no edificio daEscolaas
aulas do elemento feminino do Atheneu Norte-
Riograndense. Com diregéo diferente e, sobre-
tudo, parece que devido a deficiéncia de
inspetoras enérgicas, falecem-me palavras para
louvar aparte que se relaciona com adisciplina
das meninas, material escolar estragado, pare-
des do edificio riscadas e danificadas, pecas de
méguinas de costuras da Escola Normal subtra-
idas e até, o que é sobremodo para lamentar os
gabinetes sanitarios com dizeres e pinturas de
envergonhar, tais sdo osvestigios ali deixados e
que, so por forcada verdade sou constrangido a
dizer, em triste confronto com a disciplina da
Escola. (ESCOLA NORMAL DENATAL, 1940c,
p. 45).

Podemos aludir essa diferenca de compor-
tamento a propria formacéo das alunas do
Atheneu, tendo em vistaque a EscolaNormal,
enguanto institui¢cdo pensada para formar mu-
Iheres professoras, sempre teve entre suas
preocupacdes precipuas, aformagdo damoral,
acontencao dos movimentos, dos desgjos, bem
como a precisdo nas agdes. Tais qualidadestal-
vez ndo fossem t&o cultivadas e perseguidas no
ensino secundario, ja que era uma modalidade
de ensino onde ainda predominava o elemento
masculino.

A partir de 1938, aEscola Normal de Natal
suspendeu a matricula para novos alunos, pois
estes teriam gque antes cursar 0s cinco primei-
ros anos no curso seriado.Enquanto isso néo
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acontecia, a escola assistia ao seu progressivo
esvaziamento, funcionando somentecom asalu-
nas remanescentes da matricula de 1937. A
operacionalizagdo dareforma que se propunha
aintroduzir as ciéncias da educacéo, ocorreu
de forma catastrofica e levou a iminéncia de
fechamento da EscolaNormal de Natal (AQUI-
NO, 2002)*.

O Instituto de Educacao: ensaios,
anseios e realizacOes

O modelo de estabelecimento de ensino,
denominado Instituto de Educagéo, ja vinha
sendo instituido em vérios locais do pais e era
considerado o que se tinha de mais moderno
em termos deformagdo docente; foi regulamen-
tado através da Lel Orgéanica do Ensino Nor-
mal, Decreto n°. 8.530 de janeiro de 1946. A
Lei Organicacentralizou asnormasediretrizes
do ensino Normal em ambito nacional (ROMA-
NELLI, 1998, p.163).

Fixadas as diretrizes e finalidades para o
Ensino Normal, caberia a cada governo adap-
ta-las aos seus Estados. Com este intuito, o in-
terventor Federal do Rio Grande do Norte,
Orestes da Rocha Lima, baixou o Decreto-Lei
n° 684 de 11 defevereiro de 1947, que adaptou
alLegislacdo Federal o sistemade Ensino Nor-
mal do Estado, que determinou como finalida-
des do Ensino Normal, enquanto nivel de
segundo grau, prover a formacéo de professo-
res/asprimérias, além habilitar administradores
escolares, bem como aplicar, desenvolver e
propagar 0os conhecimentos e técnicas relati-
vas a educagdo dainfancia.

Paraatingir taisfinalidades, determinou trés
tipos de estabelecimentos diferentes para mi-
nistrar o Ensino Normal: o Curso Normal Regi-
onal, aEscolaNormal e o Instituto de Educagéo.

Cada uma dessas instituicdes passaria a
ministrar cursos normais de modalidades dife-
rentes. O Instituto de Educacdo seriaainstitui-
¢80 em que eram ministrados o curso ginasial e
0S cursos proprios das Escolas Normais (Cur-
sosNormaisde 2° ciclo, o Jardim de Infanciae
a Escola Priméaria anexa), além dos cursos de

especializacdo de professor priméario e habilita-
¢ao de administradores escolares e demais cur-
sos. Seriaainstituicdo de formagdo de educador
mais completa para aquele momento. Em de-
corréncia, muitos Estados comegaram a mos-
trar interesse em transformar as Escolas
Normais Oficiais em Institutos de Educagéo.

Em fins da década de 1940, deu-se a sedi-
mentagao e reorganizagdo do Ensino Normal,
enquanto curso de ensino médio de segundo
ciclo, ou sgja, realizado apds os quatro anos de
primério e maisquatro do antigo ginésio. Entre-
tanto, foi nadécada de 1950 que seintensifica-
ram os anseios e as acdes pela instalagdo do
Instituto de Educacdo de Natal, época em que
seampliavae se psicologizavacadavez maisa
préticadocente; disseminava-se também o dis-
curso da profissionalizacdo docente em que se
propugnava ndo somente a expansao da for-
macao docente, mas também a incrementacdo
dos cursos de formagéo para docéncia.

Num contexto em que se bradava a exigén-
cia da profissionalizagdo docente e que cada
vez mais se recorria as teorias em busca de
respostas para os problemas educacionais, tor-
nou-se umatendénciaainstituicéo de Institutos
de Educag&o onde funcionavam astradicionais
Escolas Normais Oficiais.

Na Escola Normal de Natal, essa luta foi
alavancada pela professora Francisca Nolasco
Fernandes, asuaprimeiradiretora, nomeadaem
setembro de 1952. Em seu livro de reminiscén-
cia s a professora afirma “... ndo pude ser a
melhor. Fui apenas a primeira, depois de sete
diregbes masculinas’ (FERNANDES, p.151,
1973).

A feminizac&o do exercicio do magistério
primério ja era uma realidade que se deu em
decorréncia da expansio da escola e dainstru-
¢ao das meninas. Conforme estudiosas, como
Silva(2002), Louro (1997a) e Almeida (1998),
a predominancia das mulheres no magistério

4 No ano de 1938 a Escola Normal de Natal contava com
uma matricula de 198 alunos, sendo 15 do sexo masculino e
183 do sexo feminino. Em 1939 havia 12 rapazes e 126
mogas e um total de 138 alunos. Em 1942 a matricula total
havia caido para cinco, sendo dois rapazes e trés mocas
(AQUINO, 2002).
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primério publico iniciadaaindano século X1X,
se efetivou nas primeiras décadas do século XX
e esta intrinsecamente ligada a expansdo do
ensino priméario publico e, simultaneamente, a
luta das mulheres pelainstrucdo e para estabe-
lecer-se profissionalmente e ingressar no mer-
cado do trabalho.

Assim como as suas congéneres, a Escola
Normal de Natal se consolidou também como
“escola para mogas’. Apesar disso, tinha, até
entdo, uma direcdo masculina e a maioria do
corpo docente masculino, enraizadanos padroes
de uma sociedade conservadora e de um Esta-
do sexista, conforme se confere na exposi¢ao
do Governador Juvenal Lamartine, em 1930:

O nosso magistério vem sofrendo uma verda-
deiracriserelativamente ao elemento masculino.
Nas Escolas Normais de Natal e Mossoro gran-
de é 0o nimero de alunas, ao passo que 0 nimero
de aluno é sempre diminuto. Turmas ha que se
diplomam sem que hajaum rapaz sequer e, entre-
tanto, estamos observando que o ensino publi-
€0 Ndo se pode privar dacooperacdo do elemento
masculino, pois a prética nos tem demonstrado
gue, nos estabel ecimentos dirigidos por homem,
aatuacdo sobre 0 meio é muito maisintensa do
gue nos dirigidos por senhoras.

Os rapazes que se diplomam n&o se demoram
muito em procurar um outro meio de vida, que
melhor Ihes garanta o conforto seu e de suafa-
milia, e isto porque, sendo o professor um ele-
mento de representacdo N0 meio em que Vive,
ndo pode sustentar-se acompanhado dessa re-
presentac&o, com os vencimentos que atua men-
terecebe. Infelizmente a situacdo financeira do
Estado, atua mente n&o nos permitefalar em qual-
guer aumento de despesa. (RIO GRANDE DO
NORTE, 1930, p.57).

Tradicionalmente, o cendrio nas escolaspri-
mérias e normais configurou no que Demarti-
ni e Antunes (2002) denominaram de “profis-
sdo feminina, carreiramasculing’, pois, apesar
de nessas institui¢des o trabalho feminino ser
predominante, os postos de comando como di-
recao, inspecao, cargos técnicos e administra-
tivos estavam sempre sob o controle masculi-
no. Tal quadro configurou a realidade da
Escola Normal de Natal até a metade do sé-
culo XX.

O cenario se alterou em 1952, com anome-
acdo de FranciscaNolasco Fernandes ou Dona
Chicuta Nolasco, como era chamada entre os
mais proximos, para a direcdo da Escola Nor-
mal de Natal.

Eram outros tempos, um principio de mu-
danca se anunciava em relagdo ao reconhe-
cimento da capacidade da mulher para
exercer cargos de comando. Uma nova con-
cepcdo poderia estar se forjando, diferente
daquele retratado pelo Governador Lamarti-
ne. Dona Chicuta Nolasco era conhecida por
ter “pulso forte” e determinacgdo; por isso,
assumiu a direcdo da Escola Normal, num
momento em que esta enfrentava problemas
de indisciplina do corpo docente e discente.
Foi designada a uma mulher a diregdo da
EscolaNormal e aincumbéncia paraquefos-
se “restabelecida a ordem”, conforme a pro-
pria Fernandes declara:

Eu vivianum clima de confianga e estima reci-
procaentre aDiretoria e todos da Congregacéo.
(...). Os rumores que eu ouvira na Escola néo
eram de molde a me oferecerem a continuagdo
daguele climaideal. Mas o diretor [do Departa-
mento de Educac&o] ndo deixou que eu reiteras-
seaminharecusa, dizendo que estavaprecisando
de alguém de confianga que ndo estivesse muito
vinculado a Escola, pois os acontecimentosiiri-
am exigir um pouco de energiapararestabel ecer
aordem. (1973, p. 118).

Foi desafiante em decorréncia da tradi¢éo
cultural do Brasil, porgue, por muito tempo, as
escolas publicas reproduziram e reforcaram a
hierarquiadoméstica, em que asmulheresfica-
vam nas sal as de aulas, executando as funcdes
maisimediatas do ensino, enquanto os homens
dirigiam e controlavam todo o sistema. Enté&o,
romper com essa estrutura ndo foi uma tarefa
féacil. Assim, endossamos L ouro, quando este
afirmaque:

Essas primeiras diretoras estavam, de algum
modo, rompendo com arepresentacdo ou as ex-
pectativas maistradicionais, o que poderiacon-
tribuir para que fossem admiradas e imitadas
pelas professoras e alunas. Dessa forma, algu-
mas del as acabaram por imprimir marcas extre-
mamente pessoais asinstituicdes quedirigiram,
criando escolas. (1997b, p. 460).

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 87-102, jul./dez., 2005 93



De escola normal de Natal a Instituto de Educacéo Presidente Kennedy (1908-1965): uma referéncia na formacéo docente ...

Sendo pioneira, teriaque ser também o mo-
delo, por aindanéo ter um pronto parasegui-lo.
Chicuta Nolasco, ao assumir a direcdo da Es-
colaNormal, foi instigadaaimprimir deimedia-
to suamarca: precisdo, perseverancga, coragem
sabedoria, pois 0 momento assim o exigia.

Aquela altura dos acontecimentos, um gru-
po de alunas da Escola Normal de Natal, pela
primeiravez, mobilizou umagreve, em protesto
pelarentncia do professor Clementino Cama-
ra que dirigiaa Escola ha dezoito anos.

As aunas ndo aceitaram (...) abandonaram as
aulas e foram para as ruas com cartazes e até
marchinhas (...). Sel que nés, os professores,
chegavamos para dar aula e s6 encontravamos
funcionérios. (...) Reunidas, foram ao Diretor do
Departamento que explicou asituacéo e aopgao
do Diretor da Escola. Inconformadas foram ao
Governador que manteve o0 “ status quo” . (FER-
NANDES, 1973, p.117).

Umamulher assumindo adirecéo daEscola
Normal de Natal, tradicional mente dirigida por
homens, umainstitui¢do reconhecidapel o rigor
nasnormas e peladiscipling, paralisadaem de-
corrénciade umagreve das normalistas, pode-
mos dizer que esses fatos eram elementos
importantes nacomposi ¢&o de umanovaconfi-
guragdo da atuacdo das mulheres ou das futu-
ras professoras na sociedade natalense.
Atribuimos, também, a acdo das alunas de or-
ganizar umagreve, reivindicarem seusinteres-
ses, um rompimento com os grilhdes impostos
socialmente, fazendo-se serem reconhecidas
como sujeito social.

Ali, entdo, se delineou um novo quadro nas
relacdes de poder; ha de se pensar sobre os
efeitos dessa recolocacgéo de forga nas rela-
¢Oes entre os sujeitos envolvidos: ou sgja, ho-
mens e mulheres nointerior da EscolaNormal.
Seriaum desafio, ndo somente pela especifici-
dade do cargo de direcdo, mas pelo estado de
conflito em que a escola se encontrava entre
os diferentes grupos que a compunham.

Administrar aguela situagdo de tensdo em
relacdo as alunas grevistas (que se restringia
as da terceira série), conquistar o respeito e a
credibilidade dos funcionérios e professores,
retomar a rotina da Escola, eram os objetivos

iniciais de Chicuta Nolasco, pois estava con-
victa, e pretendia convencer a todos de que a
“Escola permanecia e deveria continuar com a
sua tradi¢do, o seu conceito impoluto, como
ontem” (FERNANDES, 1973, p.123). Paratan-
to, elacontavacom aexperiénciaadquirida” para
suprir os conhecimentos técnicos que mefalta-
vam” (FERNANDES, 1973, p.118).

E assim o fez, comecando por fazer valer
os dispositivos regulamentares, obteve a cola-
boragdo de alguns funcionarios, professores e
alunas, mas também sofreu resisténcia de ou-
tras, em particular, dasnormalistasgrevistasda
terceira série, as reservas de alguns professo-
res, mas enfim, depois de muito esforco “resta-
beleceu aordem”. E, mais adiante, avalia esse
momento com uma ponta de angUstia: “Essa
primeiraetapadaminhadirecéo foi um periodo
péssimo para a Escola, pois outra coisa ndo fi-
zemos sendo adaptar, readaptar, instalar, orga-
nizar” (FERNANDES, 1973, p.125).

As migragdes da Escola Normal de
Natal: antes e durante a direcado
de Chicuta Nolasco

Tempos de mudangas, asvezes, implicam de-
sacomodagao na ordem, poderes sucumbiriam,
outros se ergueriam. Mudangas trazem também
diferentes dificul dades e transtornos; neste caso,
referimo-nos aquel esem que aEscolaNormal de
Natal teve que passar por ndo dispor deumasede
propria. A isso, naépoca, Dona Chicuta chamou
de “migragdes’. Entretanto, as migragdes sem-
prefizeram partedahistériadaEscolaNormal de
Natal desde suaingtituicdo em 1908.

A EscolaNormal deNatal, fundadaem 1908,
foi instalada como anexo do Colégio Atheneu
Norte-Riograndense, onde permaneceu por dois
anos. Mudou-se, em 31 de dezembro de 1910,
parao prédio do Grupo Escolar Augusto Seve-
ro, no Bairro daRibeira, onde funcionavatam-
bém o Jardim de Infancia Modelo e se
concentrava, haquela época, 0 centro comerci-
al politico e cultural de Natal.

Constatamos algumas tentativas para a
construcdo de um edificio proprio paraa Esco-
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laNormal de Natal, como em 1919, no governo
de Joaquim Ferreira Chaves, quefoi obrigado a
suspender essa e outras obras por causa da
seca. A outra iniciativa ocorreu em 1937, por
ter a escola passado por mais um constrangi-
mento, jaque ndo tinhacomo acomodar o avul-
tado nimero de alunas matriculadas naguele
ano. Logo, o Governo do Estado abriu crédito
para a construcdo de um prédio para a Escola
Normal da capital (AQUINO, 2002).

Entretanto, essas iniciativas ndo lograram
sucesso, permaneceram no papel. Em 1937, a
Escolasaiu do Grupo Escolar Model o Augusto
Severo e instalou-se no prédio do Grupo Esco-
lar Anténio de Souza, na R. Jundiai, 641, no
bairro de Tirol. O edificio era propriedade da
Associagdo de Professores do Rio Grande do
Norte (APRN), cedido gratuitamente ao Go-
verno do Estado e dispunhade seis saldes com
diferentes dimensdes.

Nanova sede continuavam os problemas de
acomodacdo da EscolaNormal de Natal; o pré-
dio ndo atendia as exigéncias didéti co-pedag6-
gicas inerentes ao ensino normal, além de
encontrar-se em condic¢des precarias, confor-
me relatério do Diretor da Escola Normal de
Natal, Clementino Camara:

O edificio da Associagdo de Professores onde
presentemente se acha funcionando a Escola
vem de hamuito reclamando néo s6 umalimpeza
como condi¢ao higiénica, sendo também alguns
reparos de certa monta. Pequenos consertos fo-
ram feitos no teto por causa das fortes chuvas.
Entretanto, ha portai s bichados, janel as desman-
teladas a se estragarem mais ainda pelafalta de
conservagdo, ferrolhos enferrujados, bandeiras
com vidros partidos, parede e assoalho sujos.
Além disso, a[érea] exterior ao edificio reclama
caiacdn. (ESCOLA NORMAL DENATAL, 1940a,
p.35).

A situacdo se agravou de tal modo que o
diretor da Escola Normal expediu um oficio
especial, solicitando ao Diretor do Departamen-
to de Educacéo providéncias urgentes.

Com as pesadissimas chuvas do inverno deste
ano, o saldo desta escola no qual funciona o 4°
ano apareceu com o ferro afastado da parede
cerca de uns dois centimetros. |mediatamente
mandei verificar por um perito mestre-de-obra,

que verificou estarem duas tesouras com as pon-
tas roladas, repousando sobre os caibros (...).
Sobre o telhado, opinou el e, fosseimediatamen-
te retiradas todas as aulas, pois segundo afir-
mou, de um momento para outro, pode tudo
desabar, mesmo sem chuvaforte e ventania. Na
iminéncia de um sério desastre que bem pode
ser fatal acentenasde criangas e senhoritas, tan-
to da Escola Normal como da Sec&o do Athe-
neu, venho reclamar as mais urgentes medidas
gueo caso exige. (ESCOLA NORMAL DENA-
TAL, 1940b, p. 43).

Mas chegou ao término do ano de 1940 e a
situagdo se agravava sem ser reconhecida pelo
poder publico, o Diretor Clementino Camara
lamentanovamente:

S80 mas para ndo dizer péssimas as condigdes

do prédio da Associacgdo dos Professores, onde

presentemente funcionaaEscolaNormal deNa-
tal. Desde o teto até o piso tudo reclamareparo.

Linhas roladas, paredes sujas, vidros das ban-

deiras quebradas a cair, como aconteceu certo

diaferindo namé&o uma quartanista, ferrolhos e

fechadurasapedir substituicdo, portasreclaman-

do pintura, gabinetes sanitério sem caixas de
descarga, eis o estado do edificio, pelo que se
fazem necessdrios, urgentesreparos. Umaaber-
racdo é manter duas cadeiras: Uma de Pedago-
giaeoutrade Higiene num prédio escolar em tal
Estado, prestesaruina. (ESCOLA NORMAL DE
NATAL, 1940c, p.46).

A narrativa supracitada nos permite aden-
trar por entre os sal des daguel e edificio, deteri-
orado, desgastado pelo tempo, marcado pelo
abandono. Paradoxalmente a esse cenario de
decadéncia, 0 ano de 1940 transcorreu num cli-
mafestivo, no qual seregistrou 0o maior nUmero
de formandos desde a existéncia da Escola.
Nagquele 21 de dezembro ocorreu a solenidade
de Colacéo de Grau de 79 professorandas.
(AQUINO, 2002).

Mesmo que a Escola Normal de Natal te-
nhasido exaltada desde a suainstitui¢do como
umainsigniado moderno, carregou em suatra-
jetéria o peso do atraso: uma escola sem edifi-
cio, um corpo sem face.

Noinicio de 1941, aEscolaNormal de Na-
tal retornou para o Grupo Escolar Modelo Au-
gusto Severo, onde permaneceu até 1954. Foi
no inicio dessa década que se deu o encontro
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dainstituicdo com aprofessora ChicutaNolas-
co, aqual depois de assumir sua direcdo pas-
SOuU a protagonizar a luta por uma sede para a
EscolaNormal de Natal, ou melhor, neste con-
texto, para o Instituto de Educagéo.

Em outubro de1946, deu-seinicio aconstru-
¢do do prédio que, desde logo, passaram a cha
mar de Instituto de Educacdo, hoje Colégio
Atheneu Norte-Riograndense, situado na Rua
Potengi, no bairro de Petrdpolis. Tal construcéo
seconduziu por pegquenas etapasintercal adas por
periodos de paralisacdo, passando pelosinterven-
tores e os governos de José Augusto Varela
(1947-1951) e Jer6nimo Dix-Sept Rosado (1951);
foi concluido einaugurado em 1954, no Mandato
de Silvio PizaPedroza (1951-1955).

O prédio que passou a denominar-se Insti-
tuto de Educagao foi construido com recursos
do Governo Estadual, auxiliado pelo Governo
Federal, atravésdo Ministério da Educacéo. Foi
edificado para acomodar 0s varios cursos se-
cundériosdacapital, atualmente espalhados em
vériosedificios.

Seja pelafatade plangjamento racional da
educacéo e da formac&o docente, seja pela
imponénciado prédio, o Governo local procu-
rou remediar um problema que se arrastava ha
guase meio século: afalta de uma sede para o
Curso Normal da capital.

Assim, resolveu-se unir num mesmo espa-
co fisico algo que estava separado no imaging
rio das pessoas envolvidas, nos objetivos de
ensino, nas representagdes sociais construidas
sobre as diferencas sexuais, ja que o secund&
rio eravisto como ensino para 0s meninos e a
Escola Normal para mocas.

Naguele ano de 1954 foi inaugurado o t&o
esperado Ingtituto de Educacdo, onde passa
ram a funcionar os cursos secundarios e a Es-
cola Normal de Natal, que, até entdo, se
encontravainstaladano Grupo Escolar Modelo
Augusto Severo. Rememorando, Dona Chicu-
ta Nolasco expressa:

Eu pensava que aquilo era destinado exclusiva-
mente ainstalacdo de um Instituto de Educagéo
gue nés ainda ndo tinhamos e, justamente ocu-
paria aquela monumental construcéo em forma
de X. Umaescolanormal, um curso de regentes

ou curso ginasial, um jardim de infancia, uma
escola paraaperfei coamento de professores pri-
mérios e mais cursos de habilitagdo para admi-
nistradores escolares de grau priméario, era a
conta de encher aquele colosso, que assim nos
parecia naquela época. Foi quando nos adverti-
ram que o Atheneu tambémiaparald. (...) Como
acomodar todas essas coisas com que sonhava-
mos e mais 600 alunos do Atheneu? (FERNAN-
DES, 1973, p.129).

Aquilo que eraumaduvidatransformara-se
em certeza quando se deu a mudancga, pois o
prédio que chamaram de I nstituto de Educacéo
havia sido edificado paraacomodar 0 Atheneu
Norte-Riograndense. “ O Instituto de Educagéo
gue era bom nada. O Atheneu absorveu tudo.
A escola Normal ocupou uma perninha do X,
exatamente uma onde nem sequer havia sani-
tarios” (FERNANDES, 1973, p.130).

Nessas condigdes 0 Curso Normal ficou iso-
lado e sem constituir nenhuma das modalida-
des exigidas pela Lei Organica de Ensino do
Normal, pois o Jardim de Infancia e o Grupo
Escolar Modelo, que serviam a prética pedago-
gicadas normalistas, a essa alturajafunciona-
vam cada um com endereco diferente.

“A Escola era uma héspede indesgjavel”,
desabafa Dona Chicuta Nolasco (FERNAN-
DES, 1973, p.130). Num dialogo com aexperi-
ente educadora, diriamos, hoje, que aquele
espaco, predominado pel o el emento masculino
e para ele organizado, configurava-se em um
lugar socia generificado namedidaem queera
constituido e constituinte do que € ser masculi-
no e feminino, ou melhor, identidades eram
construidas socialmente, feitas sobre as dife-
rencas sexuais. A escola e os curso de forma-
¢do docente sdo lugares que necessitam de
serem clarificados a luz das relacfes de géne-
ro, conformereitera L ouro:

N&o parece ser possivel compreender a historia
de como as mulheres ocuparam as salas de aula
sem notar que essa foi uma histéria que se deu
também no terreno das relagfes de género: as
representagBes do masculino e do feminino, os
lugares sociais previstos paracadaum deles séo
integrantes do processo historico (1997b, p. 478).

Portanto, constitui-se um equivoco aceitar a
construcdo de rel acbes de poder baseadas sim-
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plesmente no inatismo sexual . Ao seinvestigar
as relacfes de género e a historia da formagao
decente, deve-se superar o enfoque da vitima-
¢d0, ou sgja, aquele que “postula as mulheres
uma posi¢ao de vitimac&o absol uta numasoci-
edade centrada na autoridade masculina’
(TORNQUIST, 1998, apud SILVA, 2002,
p.99). Eimprescindivel considerar que nem sem-
pre essa relacdo € harmoniosa e que, em al-
guns lugares considerados femininos, se
estabel ecem os conflitos, umavez que ali estéo
instituidos também, poderes e saberes.

Os conflitos estiveram presentes nas expe-
riéncias vivenciadas nareferida I nstituicéo en-
tre 1954 a 1956. A esse respeito Dona Chicuta
reforca que, apesar darejei¢cdo da Escola Nor-
mal no referido prédio:

... fazia valer os seus direitos. Organizavamos
sessfes solenes comemorativas das datas es-
colares, ciclos de aunos, festivais escolares,
ocupando com freqiiénciao auditoério do prédio.
(...) E assim chegou o 7 de Setembro e a parada
escolar. Foi aprimeirae UltimabrigaAtheneu x
Normal. (...) O Atheneu, com toda a sua forca,
natural mente queria comandar aparada. Eu ndo
admitia que a escola ndo fosse a primeira, uma
vez que ai era o Instituto de Educac&o. Foi um
escarcéu. Eu e o professor Roque discutimos,
mas a Escola formou na frente, comandando o
desfile do Atheneu. 1sso me val eu boas anti pati-
as. (FERNANDES, 1973, p.130-131).

Podemos perceber que as relagdes homem
e mulher estdo imbricadas, por suavez, com as
relagdes de poder que revelam os conflitos e as
contradi¢des que marcam a sociedade, sendo
assim entendidas a partir do estudo das rela
¢Oes de género, “que permite (...) desestabili-
zar a aparente oposicdo homem/mulher,
levando-nosaconsiderar as distingdes deraca,
de classe, de idade, dereligido que os dividem
internamente” (LOURO, 1995, p.126).

Tais consideracdes possibilitam a interpre-
tacdo datramados acontecimentos no | nstituto
de Educacéo, quando adiretoradaEscolaNor-
mal enfrentaaDirec&o do Atheneu Norte-Rio-
grandense, um Colégio de Ensino Secundario,
centenério etradicional naformag&o dosjovens
abastados, vindos defamiliasinfluentesnavida
politica, econdbmicae cultural do Estado. Dona

Chicuta Nolasco, por suavez, erareconhecida
por suaexperiéncia, competénciae por ter “ pul-
so forte”, mas também ocupava uma confort&
vel posicdo na sociedade natalense, e era bem
articulada com as autoridades politicas do Es-
tado Potiguar. Quanto a isso, ela comenta em
tom debrincadeira, “ entreosmeusapelidos(...),
um era - Diretora Politica. Meu marido erade-
putado estadual e lider do Governo na Assem-
blégia” (FERNANDES, 1973, p. 130).

Assim, Dona Chicuta Nolasco enfrentou por
vérias vezes situagdes adversas, algumas até
preconceituosas; isto se deveu a sua obstina
G0 e por ter “uma gquase obsessdo de vencer
os obstaculos’ (FERNANDES, 1973, p. 122),
mas ndo podemos deixar de considerar que sua
condic&o socia |he favorecia, abrindo-lhe ca-
minhos, tornando-apioneirade umatrgjetoriae
forjando precedentes para uma reorganizacao
na a¢ao das mulheres professoras, ou melhor,
narealidade educacional Norte-Riograndense.

Uma realidade era plausivel: o prédio em
disputando comportavaum Instituto de Educa-
¢do e o Colégio Atheneu. A luta estava por co-
megar. Dona Chicuta Nolasco, usando também
suacondicao de“ diretorapolitica’, solicitou ao
Governador Silvio Pedroza, um novo edificio
parao Instituto de Educacéo, o qual assumiu o
compromisso de providenciar. E assim o fez,
no final de seu mandato, inaugurou o prédio que
passou a ser chamado de Instituto de Educa-
¢ao°. Embora ndo contemplasse todos os re-
quisitos para tal, ali foi instalada “a Escola
Normal, o Grupo Maodelo, agora com o home
de Escola de Aplicacéo e o Jardim Modelo,
anexo, reorganizando, o que se chamava uma
EscolaNormal, ndo um I nstituto de Educacéo”
(FERNANDES, 1973, p. 131). Seguindo atra-
jetéria que Chicuta Nolasco chamou de “mi-
gracdes’, a EscolaNormal de Natal iniciarao
ano letivo de 1956, em um novo endereco.

Nesse estabelecimento permaneceu por
uma década (1956-1966). Foi quando se tor-

5 O edificio localizava-se na Praca Pedro Velho n° 400, no
bairro de Petropolis. Apés a saida da Escola Normal em
1965, passou a sediar a Faculdade de Educagdo. Neste ende-
reco funciona hoje a Escola Estadual Anisio Teixeira.
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nou, oficialmente, um Instituto de Educacéo atra-
vésdale 2171 dedezembro de 1957, cujoArt.
19 determinavaque o I nstituto de Educagéo de
Natal, com caréater experimental em seus cur-
sos de pesquisas, seriadestinado amelhoriado
Ensino Normal do Estado, mantendo, namedi-
da de suas possibilidades, cursos de especiali-
zacao e aperfeicoamento, contando se houver
necessidade, com a cooperacao de técnicos
nacionaisou estrangeiros. (RIO GRANDE DO
NORTE, 1957).

A reforma® pretendia organizar e fixar as
bases da educacdo elementar e da formacao
do magistério. CriouaEscolade Aplicacéo (an-
tes Grupo Escolar Model o) e o Centro de Pes-
quisa Educacional (CEPE). Teve seu antepro-
jeto elaborado na Secretaria de Educagéo e
Culturasob a supervisao do seu titular Dr. Tar-
cisio de Vasconcelos Maiae do Diretor do De-
partamento de Educacéo, Dr. Carlos Borges
Medeiros (EDUCACAO.., 1958) e com orien-
tacdo politico-pedagogica do professor Anisio
Teixeira, entdo diretor do I nstituto Nacional de
Estudos Pedagégico (INEP).

Assim sendo, o avo principal eraarenova-
¢do dadidéticacomo formaeficiente deatingir
0s objetivos, portanto “tera de comegar (...) do
curso primério — e de penetrar, aindacom mais
profundidade, no setor de educagdo pedagogi-
ca, onde seformam os professores, de cujaefi-
ciéncia e capacidade intelectual depende todo
0 éxito do programaem referéncia’ (EDUCA-
CAO..., 1958, p.3).

Entre as metas a serem atingidas foi dada
énfase ao preparo do professor primario, a
guem se deve assegurar uma igualdade basica
e unidade de formagao pedagogica (EDUCA-
CAO.., 1958). Logo, o aperfeicoamento e a
formagao pedagogicado professor seriam ponto
principal para que este pudesse planejar, ensi-
nar, e educar conforme os procedimentos téc-
nico-cientifico.

As acdes se iniciaram no sentido de agili-
zar a capacitacdo do professor. Paratal, o Se-
cretério de Educacdo firmou convénios com o
presidente do INEP, que designou a professo-
raLia Campos para coordenar elaborar e aci-
onar os planos de execugdo da reforma do

ensino primério e normal Norte-Riogranden-
se, em virtude de seus conhecimentos sobre
0S Novos pressupostos da pedagogia escola-
novista. Pretendia-se dar, assim, uma nova
feicdo ao trabalho pedagdgico e ao ato educa-
tivo do professor no ensino do Estado (ARA-
UJO, 2000, p. 6).

Outrasintelectuais, também designadas pelo
MEC, deram sua contribuicéo para a educagao
norte riograndense. Destacamos as professo-
ras Eny Caldeira, antiga Diretora do Instituto
de Educacéo de Curitiba/PR e auxiliar de méri-
to do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacio-
nais, e a prof2 Juracy Silveira, ex-Diretora do
Ensino Primario da Prefeitura do Distrito Fe-
deral. Destacamos também a atuacéo do prof®
Julio César de Melo e Souza, que chegou are-
alizar cerca de quinze conferéncias em todos
0s estabel ecimentos de ensino superior e insti-
tuicOes culturais, além dos Cursos de Didatica
e Metodol ogiaquerealizou no Colégio Estadu-
al, para professores secundarios e professores
em estégio, no Curso de Aperfeicoamento.

Além das agles pedagdgicas realizadas no
Estado, foi agilizado o deslocamento de profes-
soras, supervisoras e diretoras de escolas para
0s centros de especializacdo do Norte e do Sul
do pais, através de acordos entre a Secretaria
de Estado de Educacéo e Culturajunto ao MEC,
para o qual foram destinadas, no ano de 1958,
cerca de cinguienta e trés bolsas de estudo dis-
tribuidasentreas diversas areasdo ensino (RIO
GRANDE DO NORTE, 1959, p.54).

A prof@LiaCampos e suaequipe’ seincum-
biram de ministrar diversos cursos de aperfei-
goamento, treinamentos e palestras no interior
do Estado, através das Missdes Pedagdgicas,
como também nos Centros de Formagdo de
Magistério Primério do Estado (localizadosem
Natal, CaicO e Mossoro).

6 A mesma ficou conhecida como reforma “Tarcisio Maia”
em homenagem ao Dr.Tarcisio de Vasconcelos Maia, Secre-
tério de Estado de Educagéo e Cultura do Rio Grande do
Norte e um dos seus idealizadores.

" Nessa equipe, algumas professoras ja tinham realizado cur-
sos de especializagdo nos centros educacionais do sul, adqui-
ridos por meio de bolsas de estudos (FERNANDES, 1973,
p.133)
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Divulgac8o, treinamento, qualificacéo, ade-
sdes e resisténcias, euforia e rejeicdo, dificul-
dade de adaptacdo e envolvimento: manifesta-
¢Oes de diferentes formas de ver a reforma
educacional de 1957. Entretanto, era concebi-
dapelo Governo estadual como sendo umadas
suas maiores obras, revestida de renovagao,
pioneirismo e ousadia, poislevou o Rio Grande
do Norte a ser mencionado no relatério da
UNESCO, entre os trés Estados brasileiros de
melhor padréo educativo do pais (RIO GRAN-
DE DO NORTE, 1960, p.82).

Neste momento considerado revolucionério
para a educacéo do Estado, apontamos a pre-
senca marcante das mulheres professoras, que
Se encontraram em torno da causa educacio-
nal. Paramuitas delas, aquela experiéncia pes-
soal e profissional é que fora revolucionéria.
Sejam €elas as intelectuais que se deslocaram
das regides Sul e Sudeste do pais, parano Es-
tado Potiguar multiplicar seus conhecimentos,
ou aquelas que dagui sairam em busca de no-
vos conhecimentos em terras alheias. Quantos
as professoras que aqui permaneceram, na ca
pital ouinterior, elastambém participaram des-
sa histéria. Usando as palavras de Dona
Chicuta, “tivemos que ser envolvidos, nos, da
Normal, como deresto detodo o Estado naonda
avassaladora de renovacdo” (FERNANDES,
1973, 133).

Apesar do discurso em torno das agdes da
racionalizacdo, darenovacao didético-pedag6-
gica, pesquisaem educagdo, o I nstituto de Edu-
cacdo continuava a funcionar em um edificio
gue ndo atendia as suas exigéncias, ou sgja, Nao
comportava todos os componentes que lhes
eram fundamentais.

O Instituto de Educacdo Presiden-
te Kennedy

O prédio onde finalmente se assentou o0 Ins-
tituto de Educacdo foi edificado no inicio da
décadade 1960, no Governo de Aluisio Alves,
em decorréncia do convénio firmado com a
SUDENE, MEC e USAID, obtendo financia-
mento daALIANCA PARA O PROGRESSO.

No ano de 1963, foi criada a SECERN (Servi-
¢o Cooperativo do Ensino do Rio Grande do
Norte), uma repartico que se encarregava de
aplicar asverbasvindas destes convénios, prin-
cipalmente aquel as destinadas a construcéo de
prédios escolares.

Dona Chicuta Nolasco, que retornara a di-
recdo do Instituto de Educacéo em 1959, acom-
panhou o processo de construcdo do novo
edificio, ndo de perto, porque o pessoa da SE-
CERN n&o costumava ser amistoso, nem dava
importancia a opinido de professora conforme
comenta sobre a visita feita a este local, por
orientacdo do Secretério de Educacdo. “O as-
sunto que me levavalaeraaplantado Instituto
Kennedy (...), fui mal recebida [ndo] me de-
ram o cabimento de me mostrarem a planta’
(FERNANDES, 1973, p.141).

A experiente diretora j& se acostumara a
enfrentar obstaculos dessa natureza e ndo se
deu por vencida; sugeriu ao governador que
nomeasse uma comissao de professores expe-
rimentados que estivessem naativa paraacom-
panharem aconstrugéo, dando sugestdes naquilo
gue fosse esquecido, ndo ha parte arquiteténi-
ca, mas no que se referisse ao plano didético e
funcional. A comisséo foi formada e a planta
foi apresentada aos professores do Instituto,
“quediscutiram e criticaram construtivamente.
Mas o engenheirinho (...) nem deu ouvidos a
ninguém, e as falhas, outras e mais graves, |a
estdo para quem quiser vé-las, apesar das ten-
tativas que fizeram para remedi&las’ (FER-
NANDES, 1973, p141).

Mesmo com inimeros problemas e constru-
¢do inacabada, o prédio foi inaugurado em 22
de novembro de 1965, por ocasido davisitado
Senador Robert Kennedy, com a denominacéo
de INSTITUTO DE EDUCACAO PRESI-
DENTE KENNEDY, em homenagem ao Pre-
sidente dos Estados Unidos da América, pais
com o qual foram firmados os convénios de fi-
nanciamentos.

Associadas a tais acordos adentravam-se,
também, as teorias educacionais, que ja anun-
ciavam o exagero do tecnicismo na educagéo,
bem como ainvasio, ou melhor, aimposi¢céo
cultural personificadanoimperialismo americano
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gue passou a exercer fortesinfluéncias sobre o
Brasil, em especifico, sobre o Estado Potiguar,
ficando cravado na denominacdo de umainsti-
tuicdo de representatividade imensurével para
ahistériacultural e educacional do Rio Grande
do Norte.

Em 1966, o Instituto ja funcionara no novo
endereco na Rua Jaguarari no bairro de Lagoa
Nova, “mas as instalagdes eram precarissimas
(-..). N&o foram poucos os problemas que tive-
mos de enfrentar, alguns de natureza grave,
afora a precariedade de instalagOes e recursos
minimos para melhoréa-las” (FERNANDES,
1973, p.143).

Ospercal¢cosali enfrentados ndo eram con-
cebidos como se fossem “ naturais”; entretan-
to, a necessidade de cumprir o dever falava
maisalto, logo, apesar das dificul dades, sobres-
saiam-se os esforgos para dar conta de “pro-
gramas, curriculo, atividades, como se tudo
estivesse funcionando 100% (...), principal-
mente a prética pedagdgica(...), pois bem sa-
biamos quanto eraimprescindivel aformagao
dos professores” (FERNANDES, 1973, p.
142-143).

Compreendemos que a histériade umains-
tituicdo extrapola a organizagdo dos decre-
tosde criagdo, data de inauguragéo, portarias,
leis e regulamentos. Consideramos, portanto,
todos os elementos que a compdem e cons-
troem aidentidade de umainstitui¢céo educa-
cional, ou sgja, “daquilo que Ihe confere um
sentido Unico no cenario social, do qual fez
ou aindafaz parte, mesmo que se tenhatrans-
formado no decorrer dos tempos” (GATTI
JUNIOR, 2002, p.20). Assim sendo, aquilo
gue constituia aidentidade da EscolaNormal
continuou presente na préticado Instituto de
Educacdo, que é a busca do melhoramento
pedagdgico e da profissionalizacao do exer-
cicio da docéncia.

ConsideracOes finais

Nessestermos, buscamosidentificar natra-
jetériadessainstituicdo asuaidentidade, aquilo
gue a marcou no decorrer de quase seis déca
das pesquisadas (1908-1965), aquilo queaacom-
panhou nas varias nuances que esta iria
formando, decorrentes das mudancas ocorridas
no contexto social, politico e educacional em
gue foram produzidas. Desse modo, apontamos
como elementos constitutivos de suaidentida-
de: o pioneirismo e o empreendimento daqueles
gue faziam ainstituicdo colocar-se num pata-
mar de elevado conceito na sociedade natal en-
se. Endossamos, assim, as palavras de Chicuta
Nolasco ao afirmar que:

Sem eles, os professores, seriaimpossivel reali-
zar atarefa, e ndo teriamos registrado um indice
de freqiiéncia quantitativa e qualitativa jamais
alcancado, elevando, ao lugar quelhe competia,
0 home de Instituto, que ndo era outro sendo a
velha Escola Normal. E por isso que acreditei
nos resultados obtidos e afirmo que eles foram
meagnificos(FERNANDES, 1973, p.145).

Dona Chicuta esta se referindo aos profes-
sores do seu tempo de diregdo, entretanto, afir-
mamos que estes deram continuidade a obra
educacional queatradicional EscolaNormal ja
desenvolvia desde sua instituic&o, cujos mes-
tres e mestras se caracterizaram pela credibili-
dade, seriedade e perseveranga. Os quais
fizeram desta uma instituicdo modelar, que se
consolidou enquanto tal pela preocupagdo em
observar as mudancas didati co-pedagdgicas
predominantes em diferentes épocas. Em al-
guns momentos as inovagdes foram assimila-
das com maior entusiasmo, em outros, com
menos, acatando-os por forgados acontecimen-
tos em seu entorno, mas confirmando sempre o
carater pioneiro no que concerne a formagao
docente no Estado Potiguar.
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Maria Luiza Marcilio:
HISTORIA DA ESCOLA EM SAO PAULO E NO BRASIL
- um cléssico na literatura sobre educacéao

Jacques Jules Sonneville”

RESUMO

O presente artigo € um resumo do livro de Maria Luiza Marcilio* onde serdo
destacados os achados mais importantes para o entendimento da evolucéo
escolar paulistana, com extrapol agdes e projecdes paraareaidade nacional. O
livro édividido emtréspartes: 1) Origens: 1554-1870; 2) O “século” daescola:
1870-1990; 3) Educacdo para todos: 1990-2000. A estreita relacdo entre os
aspectos demogréficos da historiae o sistema educacional, presente em todo o
livro, éum exempl o de estudo multidisciplinar, indispensavel paraacompreensio
da realidade em toda a sua complexidade. Consideramos o livro um roteiro
indispensavel para entender aluta por uma educagéo de qualidade para todos
osbrasileiros.

Palavras-chave: Histéria da escola— Cidade de S0 Paulo — Brasil

ABSTRACT

Maria Luiza Marcilio. SCHOOL HISTORY IN SAO PAOLO AND IN
BRAZIL - a classic in education literature

This paper is an abridgment of Maria Luiza Marcilio’s book where we will
sketch the main findingsfor the understanding of the evolution of the Sao Paolo
school system, with extrapol ationsand projectionsinto the global Brazilianreality.
Thebook isdivided inthree sections: 1) origin: 1554-1870 2) the school century:
1870-1990 3) education for everyone: 1990-2000. The narrow relation between
the demographic dimensions of history and the school system, present in the
whole book, constitutes an example of amultidisciplinary study, essential for
the understanding of readlity in all its complexity. We consider this book an
indispensabletool for the understanding of the struggle for aquality education
for al the Brazilian people.

Keywor ds: School History — Sao Paolo - Brazil
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INTRODUCAO

OlivrodeMariaLuizaMarcilio é o resulta-
do de quatro décadas de pesqguisas sobre a his-
toria da cidade de Sao Paulo e do Brasil. Ap6s
se formar no curso superior de Histériada en-
t&0 Faculdade de Filosofia da Universidade de
S&o Paulo (USP), a autora estudou durante
quatro anos, em Paris, com bolsa do governo
da Franca, a ciéncia recém-criada— Demogra-
fia Histérica— para elaborar, sob a orientagéo
de LouisHenry e Fernand Braudel, suatese de
doutorado sobre a histéria da populagéo da ci-
dade de S&o Paulo, publicada na Frangca sob o
titulo La ville de Sao Paulo: peuplement et
population. 1750-1850. De volta ao Brasil,
criou o Centro de Estudos de DemografiaHis-
téricadaAméricalLatina— CEDHAL, naUSP.
Foi professora visitante em universidades da
Europa e Estados Unidos e assessora de gabi-
nete da Secretaria da Crianca, Familiae Bem-
Estar Social, durante o governo de Mario Covas,
no Estado de S&o Paulo.

Convidada, em 2000, pelo Instituto Fernand
Braudel de Economia Mundial, para resgatar a
hi stéria da escola publicana cidade de Séo Pau-
lo, desde sua fundagdo até nossos dias, reuniu
todas as informagtes disponivels em arquivos,
bibliotecas e na internet — dados, documentos,
manuscritos, biografias, imagens, bibliografia,
entrevistas etc. O foco do livro foi a escola pu-
blica, 0 aluno e osvériosfatores que constituem
a educacdo, tais como legidacdo, formagéo de
professores, gest&o escolar, avaliagdo, recursos
e condigdes de trabal ho, tendo como metaare-
construcao da trgjetdria secular para acancar a
“Educacdo para Todos’, ainda ndo alcancada.

Olivroédividido emtréspartes: 1) Origens:
1554-1870 —foi em 1554 que nasceu aVilade
S&o Paulo, em torno de uma casa de ensino dos
Jesuitas, paraevangelizar osindios do planalto
(p.1-29). 2) O “Século” daescola: 1870-1990—
€ aparte mais extensado livro, tratando da ex-
pansdo do sistema escolar na cidade de S&o
Paulo e suarelagdo com o crescimento gigan-
tesco da sua populagéo (p.91-333). 3) Educa-
¢ao paratodos. 1990-2000 — sdo analisadas as
grandes polémicas da década de 1990 e seu

reflexo sobre 0s novos desafios para a educa-
¢ao (p.335-437). A estreita relacdo entre os
aspectos demogréficos da histéria e o sistema
educacional, presente em todo o livro, € um
exemplo de estudo multidisciplinar, indispensa
vel paraacompreensdo darealidade emtodaa
suacomplexidade.

Cadauma dastrés partes termina.com Con-
sideracOes sobre o periodo estudado, onde a
autora, a partir de uma sintese dos dados pes-
quisados, tiraas conclusdes parao entendimento
darealidade educacional no Brasil. Nofinal do
livro encontram-se os créditos dasimagens (56
fotos, gravuras e objetos), alistadastabelas, a
bibliografia, o indiceremissivo ealistadasabre-
viaturas. A Apresentacao foi escrita por Ru-
bens Ricupero e Norman Gall. O Prefécio € de
Claudio de Moura Castro.

Neste artigo seréo destacados, dentro dos
inimeros dados e andlises, os achados mais
importantes para o entendimento da evolucéo
escolar paulistana, com extrapolaces e proje-
cdes para a realidade nacional. E importante
observar que, devido a amplitude da temética,
as teses da autora serdo apresentadas, sem
confronta-las com outros autores. No ambito
deste pequeno texto, ndo ha como iniciar uma
discussdo desta natureza sobre um tema téo
complexo e diversificado. Além disso, a esco-
Iha dos temas aqui apontados € de exclusiva
responsabilidade do autor do artigo.

I - ORIGENS: 1554-1870

Nesta primeira parte, ha um primeiro capi-
tulo — O ensino dos Jesuitas na cidade:
1554-1759 — (p. 3-16) que descreve e anaisa
0s 210 anos em que 0s Jesuitas exerceram 0
monopdlio da educag@o na Colbnia. Durante
este periodo 0 Governo portugués ndo interveio
nem se preocupou com O ensino.

Em 1759, ano de expul sdo dos Jesuitas, seus
alunos atingiam menos que 0,1% da popul agéo
brasileira(p. 1).? O ensino humanista dos Jesu-

2 Em toda a coldnia eram trés os grandes colégios dos Jesu-
itas: Bahia, Olinda e Rio de Janeiro, onde os jovens colonos
estudavam as mesmas coisas que 0s jovens hobres e burgue-
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itas era destinado a formagao de seus préprios
quadros e as elites, mesmo tendo uma parte
destinada a0 ensino do gentio. E importante
destacar que a cultura humanista, baseada na
aprendizagem do latim e grego, perdurou até o
seculo XX.3

Enquanto isso, outro modelo de educagdo
surgiu, a“instrucdo popular”, sejasob o impul-
so da Reforma e do Iluminismo, junto com o
capitalismo nascente (na Alemanha, Inglaterra
e Américado Norte), sejasob inspiragdo crista
(as escolas lassdlistas na Franga).

O segundo capitulo (p. 17-82) — A traj eto-
ria inicial do ensino publico: 1759-1870 —
descreve e analisao sistemaescolar nofinal do
periodo colonia e durante quase todo o impé-
rio. Com o abandono da caga ao indio e a ex-
pulsdo das minas (Guerra dos Emboabas -
1710), acapitaniade S&o Paulo, criadaem 1765,
implantou a agricultura de exportagdo (agUcar
e café€), base de um lento e secular processo de
enriquecimento. Mas, em 1836, a cidade ainda
contavacom umadiminuta popul ago de 21.933
habitantes (dos quais 45% eram brancos e
73,7% livres), em sua grande maioria dispersa
emum vasto territorio, equivaenteao atua gran-
de S&o Paulo (p. 46; 59)

Este capitulo é dividido em dois periodos,
sendo o primeiro (Os primoérdios) de 1759 até
1834, e 0 segundo de 1834 a 1870 (Estagna-
¢ao do ensino na cidade: 1834-1870). Foi
em 1834 que 0 ato adicional exoneravao poder
central do ensino primario e secundario, per-
manecendo sb com o ensino superior, resultan-
do em uma pluralidade de sistemas regionais,
de acordo com o entendimento de cada presi-
dente de provincia

A caracteristica basica dos dois periodos
€ adiscrepanciaentre o discurso e a prética,
entre as leis e sua aplicacdo. Entre os inu-
meros dados descritos e analisadas pela au-
tora, apontamos dois. Em substituicdo ao
ensino seriado dos colégios dos Jesuitas, a

ses das grandes cidades européias (p. 14). A biblioteca dos
jesuitas da Bahia era a mais importante, mas sua colecéo se
perdeu quase inteiramente. Enquanto isso, a cidade de S&o
Paulo ainda n&o era um centro de cultura, sendo o paulista
um rastico, isolado no interior (p. 16).

reforma de Pombal introduziu as aulas régi-
as de latim, grego e retérica, continuando a
tradicdo humanista e elitista. Somente 13 anos
depois, em 1759, foram redigidos os estatu-
tos dos estudos menores, para as escolas de
primeiras letras nas comarcas e vilas do Rei-
no. O resultado foi tragico. Cada aula régia
constituia uma unidade autdbnoma, com pro-
fessor dnico, geralmente de baixo nivel, por-
gue improvisado e mal pago. Os alunos se
matriculavam em tantas disciplinas que de-
sejassem e podiam entrar e sair durante qual -
guer época do ano. Essa prética de ensino
fragmentado arraigou-se de tal forma no en-
sino das primeiras | etras e secundario que per-
durou até bem entrado o século XX (p.22).
Na auséncia de boas escolas difundiu-se a
educacdo domeéstica® ou, nas familias mais
ricas, a contratacdo de preceptores.

Outro exemplo é o sistema lancasteriano®
de ensino, também chamado ensino mutuo.
Com afaltaderecursos e de mestres qualifica
dos parecia uma solucéo genia pararesolver a
guestéo da educagdo de massa. Em um unico
local bem grande, centenas de criancas podiam
ser divididas de acordo com seu aproveitamen-
to e confiadas aos monitores, os alunos mais
adiantados, sendo necessario apenas um mes-
tre. Em 1825, o governo decidiu implantar o
método do ensino mutuo em todas as provinci-
as. De novo, o sistemanuncafoi devidamente
implantado, devido afatade salas’, de moveis
ematerial didatico e, sobretudo, de professores
e alunos-monitores preparados. Perdurou no
seculo X1X, como nostempos coloniais, 0 mé-

3 Na década de 1950, eu estudei, num dos “colégios catdli-
cos” da Bélgica, o segundo grau denominado Humaniora,
conforme este modelo. O dltimo ano chamava-se Retorica.
Este modelo permanece até hoje, pelo menos como uma
das opgdes de ensino secundério que tem a duracéo de seis
anos nesse pais. (Nota do autor).

4 Essa politica de descentralizacdo durou até os anos de
1930.

5 O futuro bardo de Mauéa teve uma Unica mestra: sua mée
(p.54).

5 Do quacre Joseph Lancaster (1779-1838) que, em Lon-
dres, abriu uma escola para criangas pobres, em 1798.

7 Cabia ao professor arcar com o aluguel de sua sala de aula
ou, entdo, ministrar as aulas em sua propria casa (p. 66).
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todo individual®, onde o professor atendia um
aluno por vez, enquanto os demaisficavam oci-
0s0s, sendo necesséria a aplicacdo de castigos
fisicos (a palmatoria) para manter aordem. Os
mestres de escola “sempre ganhavam salério
de fome; bastava saber suficientemente ler e
escrever, com nogoes de calculos, para dar au-
las; o professor sabia s6 um pouco mais que o
aluno.” (p.85). Era grande o absenteismo do
professorado, prética que perdura até os nos-
sos dias (p.86).

Sendo o principa problema afalta de pre-
paro dos mestres, vérias foram as tentativas de
criar “cadeiras de primeiras letras e de gramé&
tica latina’ (p.27). Como sempre, a proposta
sequer foi considerada pela metrépole, sendo
gue Portugal jamais permitiu a existéncia de
universidades ou de unidadesisoladas de ensi-
no superior, ao contrério da Espanha que desde
1521 estabeleceu universidades em suas col 6-
nias americanas (p. 28). No século X1X, aim-
plantacdo de Escolas Normais, em que
professores das escolas publicas pudessem ser
preparadas, seguiu um ritmo muito lento, em con-
traste ndo somente com os paises da Europa,
mas também com a Argentina, que introduziu
uma verdadeira revolugdo educaciona no sé-
culo XIX, com acriagdo de novas universida-
des, colégios de formagdo secundériae Escolas
Normais, e a contratacdo de professores na
América do Norte (p.87).

Apesar deste quadro de ensino precério e
cadtico, MariaLuizaMarcilio apontadoisfatos
positivos. Naprimeirametade do século XI1X é
freqlente a presenca de escravos nas aulas
publicas. N&o somente em S&o Paulo, mastam-
bém em Belo Horizonte, os arquivos com as
listas de alunos matriculados mostram como
fato surpreendente aconvivéncianamesmasala
de aula filhos de cidadéos livres, filhos de es-
cravos, filhos ilegitimos, expostos (abandona-
dos), brancos, pardos e negros, ricos e pobres.
A primeirale que barrava a entrada de escra-
vos ha escola publica paulista data de 1868 (p.
32; 69).°

A Lei Geral de Ensino de 1827 determinou
acriacdo de escolas de primeiras |etras em to-
das as cidades, vilas e lugares popul 0s0s.*°

Mesmo com todas as deficiéncias acima des-
critos (falta de salas, professores preparados e
material didético), as escolas popul ares aos pou-
cos foram sendo instaladas, emergindo e se
entranhando na consciéncia coletiva e das eli-
tes a importancia da instrucdo e da educacéo
para a populacdo. Este processo moroso foi
essencial para o “Século da Escola’, tema da
segunda parte do livro.

Il - O SECULO DA ESCOLA 1870-
1990

Esta segunda parte tem trés grandes seg-
mentos. Contextos (p. 93-126); O século da
reforma de ensino (p. 127-157); e A expan-
sdo0 da escola na cidade de Sdo Paulo: 1870-
1990) (p.159-324); encerrando com as
Consideracdes Gerais (325-333) sobre 0 pe-
riodo estudado.

“A cidade de S&o Paulo passou de 31 mil
habitantes em 1872 para 10 milhdes no ano
2000.” (p.93). Assim comega 0 primeiro seg-
mento — Contextos — onde a autora, especia-
listaem demografia histérica, descreve As ba-
ses demograficas e seus impactos sobre o
processo da universalizacdo da educacao
de base: 1870-1990. S&o descritas e analisa-
das as diversas causas deste crescimento ver-
tiginoso. Em primeiro lugar, a taxa de cresci-
mento, aumentando de 1%, nos anos de 1870,

8 A autora da dois exemplos de relagdo manuscrita de alunos
matriculados, acompanhada por observagdes sobre o de-
sempenho de cada aluno. Numa relacdo de meninas numa
escola publica feminina do distrito da Sé, na cidade de S&o
Paulo, transcrevemos dois relatos: 2. Ana Florinda, natural
desta Cidade, filha do Capitdo Joaquim Ignacio, entrou em 3
de Margo de 1837. |dade 10 annos. N&o freqlenta 4) Anna
Francisca Cezar, natural desta Cidade, filha de Affonso Fran-
cisco Cezar, entrou em 10 de Novembro de 1837. Acha-se
corrente em ler, escrever, contar e finalizando Grammatica.
Idade 9 annos.

9 Em 1854, a lei 133 que regulamenta a instrucéo priméria e
secundaria no “Municipio da Corte”, com reflexo em todo o
resto do pais, proibia a presenca de escravos (p.31-32).

10 “Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro ope-
racOes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e pro-
porgdes, as nogdes mais gerais de geometria prética, a gra-
matica da lingua nacional, os principios de moral cristd e de
doutrina da religi&o catdlica e apostélica romana, proporci-
onadas a compreenséo dos meninos’ (art. 6°) (p. 47).
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para 2,9%, na década de 1950, para depois de-
clinar demodo lento até os atuais 1,8%. Nestes
130 anos, a populacdo brasileira aumentou 17
vezes, 0 Estado de S&o Paulo 44 vezes e a
municipio de S&o Paulo 331 vezes. Outra cau-
safoi aentradamacicadeimigrantes europeus,
gue se dirigiam sobretudo para S&o Paulo't. A
partir de 1930 foi a entrada cada vez mais nu-
merosa dos migrantes nacionais, sobretudo de
Minas Gerais e do Nordeste, que fez da cidade
de S&o Paulo a terceira cidade do planeta na
década de 1990. Tudo isso teve um impacto no
perfil da populagdo, cuja parcela de menos de
20 anos dificilmente atingia 50%, na cidade de
S8o0 Paulo. Além disso, na mesma cidade, a
mortalidadeinfantil, queatingiaataxade 174,3%
em 1926, caiu para15,8 em 2001.% Finalmente,
a répida ocupacdo de amplas éreas urbanas,
sobretudo na periferiadacidade e sem plangja-
mento, ocasionou o surgimento dasfavelasque,
inexistentes até meados do século XX nacida
de, abrigaram um milh&o de habitantes em 1995,
e 1,9 milhdo em 2000 (p.103).

Mesmo que, em todo o periodo até 1990, o
crescimento populacional fosse sempre mais
rapido que aaberturade mais escolas, Sao Paulo
conseguiu colocar grande proporcao de crian-
casejovensnas suas escolas. A partir de 1990,
porém, as novas exigéncias do mercado detra-
balho e do mundo moderno estimularam os jo-
vens a permanecer mais tempo na escola. Em
apenas trés anos (entre 1992 e 1995), o per-
centual de adolescentes fora da escola caiu de
64% para 42% (p.103). Em detrimento das ne-
cessidades das criangas e jovens mais pobres,
para estas novas exigéncias a escola publica
ndo estava preparada.

Além das mudancas demogréficas, Maria
LuizaMarcilio tragaum quadro amplo dastrans-
formagOes que ocorreram nos mais diversos
setores, importantes para entender seu impac-
to no sistemaeducacional. Primeiro, no periodo
de 1870 a 1930 (A cidade se agiganta — p.
105-119). No fim desse periodo, quando a oli-
garquiado café cedeu o poder aumaburguesia
industrial emergente, a cidade de S&o Paulo ja
atingiaquase um milhdo de habitantes. Depois,
para os sessenta anos seguintes, entre 1930 e

1990, séo descritas A emergéncia e a explo-
sdo da metropole (p. 121-126). Sao transfor-
macOes que ocorreram no pais e, em especial,
na cidade de S&o Paulo, nas mais diversas &re-
as. naeconomia (café, desenvolvimento indus-
trial acelerado, substituicdo das importaces,
penetracdo do capital externo, inflagdo, reces-
s80); nostransportes (ferrovias, bondes, depois
substituidos por rodovias, asfalto e automoveis);
na urbanizacéo (reformas constantes do perfil
urbano, ocupacdo sem controle de &reas peri-
féricas); no saneamento e no abastecimento de
energia, agua e alimentos; nos meios de comu-
nicacéo (telefone, jornais, TV); nacultura (tea-
tros e casas de espetacul o, bibliotecas, livrarias,
artes)'; nas universidades (USP, PUC e Ma-
ckenzie emultiplicacéo desenfreadade univer-
sidades e faculdades particulares); nasidéiase
napolitica

O século da reforma de ensino (p. 127-
157), 0 segundo segmento da segunda parte do
livro, é dedicado ao entendimento das reorde-
nacodes sucessivas do sistema educacional.
“Uma reforma radical do ensino publico é a
primeira de todas as necessidades da pétria’,
afirmava Rui Barbosa (p.131)*. Narealidade,
0 que ndo faltou na histéria da educagéo brasi-
leira foram reformas. Somente para 0 ensino
médio, entre 1759, ano de expulsdo dos Jesui-
tas, €1996, ano damaisnovaL DB, houve nada
menos do que 21 reformas, sendo que as do
ensino fundamental foram muito maisnumero-
sas (p.128). Transplantando sistemas educaci-
onais de paises avancgados, a fim de superar a
situacdo cadtica do ensino, a reforma pela lei

11 “Entre 1882 e 1930, 2.223.000 pessoas foram para o
Estado de S&o Paulo; dessas, 46% eram italianos e 18%
portugueses” (p. 95, apud LOVE, Joseph. A locomotiva.
Sdo Paulo na federagdo brasileira 1889-1937. Rio de Janei-
ro, RJ: Paz e Terra, 1982, p. 25).

12 Taxa de mortes de menores de um ano par cada mil nasci-
dos vivos.

3 Ainda muito alta, sendo que a ONU considera aceitavel
apenas uma taxa menor que 10 (p.101).

14 “S&o Paulo tornou-se um dos mais importantes centros
artisticos do pais. (...) Em 2000, o municipio contava, en-
tre museus, centros culturais, espagos culturais, casas de
cultura e teatros, com 130 unidades.” (p. 125-6)

> Apud BARBOSA, Rui. A reforma do ensino primario.
1883. Rio de Janeiro, RJ: MEC, 1947, t. 1, p. 143.
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foi usada como instrumento mégico, capaz de
mudar por s mesmo as coisas. Deste modo, h&
uma sucessdo de reformas por decreto, sem
correspondéncia com as reais necessidades do
ensino.

Um exemplo foi a confrontag&o secular, no
ensino secundario, entre os preparatorios (atra-
vés de exames “cumulativos’, o aspirante a
escola superior podia estudar as matérias num
tempo a sua escolha) e 0 ensino seriado. Na
PrimeiraRepublica, apdsumasucessdo de” Re-
formas’, somente em 1925 a Reforma Rocha
Vaz preparou aimplantacdo do Ensino Médio
como curso regular e graduado que, no entan-
to, s vem asetornar realidade apartir de 1930.

No Estado de S&o Paulo, aReformade 1892
criou um sistemaescolar, “ queiado ensino pri-
mario e secundario a EscolaNormal e ao supe-
rior, incluindo acriagéo dojardim-de-infanciae
do Ginésio de Estado” tornando-se o paradig-
ma paratodo o pais. (p.138). Em 1920, porém,
Sampaio Déria propde uma nova reforma do
ensino paulista, reduzindo tanto o ensino primé-
rio quanto o ensino médio a dois anos. Sofreu
severas criticas por parte dos educadores. O
debate teve como resultado o surgimento de
movimentos eidéias novas, provocando acria-
¢a0 em 1924 da Associacdo Brasileira de Edu-
cacdo (ABE). O Brasil ja contava com um
grupo mais amplo de educadores preparados,
alguns com estagio nos Estados Unidos ou na
Europa, que introduziram novas teorias educa-
cionaisno pais. (p.143)

A partir de 1930, finalmente, com atraso de
guatro séculos em relacdo aos demais paises
daAmérica, iniciou-seacriagdo deuniversida-
des. Também a reordenacdo do ensino foi re-
colocada no ambito nacional. A Reforma de
Francisco Campos (1931/1934), que reorgani-
Zou 0 ensino secund&rio, e as vérias reformas
parciais de Gustavo Capanema (entre 1942-
1946), abrangendo 0 ensino primario e secun-
dario, resultaram na Lei Organica do Ensino
Primario (a segunda, depois da Lei de 1827),
determinando a durac&o de quatro anos para o
curso elementar e um ano para 0 complemen-
tar (destinado para 0 exame de admissdo ao
ginésio), e naLei Organica do Ensino Secun-

dario, que organizou o ginasio de quatro anos,
como base para o colegial detrésanos, sgjano
curso cientifico (com énfase nas ciéncias natu-
rais e exatas), sejano cléssico (com énfase nas
humanidades) (p.147-8).

A novagrande reformaquefoi promulgada
em plenaditaduramilitar,em 1971, teveum saldo
altamente negativo. Foradafusdo do curso pri-
mé&rio e do gindsio em um Unico curso de oito
anos (o Unico ponto positivo, segundo aautora,
por eliminar os exames de admisséo), aprofis-
sionalizacdo universal doensinode2°grau, além
de causar uma desastrosa confusdo no ensino
colegial, extinguiu o curso normal, o Unico que
estava dando certo, preparando o professor pri-
mario. Antesdisso, aReformaUniversitariade
1968 desmantelou a Faculdade de Filosofia,
desestruturando a formacgéo de professores
para o ensino médio.

A autoraanalisa, também, a histériadapri-
meira Lei das Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, de 1961. Depois da nova Constitui-
¢ao de 1946, o entdo Ministro de Educacéo e
Salide Clemente Mariani tinhaconstituido uma
comissdo de eminentes educadores, ndo para
propor “umanovareformadeensino”, mas“um
conjunto de principios, de bases, delimitesede
faculdades flexiveis e criadoras” (p.149).
Apresentado em 1946, na Camara Federal, o
projeto demorou 13 anos para ser aprovado,
apos sofrer profundas modificagdes, sob pres-
sdo da Igreja Catdlica, em relacdo a laicidade
do ensino, a co-educacdo dos sexos e a escola
publica, popular e gratuita.

O terceiro segmento da segunda parte — A
expansdo da escola ha cidade de Sao Paulo
1870-1990 — ocupa mais de um terco do livro.
Através de uma quantidade impressionante de
dados, tabelas e imagens, a autora descreve e
analisa aimplantacéo da vasta rede escolar na
cidade de S&o Paulo, de maneiradensa, clarae
precisa, de modo que cada uma de suas 165
paginas representa uma fonte rica de informa-

% Apud MARIANI, Clemente. Exposicdo de Motivos do
Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 13,
n. 36, maio/ago. 1949. p.64.
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¢Oes. Na primeira fase (1870-1930) s&0 abor-
dados o Ensino Prim&rio e o nascimento da
Educac&o Infantil, o Ensino Secundario, em
especial a Escola Normal e o Ginasio. Na se-
gunda fase (1930-1990) sdo tratados sucessi-
vamente o processo de universalizagdo da
escola na cidade de S&o Paulo, a Educagéo In-
fantil, o Ensino Primério, o Ensino secundério
(Ginasios, Colégios, Ensino Profissiond), aFor-
macdo do Professor (descrevendo o fim da
Escola Normal, a desagregacéo da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras), a Alfabetiza-
¢ao de Adultos e 0 Ensino Supletivo.

Sob oimpulso do ideal republicano, segundo
o qual o Estado é o responsavel pela manuten-
¢do e o desenvolvimento dainstrucéo publica,
a escola comecou a fazer parte da paisagem
urbana paulista, com prédios grandes e bem
equipados. A fim de preparar os professores,
instalaram-se Escolas Normais publicasem pré-
dios especiais, com hibliotecas e espaco para
esportes, tendo como modelo a Escola Normal
Secundaria, da Praca da Republica, com sua
escola primaria “ Caetano de Campos’, anexa,
como |6cus de experimentacdo dos novos pro-
cedimentos pedagdgicos. Foram importados
moveis escolares e material didatico, convida
dos professores estrangeiros e traduzidas obras
dos maiores educadores do momento. A Re-
formade 1892, acima citada, serviu de padréo
de exceléncia para outras unidades federais.
Alémdo sistemavertical, desde o pré-primario
até o superior, surgiram novos setores, como a
educacéo infantil, 0 ensino noturno e 0 ensino
profissional.

Com a crescente importancia atribuida a
educagéo, o normalista e o professor adquiri-
ram dignidade, tomando o lugar do professor
leigo, despreparado. Inaugurou-se a carreira
profissional do professor. A mulher pouco a
pouco foi conquistando o seu lugar, em todos 0s
niveis, da EscolaNormal'’ até o ensino superi-
or. E por conta da valorizagdo da profissdo, as
normalistas provinham, nasuamaior parte, das
classes médias e altas.

Mas na mesma década de 1920, a fim de
atender a crescente demanda por escolas, 0
Estado abriu espaco para 0 aparecimento de

escol as particulares de todo tipo, sem controle
nem fiscalizag&o, embora algumas delas, em
grande parte em méaos de ordensreligiosas, te-
nham contribuido paraarenovacao e moderni-
zac80 do ensino. Foi oinicio do duaismo vigente
no sistemaeducacional brasileiro, jadenuncia-
do pelos lideres da Escola Nova: “escolas pri-
vadas, caras, dealtaqualidade, paraascriancgas
de elite e classe média, e escolas publicas ou
privadas, de baixo custo e baixa qualidade para
as demais.” (p.333).

Destemodo, seaformagéo do professor para
o0 ensino fundamental e médio semprefoi fraca
em todo o periodo, foi a Reforma de 1971 que
rebaixou apreparacado do professor primério ao
nivel de habilitacdo de 2° grau, com graves pre-
juizos paraumaformacéo adegquadado profes-
sor de educacdo infantil e das sériesiniciais. O
professor alfabetizador, entéo, teve que ser im-
provisado, preparado na prética do magistério.
Assim, apesar da notavel expansdo da escola
publica de base e do aumento consideravel da
escol aridade, o desempenho do Brasil é dos pi-
ores em comparagdes internacionais, mesmo
COM 0S paises mais pobres.

Ao entrar nadécada de 1990, a escolapubli-
cafundamental da cidade de S&o Paulo sofre de
falta de prédios escolares de qualidade, fataou
precariedade de bibliotecas bem organizadas,
material didético. E umaescolacom variostur-
nos, classes superlotadas, taxas de evasio e re-
peténcia elevadas, professores mal preparados,
desanimados e com baixos salérios.

Il - EDUCACAO PARA TODOS NA
ERA DA GLOBALIZACAO 1990-2000

A terceira parte (p.337-437) do livro de
MariaLuizaMarcilio parte do entendimento de
gue a educacdo universal de qualidade se tor-
nou mais do que nunca vital para enfrentar os
novosdesafiosnofinal deséculo XX einiciodo
século X XI. A globalizago, junto com ainfor-
matica e a internet, é a causa da crescente in-

7 Em 1920, 82% dos matriculados nas Escolas Normais do
Estado eram do sexo feminino (p.326).
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terdependéncia econdmica das nagdes, da mu-
dancaradical no acesso ao conhecimento e da
transformacdo do emprego. Em todos estes
setores, a educacéo se tornou um dos fatores
decisivos.

Na década de 1990, a autora aponta dois
tipos de indicadores. De um lado, 0 acesso a
escolaem todos os niveis teve um crescimento
significativo. No ensino fundamental, gragas a
dois programas do governo federal, o Fundo
Nacional de Manutencéo de Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizag&o do Ma-
gistério— FUNDEF e o Programa Bolsa-Esco-
la8, 97% das criangas de 7 a 14 anos de idade
estavam naescola, em 2001. Pelaprimeiravez,
0 MEC deixou de planejar a politicaeducacio-
nal pelo vértice dapiramide, passando afazé-lo
pela base, chegando, no fim do século XX, a
prover escola fundamental para toda crianca
brasileira. Também no ensino médio, entre 1991
e 2000 o numero de matriculas mais que dupli-
cou, chegando a 8,2 milhdes de alunos, sendo
gue a escolarizagcdo dejovens 15 e 17 anos su-
biu de 53,3% para 66,8% em apenas 5 anos,
entre 1991 e 1996, apesar de aindaficar longe
daArgentinaedo Chile com 75% (p.396). Tam-
bém no ensino superior o Brasil, que no inicio
do século contava “ com algumas poucas esco-
las e nenhuma universidade, chega ao terceiro
milénio com 894 institui ¢des de ensino superior,
das quais 222 sdo publicas e 127 universida-
des.” (p. 434). Mesmo assim, apenas 10% dos
jovens dafaixaetéria correspondente sdo aten-
didosno ensino superior.

Ha, porém, um segundo tipo deindicadores.
Além da desigualdade social, na qual o Brasil
tem um dos piores indices do mundo, o pais é
campedo mundial em auno repetente. Maria
Luiza Marcilio escreve: “perdemos a capaci-
dade de indignacgéo perante um sistema educa-
cional em que os professores ndo ensinam e as
criangas ndo aprendem.” De fato, como nédo
haver espanto quando apenas 3% dos alunos
chegam a oitava série sem nenhuma repetén-
cia? (p.356). Por conseguinte, o desempenho
médio dos alunos é extremamente deficiente,
como atesta 0 SAEB — Sistema de Avaliacéo
do Ensino Bésico, cujos resultados de 1997 e

1999 mostraram que o concluinte médio de 82
série apenas domina o esperado de um aluno
de 4@ série, que o concluinte da 42 série mal
sabe decodificar as palavras, e que ambos sao
incapazes de ler e compreender umanoticiade
jorna (p.359).1°

A fim de enfrentar o problema da repetén-
cia e do atraso escolar, a partir de 1995 o go-
verno de S&o Pauloimplantou o sstemade Ciclos
no ensino fundamental (Ciclo |, de 12a4@série,
eoCicloll, de5*a82série), abolindo aavalia
¢do por série. O aluno que ndo atingir o pata-
mar esperado passa para a série seguinte, mas
recebe aulas de reforgo e recuperacdo, sendo
que, no final de cadaciclo, o aluno que ndo su-
peraaslacunas de aprendizagem ficaretido por
um ano pararecuperacdo. Neste sentido, aava-
liacdo deixa de ser seletiva e excludente, para
setornar um processo de acompanhamento do
estégio de aprendizagem do aluno. Mudando a
avaliagdo, ateraram-se apraticado ensino e a
propria escola. E evidente que esta nova préti-
ca escolar exige uma nova gestéo da escola,
baseada na autonomia, na competéncia técni-
ca, nalideranca pedagdgica, nacapacitacdo dos
professores e no apoio e participacdo dos pais.
Para isso, € preciso mudar as formas de esco-
Ihados diretores de escola, combinando asele-
¢ao via concurso com a participagcédo da
comunidade escolar.

A autora faz uma andlise da educacdo pu-
blica na década de 1990 na cidade de S&o Pau-
lo: a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental
e Médio, a Educacéo de Jovens e Adultos e a
Educacdo a Distancia.

Mas queremos destacar o texto dedicado a
“Promocéo e valorizagdo do professor da es-
cola publica: o ponto do estrangulamento”
(p.407-421) e as“ Consideracdes sobre a déca
dade 1990” (p.431-437). Ha uma consciéncia

18 “Pesquisas socioecondmicas indicam que para cerca de
seis milhdes de familias brasileiras é quase insuportavel o
custo de manter um filho na escola, ainda que gratuita.” (p.
344, apud MEC. Politica e resultados. 1995-2002. A
universalizac@o do ensino fundamental no Brasil. Brasilia,
dez. 2002. p.19.)

19 Apud OLIVEIRA, Jodo Batista; SCHWARTZMAN, Simon.
A escola vista por dentro. Belo Horizonte: Alfa Educativa,
2002. p. 25.
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politica extremamente baixa em relacéo aim-
porténciado professor para o desenvolvimento
do pais, especialmente em se tratando do pro-
fessor daescolapublicade base, resultando em
uma formacdo precéria e condigdes aviltantes
de trabalho e de remuneragéo.

De fato, a profissdo de professor tornou-se
cada vez menos atraente para camadas impor-
tantes da juventude do pais.®® Os salérios dos
professores do Brasil, em comparagdo com 0s
demais paises do WEI 2, superam apenas 0s
da Indonésia e do Peru (p.421). Entre 1963 e
1996, em Sao Paulo, o salério do professor de
12a42sériecaiu de 1.042,61 (em valores corri-
gidos) para 238,55 (dados publicados na Folha
de S&o Paulo, 05.05.1996) (p.420). A conseqi-
éncia é o0 éxodo de professores qualificados e
experientes. E muitos formados em cursos de
licenciatura buscam empregos com remunera-
¢do mais atraente. Dos 2,5 milhdes de educa
dores da rede publica, 60% estdo perto da
aposentadoriaem 2003, de modo que as proje-
¢Bes mostram que a rede publica do pais corre
o risco de ficar sem professores na proxima
década (p.420).

A reforma de 1971, que rebaixou a prepa-
racdo do professor primério ao nivel de habili-
tacdo de 2° grau, criou também as chamadas
licenciaturas curtas de 1° grau (os HEM), com
conseqliéncias catastroficas para a capacita-
¢ao dos professores, em contraste com “os an-
tigos Cursos Normais, integralmente voltados
para a profissionalizagdo no magistério neste
nivel.”2? Anteriormente, a Reforma Universi-
taria de 1968 tinha desmantelado as Faculda-
des de Filosofia, criando as faculdades de
educacdo, muito mal aparelhadas, “em fungéo
da pesquisa e do trabalho de producéo acadé-
mica, em que predominam temas de carater
tedrico, com constantes modismos importados
e pouca pesguisa empirica. A fungdo, ou sgja,
a formacéo do professor, tornou-se uma ativi-
dade ‘menor’.” (p.409). O professor afabeti-
zador, por exemplo, deveter um preparo tedrico
e prético especifico, mas sua formagado geral-
mente se limita a uma so disciplina, centrada
nos aspectos tedricos e histdricos da escrita e
daleitura(p.417).

Diante disso, criou-se o Instituto de Edu-
cacdo Superior, voltado exclusivamente para
a formacéo de profissionais da educacdo de
base, incluindo aEscolaNormal Superior, para
formar o professor da educagéo infantil e das
sériesiniciais. Para estes, foram indicados ex-
clusivamente 0s cursos normais superiores, pelo
Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999, pro-
vocando forte resisténcia das associagdes ci-
entificas (Anfope, Anped e Anpae).

A LDB de 1996 determinou que a forma-
¢do de docente para atuar na educacdo basica
deva ser em nivel superior. De fato, ficou pro-
vado que o desempenho dos alunos de profes-
Sores com curso superior € nitidamente mais
elevado. A Unicaexcecdo, por um prazo provi-
sorio até fins de 2006, foi para os professores
de educagdo infantil e sériesiniciais. Paraes-
tes, 0 MEC adiou estaobrigatoriedade, em 2003,
significando um novo retrocesso.

Ter um curso superior, porém, ndo garante,
por si s6, a qualidade do ensino. Por exemplo,
as licenciaturas nas universidades sdo cursos
justapostos aos bacharelados, sem articulagéo
com estes. Elas ndo asseguram nenhuma ins-
trumentac&o pedagdgicaparaos futuros docen-
tes. Existem, também, muitos cursosaligeirados
de pedagogia e faculdades de fim de semana,
funcionando em condicdes precarias, gracas a
inércia do poder publico e sua burocracia® A
fim de oferecer uma aternativa a fragmenta-
¢do daslicenciaturas e ao aligeiramento nafor-
macdo pedagogica, Bernadete Gatti vé com
esperanca a criagdo dos institutos de educagéo
superior, especificos para a formacéo de do-

2 Vide: GATTI, Bernadete A. Formacéo de professores e
sua carreira. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2000.
p.14.

2L WEI —World Education Indicators: um programa da OCDE
que inclui 19 paises (Argentina, Brasil, Chile, China, Egito,
india, Indonésia, Jamaica, Jordania, Malésia, Paraguai, Peru,
Filipinas, Federagdo Russa, Sri Lanka, Tailandia, Tunisia,
Uruguai e Zimbédbue), somando 70% da populacéo mundial.
Disponivel em <http://www.uis.unesco.org
ev.php?URL_ID=5263& URL_DO=DO_TOPIC&URL _
SECTION=201>, acessado por mim em 20 de ago. 2005.

2 GATTI, B. Formag&o de professores e sua carreira. p. 49

2 GATTI, Bernadete A. A formagédo dos docentes: o con-
fronto necessario professor X academia. Cadernos de Pes-
quisa, 81, maio 1992.
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centes para 0 ensino fundamental, desde que
satisfeitas as condi¢des béasi cas para seu funci-
onamento.*

Proclama a declaracéo de Jontiem® que o0s
investimentos na educagéo bésica sdo o inves-
timento mais importante para o futuro de um
pais, porque asseguram as necessidades béasi-
cas da aprendizagem, ou sgja, 0s instrumentos
basicos da aprendizagem (leitura, escrita, ex-
pressdo oral, calculo, solucdo de problemas) e
os contetidos basi cos da aprendizagem (conhe-
cimentos, habilidades, valores e atitudes). In-
vestir na qualidade da educac&o implica a
valorizacdo efetivado professor easuaforma-
¢ao, vinculadaamecanismosde avaliacdo. Para
iSs0, as politicas educacionais devem superar o
imediatismo que caracteriza geralmente a ati-
vidade dos politicos e dos governos. “Dai por-
gue a educacdo deveria ser uma questdo de
Estado e ndo de governo.” (p.437).

CONSIDERACOES FINAIS

Os autores da apresentacdo afirmam que o
livrodeMariaL uizaMarcilio merecetornar-se
uma cléassico na literatura mundial sobre edu-
cacdo, porgue oferece ndo s uma radiografia
completa do projeto educacional brasileiro ao

longo do tempo, mas também um exame anali-
tico dos problemas atuais que caracterizam a
educacdo no Brasil. Este texto tocou apenas
em uma parcelainfima dos dados e andlises da
obra. E um convite ao leitor para percorrer e
estudar no proprio livro todaasuariqueza, ba-
seadaem arquivos, jornais, pesquisas, bibliogra-
fia, entrevistascom aunos e autoridades, visitas
aescolas da periferia e reparticoes, e apresen-
tada com precisdo, clareza e coragem. Serve
também como roteiro para uma pratica siste-
mética de pesquisas empiricas sobre a educa
¢do de base. Segundo a autora, as pesquisas
atuais no geral se restringem ao cumprimento
das etapas da carreira docente, através de dis-
sertagdes eteses, resultando num conhecimento
precério ou pontua da realidade educacional,
Ou, em outros casos, na repeticdo de métodos
de pesquisa damoda, teorias e model os vindos
deforaou de umavisdo ideol 6gicadicotbmica
simplificada, sem base em pesquisas empiricas
e fora do contexto real da nossa educacao.
Conclusdo: “A escola‘vistapor dentro’ aindaé
praticamente umaincdgnitanos estudos de edu-
cacdo.” (p.333).

2 GATTI, B. Formagéo de professores e sua carreira. p. 93.

% Ver o documento da ONU de 1990, dito Declaracéo de
Jontiem (Tailandia), artigo 1.
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Alfredo Eurico Rodriguez Matta’

RESUMO

O artigo analisa 0 processo de emergéncia da educacdo formal na sociedade
baiana e sua estreita relagdo com o desenvolvimento do mercado no estado
nos ultimos séculos, mostrando como a contradi¢do social e suas superactes
historicas participam e influenciam, dial eticamente sendo influenciadas pelas
transformagfes na educacdo, e pela dindmica das classes sociais.

Palavras-chave: Histéria da Educagcdo — Histéria da Educacéo na Bahia —
Histéria da Bahia— Classes Sociais na Bahia

ABSTRACT

EDUCATION AND THE RISING OF THE BOURGEOISIE IN
BAHIA

Thearticle analyzesthe process of emergence of formal education inthe Bahian
society and its close relationship with the state’s market development in the
last centuries, showing how the social contradictions and the way they
were historically overcome, participate and influence, being dialectically
influenced

K ey wor ds: History of Education—History of Education in Bahia- History of

Bahia— Social classesin Bahia

INTRODUCAO

Este artigo esta dedicado ao estudo daemer-
génciadaeducacdo formal ede suasinstitui¢cdes
na Bahia. Considera-se que a expansdo da edu-
cacdo é uma estratégia para a expansdo da pro-
pria sociedade burguesa e de sua l6gica social.

O trabalho esta dividido em quatro partes.

Naprimeira, analisamos o desenvolvimento
da sociedade de mercado em Salvador, desde
os primeiros passosno seculo X V111, atéosdias
de hoje, procurando entender a légica do seu

desenvolvimento. A seguir, estudamos o pensa-
mento cientifico e sua chegada ao Brasil, e a
Bahia, entendendo que este foi um passo im-
portante para que a educacdo formal ganhasse
sua funcéo socia burguesa.

A terceira parte apresenta um estudo sobre
0 desenvolvimento da educagdo formal na ci-
dade, em meio a contradicdo existente entre a
sociedade senhorial tradicional e as propostas
burguesas.

A quarta e Ultima parte analisa o desenvol-
vimento da educacdo formal apds os anos 30,

" Doutor em Educagdo. Professor de Histéria da Bahia - UCSal. Professor do Mestrado em Educacgéo e
Contemporaneidades— UNEB. Enderego paracorrespondéncia: Universidade do Estado daBahia- UNEB, Campusl,
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lancando hipoteses interpretativas e possiveis
caminhos de pesqguisa, partindo de umaandlise
dialética da Historia e da presenca da educa
¢80, em meio ao contexto de contradi¢do e con-
vivéncia de duas estruturas de sociedade e de
poder, asenhorial e aburguesa, procurando in-
terpretar o papel do processo de transforma-
¢ao histérica da educacdo em funcdo desta
contradicao.

SALVADOR: SOCIEDADE DE MER-
CADO

Desdeofina do século XV 111 podemosiden-
tificar aformag&o de uma estruturaimportante
de mercado nacidade do Salvador. Janoinicio
do século XX a Bahia orgulhava-se de seus
bondes urbanos, do novo porto e muitas modifi-
cacles em seu tracado, conquistas da ascen-
dente classe burguesa comercia da cidade. O
nimero deindlstriasjaerarepresentativo, em-
borafossem contabilizadas conjuntamente mui-
tas oficinas de artesanato, além das verdadeiras
industrias. A sociedade de mercado e amoder-
nidade continuaram crescendo, principa mente
apartir dadescoberta do petréleo em 1939. Fi-
nalmente, nos Ultimos 30 anos de nossa histéria
recente, Salvador amadureceu como socieda-
de de mercado e moderno centro de consumo.
(MATTA, 2000).

O processo de estruturagéo da sociedade
burguesa e de suahegemoniafoi lento e gradu-
al, de maneira que se torna possivel estudar o
avanco gradativo de suas instituicOes e préti-
cas sociais no tempo.

A existéncia de oficinas de artesdos e de
algumasindustrias, noinicio do século XX, mos-
travaque acidadejatinhadinamismo suficien-
te paraorganizar seu mercado interno possibili-
tando, tanto aos mestres artesaos como as
primeirasindistrias, aorganizacéo de suapro-
ducéo na forma disciplinada segundo otimiza-
¢do de espaco e tempo, como é proprio da so-
ciedade capitalista.

Nesse mesmo periodo, aestruturagdo deum
mercado diversificado, movimentado, baseado
em intensa troca interna e externa de merca-

doria, e naeconomiamonetaria, também jaes-
tavaamadurecido, e como os mais antigosindi-
cios de sua existéncia remontam ao século
XVIII, estapode ter sido aprimeiramanifesta-
¢ao concreta da chegada das organizagGes bur-
guesas em Salvador. (MATTOSO, 1978).

Também sdo antigos na cidade os bancos e
as associagoes de artesdos, como de carpintei-
ros e pedreiros. Estas Ultimas eram organiza-
¢Oes parecidas com as corporacfes de oficio
européia, que ja estavam decadentes no antigo
continente. Porém, na Bahia, a sua existéncia
demonstrava, nesse momento, 0 crescimento da
consciéncia profissional, regulamentacdo de
profissdes e preocupacdo em disciplinar e re-
gulamentar o trabalho. Em outras palavras, sur-
gia a consciéncia do profissionalismo, aidéia
de organizacéo e de cidadania, em nosso meio
urbano.

O capitalismo que surgia na Bahia era, as-
sim, voltado para urbanizacdo e padronizacdo
de habitos e consumo. Salvador crescia mer-
cado de consumo e capitalismo periférico dos
centros produtores do Sudeste, ou de fora do
pais, mas ainda assim, formava-se uma socie-
dade de mercado local.

Esse mercado, apesar de pegueno e perifé-
rico, incapaz de dinamizar muito maisqueare-
gido emtorno dacapital, foi capaz de dinamizar
diversas reformas na cidade, e sua estrutura
social e praxis cotidiana, que passou atransfor-
mar-se na diregdo da urbanidade e organiza-
¢a0 necessarias a uma cidade burguesa.

O avanco da hegemonia burguesa ndo se
da de forma linear, e nem sem resisténcia. As
tradicbes e estruturas proprias da sociedade
senhorial, dominantes até entdo, continuam co-
existindo edividindo o espaco das praxiscotidi-
anas dos sujeitos histéricos, o que noshabilitaa
observar as contradi¢oes entre as duas formas
devida e organizagdo social.

Nesse contexto, torna-se necessério tentar
descobrir como asinstituigdes burguesas, ecom
€las a hegemonia deste processo social, avan-
caram e adaptaram-se as contradicdes presen-
tesnacapital, mercado capitalistaem formacéo
e capital centralizadora de umaregido estrutu-
rada na sociedade senhorial, a0 mesmo tempo.
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Entre estasinstitui¢oes, neste artigo, pretende-
se destacar o avanco da educacdo burguesa.

A EMERGENCIA DO CIENTIFICISMO
NO BRASIL

O pensamento cientifico, e com ele a che-
gada de um discurso de verdade da burguesia,
estdo entre as principais ferramentas para a
ascensdo da nova sociedade. No periodo pom-
balino, o desgjo de umaaprendizagem de novas
técnicas no aperfeicoamento da agricultura
criou o primeiro interesse cientifico no Brasil.
Este, no entanto, cresceu somente para o0 co-
nhecimento das técnicas que tinham aplicagdo
prética imediata, enquanto o conhecimento e
aprimoramento tedrico continuavam desinteres-
santes. O empirismo do periodo pombalino re-
presentou um avanco na direcéo da sociedade
burguesa. Ao contrério da escoléstica, forma
de pensamento cléssico jesuita, ele pregavauma
ética do enriquecimento produzido pelo traba
Iho e pel o acimul o de bens. Pregavatambém o
mérito da riqueza e defendia o conhecimento
como forma de aprimoramento para a obten-
¢a0o deste enriquecimento. O crescimento des-
se tipo de pensamento foi paralelo ao da
urbanizacdo e importancia de Salvador como
centro comercial.

Parte deste contexto, o iluminismo e a as-
censao politica daburguesiana Europa sdo ca
racteristicasdoinicio do seculo XIX. A burguesia
ascende e com ela os direitos civeis, direitos
humanos, a necessidade da existéncia de leis
soberanas e democréticas. Ascende também o
pensamento liberal .

No Brasil, porém, os tinicos com plenos di-
reitos de cidadania eram os grandes comerci-
antes e senhores de engenho, e a existénciada
escravidao faziado liberalismo quase umairo-
nia. A necessidade educaciona da sociedade
senhoria ndo estamuito voltadaparaaproduti-
vidade e formag&o profissional.

E certo que os mestres de of icio, os sujeitos
mais experientes e velhos, vao, por tradicéo,
passar suas habilidades e trabalhos paraosmais
MOGOS, provocando, assim, areproducéo dosis-

tema produtivo. A educacdo formal, por outro
lado, era essencialmente ilustrativa, servindo
mais para reafirmacéo dos rituais de poder e
legitimizac&o daordem socia senhorial, do que
paraqualquer tipo de aporte no sistema produ-
tivo. (RIBEIRO, 1991).

Masfoi nesse Brasil, aindapouco familiari-
zado com o pensamento burgués, que surgiram
as primeiras institui¢cbes comuns a burguesia,
com a chegada da familia real. Foram criadas
almprensaRégia, bibliotecas, escolas de nivel
superior, bancos e outras institui cbes adequa-
das ao contexto hegemonico burgués.

A chegada das primeiras institui¢oes bur-
guesas e de suaformade ver o mundo fizeram
com que o pensamento brasileiro sofressetrans-
formacOes. Eranecessario introduzir umafilo-
sofia urbana, capaz de orientar o mercado
consumidor das cidades que seformavam, mas,
a0 mesmo tempo, manter o prestigio do rei, do
poder moderador, a nobreza e a cidadania ple-
nalimitadaapoucos privilegiados.

A Legislagdo, cada vez mais precisa e ne-
cessaria, deveriadistinguir entre osdireitos dos
homens e dos cidad&os. Ao mesmo tempo, de-
veria abrir espago a0 pensamento cientifico, a
disciplina urbana e ao reconhecimento dos di-
reitos béasicos das pessoas.

Eranecessario criar umaformade pensamento
capaz de avancar, sem forcar o rompimento dos
lagos de dependéncia e mandonismo, existentes
desde o Brasil colGnia, e convenientes para um
centro de consumo e ndo de produgéo.

Nesse periodo acabou predominando aidéia
de que a ciéncia e Deus ndo eram opostos. Na
verdade, aciénciaexplicavao universo, e, como
0 mesmo era criagdo divina, nada mais 16gico
gue considerar a ciéncia divina também. Para
essaformade pensamento, aciénciaerao pen-
samento divino, que Deus decidirarevelar aos
homens. Abriam-se as portas para harmonizar
a ciéncia burguesa emergente, com areligido
tradicional e pilar da sociedade aristocratica.
Esse pensamento que dominou os brasileiros
durante o século XIX € hoje conhecido como
Espiritualismo Eclético.

O processo histérico do século X1X tomava
cadavez maisobrigatériaaadocdo do liberalis-
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mo, dasidéasiluministas, dasociedade de mer-
cado e do cientificismo burgueses; era neces-
sario criar ou adotar um idedrio que fosse capaz
de adaptar essas necessidades ao Brasil e a
sua sociedade conservadora. (PAIM, 1984).

Logo, o Espiritualismo Eclético permitiacon-
ciliar asconquistas daciénciacom astradi¢oes
gue se desgjava conservar, mas, principal men-
te, permitia conservar os interesses da aristo-
cracia senhorial e a velha estrutura social e as
relacbes do Brasil coldnia. Foi possivel, entdo,
frear as tentativas de superacdo estrutural po-
pular, advindas dos centros urbanos e das emer-
gentes classes burguesas e, a0 mesmo tempo,
criar um ambiente de modernidade e desenvol-
vimento urbano, necessario a nova realidade
internacional.

O ecletismo pode ser considerado o primei-
ro pensamento burgués a ganhar espaco no
Brasil. Outro pensamento do periodo, também
de origem burguesa, foi o do grupo de Tobias
Barreto, o Culturalismo, que teve origem em
Recife, mas que ganhou adesdes importantes
na Bahia.

Ao comparar 0 ecletismo com o culturalis-
mo, hotamos que o primeiro procuravaconcili-
ar o pensamento burgués e a ciéncia da época
com o tradicionalismo aristocratico. Destafor-
ma, ele ndo ameacaria a estrutura socia e de
poder vigente, e nem deveriaalterar arealida-
de dos processos de formacéo e educagéo, que
continuariam adequados a préaxis senhorial .

Os senhores procuravam, entdo, aderir as
inovag0es, dar algum espaco ao desenvolvimen-
to do ambiente urbano, mas preservar antigas
relacBesealiados, principamenteno meiorural,
entdo dominante. O culturalismo desgjava ate-
rar a sociedade e criar um ambiente realmente
propicio a burguesia e seu modelo social, sem
conciliagio com a tradicdo aristocrética. E im-
portante constatar que o culturalismo, maisavan-
¢ado como pensamento burgués, surge e se
desenvolveno Nordeste brasileiro, o quedemons-
tra que era nessa regido que as pré-condicles
para o surgimento de uma sociedade burguesas
tinham sido atingidas primeiramente.

O culturalismo néo conseguiu ultrapassar 0s
limites das cidades e de seu mercado, pois a
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forca de quem o defendia era menor que a dos
interessados no Plantation e na preservagao
das relagcdes de dependéncia do pais com o
exterior. Somente um idedrio capaz de manter
0 status quo das relagdes tradicionais de poder
e, ainda assim, permitir o avanco do mercado
de consumo brasileiro lograriachance de apoio
detodaaclasse dominante: oligarquiatradicio-
nal e burguesia comercial emergente. Vanta-
gem parao Ecletismo. O pensamento fortemente
liberal do culturalismo s6 poderiaencontrar di-
ficuldades no Brasil e naBahiado século XIX.

O pensamento cientifico brasileiro surge,
como dissemos, no periodo pombalino, essenci-
almente técnico e pragmético, buscando elimi-
nar todo o caréter tedrico do conhecimento. A
ciéncia no Brasil nascia para copiar 0 que ja
estivesse pronto e fosse imediatamente Util e
ndo para o investimento de tempo e recursos
em descobertas e estudos. A evolugdo deste
pensamento acabou por fazer surgir aidéiade
gue existiam técnicas e formas cientificas de
manipular e organizar a sociedade e que era
necessario aplicar tais técnicas de forma rigo-
rosa para conseguirmos uma nova sociedade
moderna e urbanizada.

As modificacbes na organizacdo da socie-
dade brasileira eram limitadas pela funcéo pe-
riférica desejada tanto pela poténcia do
capitalismo central, como pelastradicionaiseli-
tes locais, que sempre se alimentaram da de-
pendéncia. O culturalismo abria uma ampla
possibilidade de reformas, grande demais para
0 interesse das classes dominantes. Seu cres-
cimento poderia ndo ser apropriado a projetos
de dependéncia e mercado periférico. Essane-
cessidade fez com que a modernizacéo da so-
ciedade brasileira passasse, desde o inicio, por
processos autoritarios, cientificistas, mas qua-
se nuncaliberais como no capitalismo central.
Modernizaco sob controle. Asidéiasde Comte,
0 socia visto como cientificamente organiz&
vel, asociedade damoral, daordem social pla-
nejada, as idéias positivistas ganharam
rapidamente um grande espaco entre os milita-
res e nas escolas politécnicas. Respondiam as
inquietacdes da época e aos problemas sociais
jaexistentes, como vimos anteriormente, desde

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 113-123, jul./dez., 2005



Alfredo Eurico Rodriguez Matta

o0 periodo pombalino. A modernizagéo sob con-
trole, 0 avanco positivo e ordenado combinado
com regime totalitario. O positivismo ganha
importancia principalmente no Sudeste, e cres-
ce a medida que o café e a economia desta
regido se fortalecem. O castilhismo de caréter
positivistapregavaaordem politicado progres-
S0, organizava o Estado brasileiro em fungéo
da economia do Sudeste e facilitava a organi-
zacao do mercado brasileiro como dependente
do exterior. Asidéas de Estado centralizado e
progresso positivo ainda estariam presentes no
Estado Novo e até mesmo o Golpe de 64.

A burguesia s avangou seu projeto no Bra-
sil, namedidaem que dialogavacom o tradicio-
nal poder senhoria. Suaexpansdo eracontinua,
obrigando aoligarquiaareduzir gradativamente
seusredutos e poder, mas anecessidade de man-
ter o pais em ordem e sob controle forcava a
burguesia a aceitar, a0 menos temporariamente,
as diretrizes das classes senhoriais. Nesse
sentido,é necessario perceber queno século X1X,
e mesmo em grande parte do XX, uma educa
¢do verdadeiramente burguesa ndo vai redlizar-
se de forma plena no Brasil, muito menos na
Bahia, onde as relacfes senhoriais se tornaram
aindamaisfortes, namedidaem que o processo
de independéncia do Brasil logrou abafar e de-
sarticular os projetos urbanos e burguesas de
poder do mercado emergente de Salvador, bem
representado pela Conjuracdo dos Alfaiates em
1798 (TAVARES, 1975). As propostas de edu-
cacéo profissional e eficiente v@o sempre en-
contrar obstécul o nanecess dade préticasenhoria
de manter a educaco ilustrativa e legitimadora
das posicoes e privilégios, 0 que era contrério a
educacdo massiva proposta pela sociedades bur-
guesas. Os projetos de educacdo burguesa serdo
guase sempre obstacul arizados pel as agbes dissi-
muladorasdos planos senhoriais.

E importante notar que o sucesso das dou-
trinas cientificas, juridicase politicasburguesas
no Brasil somente se daa partir do autoritaris-
mo capaz de organizar cada processo no nivel
desgjado de controle, centralizacdo e massifi-
cacao, proprios do avanco burgués, ab mesmo
tempo em que se cuida da permanéncia da es-
truturasenhoria aondeinteressa, ou quando ela

representa uma necessaria estabilidade social.
Ocorreram entéo, convenientes, embora tem-
porarias, aliancas das classes dominantes, a
senhorial tradicional e a burguesa em ascen-
sdo, que acabaram por direcionar aHistériado
pais apds aindependéncia.

Destaca-se, também, que nesse tipo de so-
ciedade capitalista periférica, a ciéncia, ferra-
menta das maiores conqui stas burguesas, deixa
de ser apenas um instrumento para obtencdo
de verdade e pesquisa e passa a ser facilitado-
ra da aceitagdo e consumo. A ciéncia, liberta-
dora para Europa e E.U.A., facilitava a
dependénciano Brasil.

No caso daBahia, como o processo de cres-
cimento da sociedade burguesano Brasil ocor-
re a partir do Sudeste, estava facilitado o
caminho para a elite da provincia. Para essas
elites, era conveniente manter as tradicbes o
mais que possivel, pois preservariam seu sta-
tus quo de dominagdo senhorial local. Eram
desgjaveis aliancas, primeiramente com a bur-
guesia dominante internacional, depois com a
do Sudeste, deformaacriar paraaeliteloca a
funcdo de controlar a comunidade a partir da
antiga praticasenhorial, emborasob o controle
dos projetos modernizadores burgueses. Con-
trolada, aBahiando seria, aprincipio, palco para
0 desenvolvimento do capitalismo, a ndo ser
como centro de consumo e periferia, dependen-
te de projetos externos.

O cientificismo j& dava sinais de sua pre-
senca no final do século XV, quando manu-
ais agricolas franceses eram consultados na
Bahia. Desde o final deste século, Salvador
estava sendo invadida por ideaisliberais, o que
acabou por influenciar vériasrevoltas etentati-
vas de rebelido e a prépria independéncia. A
primeirainstituicéo brasileira afazer pesquisa
cientifica, aEscolade Medicing, estavanaBahia.
Porém, de modo geral, a adesdo pela ciéncia
eralimitadaautilizacdo imediatade técnicas e
conhecimento absorvidos delivros e produgdes
cientificaseuropéias. A ciénciaeraapenasvis-
ta como ferramenta para o progresso material
imediato e técnico.

Como conseqliéncia, 0 pensamento cientifi-
co e suainfluénciaatingiram primeiramente os
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servicos publicos urbanos. Asfabricase ospro-
€essos produtivos burgueses ainda eram inde-
sgjados naBahia, que se destinava, como jafoi
dito, aperiferiado sistema.

A CHEGADA DA EDUCACAO BUR-
GUESA EM SALVADOR

A chegada das instituicbes e hegemonia
burguesas, certamente influenciou a educagéo
brasileira. Desde os tempos coloniais, muitos
model os educacionaisforam utilizados pelo Bra-
sil. Estes modelos procuraram satisfazer as
necessidades de todas as classes sociais, des-
de proprietarios, trabal hadores, até comercian-
tes e escravos, contanto que fossem reproduzi-
das as condicOes e processos da sociedade
senhorial, hegemoni ca ent&o.

Como janosreferimos, tradicionalmente a
formagéo profissional da sociedade senhorial
era feita informalmente. Os artifices e arte-
sdos e demais trabalhadores aprendiam seus
oficios através do convivio com 0s mais ve-
lhos. Aliés, essaeraaformade educagdo exis-
tente entre os indios antes do descobrimento.
Jaaeducacdo dos proprietarios e negociantes
eraformal, mas feita principalmente paracri-
ar uma demonstracdo de superioridade para
com asoutras classes sociais. Erabasicamente
religiosa e filosdfica, passando pela obrigato-
riedade da alfabetizacdo e aritmética funda-
mental, mas sem a preocupacdo da aplicacéo
dos conhecimentos no cotidiano ou nos pro-
cessos produtivos. Como consequéncia, o Bra-
sil foi vitima de umamonoculturaintelectual,
de subordinacéo, alienacdo, inteligénciapassi-
va e do bacharelismo, caracteristicas que fa-
cilitavam sua posicéo periférica. Eram
caracteristicas convenientes para 0 mercanti-
lismo que ligava o Brasil aos mercados euro-
peus e continuariam interessantes para o
desenvolvimento do capitalismo periférico que
se instalou no Brasil, e principalmente na
Bahia, j& que S&o Paulo acabou desenvolven-
do um papel importante no capitalismo central
produtivo mundial, apartir do projeto conser-
vador daindependéncia, e mais aindado pro-

jeto republicano brasileiro, que centralizou no
Sudeste o capitalismo produtivo pelo menosaté
0s anos 70 do século X X.

Somente no decorrer do seculo X1X, o li-
beralismo comecou ainfluenciar as escolas e
institui cdes de ensino baianas; até entdo, o do-
minio da escol &stica era absoluto. Mesmo as-
sim, o ingresso gradativo e parcial dos
pensamentos educacionai s burgueses ocorreu
apenas naquelas escolas destinadas as clas-
ses dominantes, ainda vivenciando a hegemo-
nia senhorial, mas ja se preparando, gragas a
pressdes locais e externas para a convivéncia
em umanovaordem. Asnovasformas de edu-
cacdo, entdo, trataram de tentar equipar ideo-
logicamente e culturalmente, ao menos uma
parte das classes senhoriais, para uma nova
forma de exercicio e organizagéo social, bur-
guesa e baseada no mercado. O resto da po-
pulagdo continuaria por muito tempo sendo
educada pela convivénciacom os maisvel hos,
pois estaria voltada a viver segundo a ordem
tradicional senhoria ou, no maximo, aintegrar
0 conjunto dos consumidores urbanos, paraos
guais aeducacdo massivae profissionalizante
burguesa ndo se faziam muito necessérias. E
claro, porém, que o gradativo desenvolvimen-
to das organizacOes burguesas na cidade, foi
pressionando cada vez mais para que uma
verdadeira educagdo profissional, massiva e
eficiente fosse organizada, masestao foi ape-
nas namedidaem que setornou inevitavel para
a sociedade, o que significa dizer que atingiu
pequenos grupos de cada vez, embora cada
Vez maiores e mais representativos. A trans-
formagéo das instituigdes educacionais, de
senhoriais a burguesas, gracas a este proces-
so lento, pode ser bem percebida.

O enciclopedismo, o positivismo, o libera-
lismo sdo pensamentos burgueses gque cres-
ceram na Bahia, paralelos a ascensao do
cientificismo. Ao mesmo tempo crescia na
Bahiaatendénciade uni&o por casamento das
antigas classes proprietarias com os ricos do-
nos do grande comércio soteropolitano. Des-
sa forma, ocorre a alianga das duas camadas
dominantes senhoriais com a ascendente bur-
guesia urbana, o que veio dar inicio a unifor-
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mizacao de projeto politico das elites. No pri-
meiro momento desta uni&o, podemos perce-
ber o interesse em modernizar a capital, mas
deixar organizado deformatradicional o cam-
po. Uma das consequiéncias desse processo
foi o bacharelismo. O bacharelismo era uma
valorizagado dos que obtinham diplomauniver-
sitario, que passaram a ser conhecidos pelo
titulo de doutores. O valor estava, entdo, no
titulo e ndo na eficiéncia ou produtividade.
Sendo assim, ha uma fase em que a educagdo
formal acaba por reforcar os rituais de legiti-
mizagdo do poder senhorial. A educagéo ba-
seada na retdrica e teologia, consegiiéncia da
influénciaescol &stica, acabavapor produzir nos
brasileiros letrados o conceito de que a socie-
dade ideal deveria ser como aeuropéia, o que
afastava ainda mais da realidade nacional os
gue mais estudavam e detinham o poder, as-
sim como os afastava da possi bilidade de apli-
car seu conhecimento nas necessidades do
nosso mercado entdo nascente. (RIBEIRO,
1991; BERGER, 1976).

Salvador cresceu naqueles tempos sempre
tendo como referéncia de urbanizacdo cidades
européias. Esse crescimento era estimulado
pelo movimento comercial, e eram os comerci-
antes os que maisinfluenciavam namodel agdo
do espaco urbano. A educacdo profissionalizan-
tedosbaianosfoi continuamente orientadapara
adequar-se a esse crescimento sob modelagem
comercial.

A educagdo era, portanto, privilégio da ci-
dade, e é nela que vamos encontrar as mais
antigasingtituicdesescolaresdaBahia. Em 1808,
foi criado um Curso Superior deMedicina. Trés
décadas depois, o Curso Normal, €, no decor-
rer do seculo, vérias escolas, como o Ginasio
Baiano em 1858, iniciam uma formacao regu-
lar e académica nos moldes da pedagogia de
massa e cientificismo burgueses.

Por outro lado, instituicbes como a Casa
Pia de Orfaos de S0 Joaquim e o Liceu de
Artes e Oficiosiniciaram apreparacéo de tra-
bal hadores capazes de responder as necessi-
dades de mé&o-de-obra urbana, a primeira em
1799, amais antiga escolaregular em funcio-
namento no Brasil, que tenho noticia, asegun-

da nos anos 70 do século X1X. Mesmo lenta-
mente, aeducacdo massiva, profissional e aca-
démica proépria das sociedades burguesas
foram seinstalando na cidade durante o sécu-
lo XIX. Podemos notar que, no principio do
século XX, a escolaridade e alfabetizacdo ja
estdo no imaginario da populacdo como ne-
cessidades para ascensdo social e adequacéo
avidaurbana. (MATTA, 1999).

Apesar disso, o alcance desta escolarida-
de era limitado ndo s6 em nimero como em
gualidade. N&o era do interesse do capitalis-
mo periférico que se instalava a existéncia
de operérios bem formados e exigentes, bas-
tavaque pudessem tocar algunstrabalhos sim-
ples e participar do coletivo consumidor. O
trabalhador especializado era considerado
caro naformacédo, caros também por deseja-
rem melhores salarios, e geralmente desne-
cessarios, pois tudo o que se desejava era
uma padronizag&o de costumes e consumo e
uma urbanizacao e estrutura suficientes ape-
nas para o funcionamento da nova ordem
social. O que eramais sofisticado, ou aquilo
gue ndo poderia deixar de ser muito especi-
alizado, normalmente era suprido com impor-
tacOes diretas de bens, ou com a contratacdo
de profissionais forasteiros, caros, mas bem
relacionados e prestigiados devido a sua li-
gacdo com o capitalismo central do sudeste
ou de outros paises.

Quanto as classes dominantes, continuavam
interessadas mais na Europa que no Brasil. Os
pais pensavam na escola para os filhos, mas
suamaior preocupacao era com o titulo obtido
e ndo com 0s possiveis conteldos a serem
aprendidos.

Esse modelo reforcava a afirmacéo de que
se formava na Bahia um capitalismo periféri-
co. De fato, o capitalismo surgia as avessas,
ingressava na cidade de fora para dentro, ao
contrario do capitalismo central formado de
contradic¢des internas, como na Europa ou em
S0 Paulo.

Ao contrério de uma necessidade da produ-
¢a0, 0 que provocou 0 aumento daimportancia
da educacéo em Salvador foi um crescimento
no consumo e uma alteragéo nos hébitos urba-
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nos. O proletariado urbano teria seu desenvol-
vimento limitado a essesinteresses e ndo pode-
ria ser diferente ja que os comerciantes das
cidades estavam aliados aos interesses dos se-
nhores de terra e no campo ainda manteriam,
por muito tempo, as organizagdes tradicionais
de producéo e trabal ho.

A instrugdo publica foi municipalizada no
seculo XX, o que permitiu acadaumadas re-
gides brasileiras aplicar a educacdo na forma
gue necessitava. Sdo Paulo, por exemplo, co-
megou aformar operérios e proletérios de me-
lhor instrugdo, pois se desenvolvia de outra
forma, alterando processos produtivos. O ensi-
no superior se desenvolveu também mais rapi-
damente e, assim que necessario a nascente
industria paulista, voltou-se para pesquisa. A
Bahia e o Nordeste puderam realizar seus pro-
jetos educativos em consonancia com suarea-
lidade social atendendo a modernizacdo mais
timida e as necessidades de manutencdo da
ordem e da dependéncia, desejada pela socie-
dade senhorial. (RIBEIRO, 1991).

O positivismo, que passou adominar nessa
época, foi conveniente para a efetivacao desse
modelo. O pragmatismo positivista pregava a
n&o existéncia de universidades e de cursos te-
oricos, aformagéo de proletérios voltados para
0 estritamente necessario, evitava a evolugao
dapesquisacientifica, eincentivavaaimporta-
¢do de solugbes tecnoldgicas prontas, 0 que
facilitava 0 mergulho do pais, principamente
fora de S&o Paulo, em completa dependéncia
externa. Além disso, ahegemoniado positivis-
Mo serviu paracriar aorganizacdo urbanae de
mercado minima, propicia ao estabel ecimento
do capitalismo periférico que surgia. A educa
¢do priméria e secundéria, bem como a profis-
sional, alem de pragmética, poderiaser baseada
narigorosamoral socia e cientificanecesséria
a0 mesmo modelo.

O crescimento dos indices de alfabetizagéo
de Salvador, no século X1X, emboratimidos, fez
surgir um nimero significativo delivrarias, bi-
bliotecas, tipografias, jornais e outros periodi-
COs, 0S quais mostram a penetracdo do novo
modelo social aindano século passado. (MAT-
TA, 1999).

AMADURECIMENTO DA EDUCACAO
BURGUESA EM SALVADOR

O primeiro projeto nacional de poder burgu-
ésbrasileirofoi aRepublica. A entdo agro-bur-
guesia cafeeira investiu na derrocada do
Império, que bem representava o poder senho-
rial e seus interesses, incapazes de implemen-
tar as modificacOes estruturais ja desejadas
pel os empresarios do café e da nascente indis-
triapaulistas. Apesar do sucesso politico do pro-
jeto e da tentativa de implementar projetos
modernizadores em todo Brasil, a Republica
Velhafoi incapaz de concretizé-las, exceto no
ambito do proprio sudeste. Asoligarquiasregi-
onais eram entdo muito fortes e resistiram as
tentativas de modernizacdo, inclusive da edu-
cacdo, como a tentativa empreendida por Ma-
nuel Vitorino. (NUNES, 2000).

Apesar damudancanapoliticanacional, na
Bahiaas oligarquias continuaram aditar asre-
grasapdsaCongtituicdo de 1891, que criou uma
situac&o de acomodagéo entre a burguesia pau-
lista em ascensdo, e seus projetos de ordem
nacional, e as oligarquias dos estados que, des-
ta forma, mantinham seus redutos e processos
tradicionais de poder. A situacéo da educacéo
guase ndo mudou se compararmos com aquela
oferecida na época do Império. E certo que al-
gumas novas escolas apareceram, € certo que
surgiu a Escola Técnica Federal em 1909, mas
aeducagdo formal profissionalizante e voltada
para 0 mercado continuava bastante reduzida.

Estasituagéo s6 comegardamudar nosanos
30 com o governo Vargas.

Com o golpe de 30 e a ascensdo de Vargas,
apoiada pela burguesia fortalecida do Sul-Su-
deste, aordem burguesa passou definitivamen-
teadominar o Brasil. A partir desse momento,
0s projetos educaci onais proprios na sociedade
capitalista recebem uma nova forga, empurra-
dos por interesses de ordem burguesanacional,
mesmo que ainda sob forte oposi¢éo senhorial
local.

A orientacdo do poder central, que objetiva-
vamodernizar o Brasil e afirmar o pais como
economia burguesa-industrial, criou logo em
1930 o Ministério da Educacao. Por outro lado,
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vérias discussdes sobre metodologia, gestdo e
curriculo, acabaram por normalizar todos os ni-
veisdo sistemaeducacional brasileiro, inclusi-
ve as escolas técnicas profissionais. Esta
normalizacdo deveria ser seguida e realizada
uniformemente em todo o Pais. Era a chegada
definitivadaeducacdo massificadae profissio-
nal em todo Brasil, pelo menos em projeto, ja
gue a sociedade senhorial, mesmo submetida,
continuavaatentar resistir como podia, em seus
redutos de poder. (RIBEIRO, 1991).

Multiplicaram-se as escolasem todo Brasil,
inclusive naBahia.

A Bahia testemunha o avanco das institui-
¢Oes de ensino, e aemergénciade projetostais
como o futuro ICEIA- Instituto Central de Edu-
cacdo |saias Alves e a UFBA- Universidade
Federal da Bahia, a ampliacdo da Escola Téc-
nica Federal, em paralelo a expansdo da afa
betizac&o, da escolarizagcdo e da formacgéo
profissional, principal mente em Salvador. Mas
0 model o escolarizado ndo eraexatamente ade-
quado ao poder oligarquico aindadominante no
ambito regional. Como teriam podido conviver
as classes senhoriais baianas com um projeto
educacional desta monta, que de fato estava
reeditando muitosdos planos que possibilitaram
aderrota de Manoel Vitorino no inicio da Re-
publica, cujas propostas foram fortemente re-
chacadas pelas oligarquias da época?

Para responder, € necessario investigar um
pouco mais sobre a fungéo estratégica da edu-
cacao nas sociedades burguesas.

A educacdo burguesa tem basicamente trés
fungdes: 1) em primeiro lugar, aeducacdo éum
forte elemento massificador e uniformizador, o
gue garante a ampliac@o dos padrdes de con-
sumo; 2) além disso, elavai facilitar o controle
social, jaque os comportamentos, desej os, ati-
tudes, também sdo massificados; 3) por fim, ela
deve aprimorar as habilidades profissionaisdos
trabalhadores, ampliando sua eficiéncia e pro-
dutividade, o que serviraparaalimentar asmé&
quinas produtivas daburguesia.

A expansdo da escolaridade estd, portanto,
associada ao crescimento da sociedade de mas-
sas, e isso significa que os projetos de educa
¢ao da burguesia vao dificultar as relagbes de

dependéncia e de favorecimentos necessérias
aestruturagdo do poder senhorial, jaque anor-
malizacdo e controle impostos pela educagao
burguesaprovocam o desligamento gradual das
relagdes de dependéncia que sustentam alegi-
timidade do poder senhorial. Namedidaem que
aBahia eraforcada a aceitar os modelos lega
lizados e formalizados de educagdo advindos
dos projetos centralizados, republicanos e bur-
gueses do Sudeste, criavam-se formas de re-
sisténcia senhorial aos padrdes invasores. A
sociedade senhorial, ainda no poder, simples-
mente ndo podia permitir que asituagdo de de-
pendéncia que a sustentava fosse substituida
por outra baseada na profissionalizacdo e pa-
dronizag&o.

Embora ainda seja necessario realizar um
levantamento sistematico das fontes, capaz de
revelar os dados exatos, conhecemos, por tes-
temunho, ao menos aforma geral de duas for-
mas principaisderesisténciadalgicasenhorial
ainvasdo burguesa.

1) A primeiradelasfoi adesvalorizagéo da
docéncia, tanto pelosbaixos salérios, quanto pela
imagem pouco reverenciada e respeitada que
os professores foram adquirindo na Bahia des-
de aquele momento. Na medida em que os sa
larios e a imagem dos professores eram
diminuidos, a prépria educacéo também o era.
Assim, erareforcada a idéia de que educagéo
formal ndo levavaninguém amelhorar devida,
j& que nem os professores conseguiam estar
bem. A formac&o dos professores também foi
negligenciada.

2) Por outro lado, e em reforgo ao primeiro
aspecto, existiu um processo de elaboraco de
curriculos e contetidos escol ares cadavez mais
afastados das necessidades praticas dos sujei-
tos e do mercado de trabalho, de maneira que
ficou evidente que uma profissao so era apren-
didanapréticadostrabal hos e ndo nas escolas.
Reforcava-se ndo a competéncia e o profissio-
nalismo como fator de seleco profissional, mas
simotradicional apadrinhamento senhoria, ago-
ra capaz de direcionar 0s sujeitos para ocupa-
¢Oes mais ou menos importantes no mercado
detrabalho. Estaprética era uma distorgéo de
origem senhorial, que atingia e prejudicava o
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desenvolvimento do mercado em Salvador. Com
raras excegdes, como a tentativa da Escola
Parque, estes procedimentos lograram desva-
lorizar a educagéo em massa, de moldes bur-
gueses, que chegava a Bahia até muito pouco
tempo atrés.

O conhecimento deste quadro é muito co-
mum aos baianos. Quantas vezes ndo testemu-
nhamos o didlogo de jovens, estudantes, e de
outros sujeitos sociais, que defendem ainope-
réncia escolar, a inutilidade do que se estuda,
ou 0 pouco valor de ser professor, algo que
muitos paisrevelam ndo desgjar deformaalgu-
ma para seus filhos. Quantas vezes ndo ouvi-
mos alguém comentar algo sobre o pouco valor
de estudar e/ou de aperfeicoar-se, jaque 0 es-
paco nasociedade deve ser conquistado napr&
ticaenodia a dia, apartir do apoio efavor de
a gum conhecido bem situado e conhecedor de
algum contexto ou situacéo profissional. Defato,
estes comentarios revelam a sobrevivénciadas
antigas formas de educacéo informal e basea-
das nos exemplos de mestres e pessoas expe-
rientes ou influentes, que afirmamos anterior-
mente ser 0 modo de formagdo profissiona da
sociedade senhoria. De fato, a coexisténcia,
ainda hoje, dos dois modelos e do conjunto de
seus significados para o cotidiano revelam que
estarmos ainda vivendo em pleno processo de
transformacé&o, embora segja evidente que atu-
almente este tipo de comentério e de testemu-
nhos estejam ficando mais raros e sejam me-
nos considerados.

Esta realidade parece ter acompanhado a
educacdo baiana por toda a Republica Nova,
foi reforcada e continuou acontecendo apds o
golpe de 1964. Entre 1950 a 1979, foi se tor-
nando cada vez mais importante a escolariza-
¢do e o profissionalismo, mas a estratégia de
desvalorizagdo da acdo da escola permanecia
mai s ou menos ativa, adepender do controledo
Estado pelas classes senhoriais ainda hegemo-
nicas. Vale destacar, porém, a transformagao
da educacéo formal, até entdo mais preocupa
da com as necessidades da burguesia comerci-
al, mas que ap6s 50, em decorrénciado petroleo
e da industrializac8o do estado, passou a dar
mais atencdo a educagao operdria e industrial.

Somente na década de 1980, quando a soci-
edade baiana, ap6s longo processo de industri-
alizacdo e desenvolvimento de mercado,
experimentou a hegemonia de uma estrutura
social e de poder burguesas, foi que o perfil e
as demandas educacionais massivas e profissi-
onaislograram inverter asituagdo, iniciandoum
lento processo de valorizagdo do ensino e da
formacédo profissional. (MATTA, 2000)

A partir dosanos 80 do século passado, mais
aindadepoisdos 90, e aindamaisintensamente
nesse inicio de século XXI, temos assistido a
mudangagradativadasituacdo. Os sal&riosdos
professores, tanto nas escolas publicas como
nas particul ares, assim também no nivel superi-
or, ainda é baixo, mas tem crescido considera-
velmente e de forma perceptivel, a ponto de
poder-se verificar umaalteracdo naimagem dos
professores como profissionais e cidaddos. Por
outro lado, novas legislacdes, exigéncias do
MEC, mas também das secretarias estaduais e
municipais de educacéo, criacdo de fundacbes
e centros de pesquisa, maior valorizagdo de
estudos e andlises tedricas, maior entrosamen-
to entre escolas e empresas, maior nimero de
escolas e escolaridade que se aproxima de
100% dos que deveriam escolarizar-se, maior
interesse da populagéo, dosjornais, das midias
em geral, todo o contexto nos revela o novo
momento atual mente vivido pelaeducacdo bai-
ana, que sabemos estar distante de deixar de
ter problemas, mas ndo podemos negar tem
assumido novo papel eimportancianessanova
fase da Bahia sob a hegemonia de uma socie-
dade burguesa e de mercado.

CONCLUSAO

Foi discutido neste artigo que aeducacéo se
desenvolveu de forma paralela a sociedade de
mercado em Salvador. Na medida em que a
cidade crescia, e seu mercado se diversificava,
desde o século X V111, via-se surgir aeducagao
forma profissionalizante, aindaquenoinicio ndo
atendesse a grandes contingentes, mas cami-
nhava no sentido de tornar-se cada vez mais
popular e de levar a escolaridade a uma posi-
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¢80 de necessidade social. A primeira necessi-
dade desta educacdo foi quanto ao atendimen-
to do comércio da cidade.

Pudemos também observar como o cresci-
mento da educacdo formal estéd associado a
popularizacéo do discurso cientifico edo cienti-
ficismo, quevai galgando o espaco de discurso
de verdade da burguesia. A escola ganhou o
papel de divulgacdo destas verdades, o que a
autorizou amassificar, determinando assim no-
vos e Uteis padres de consumo e controle so-
cia, démde preparar acompeténciaprofissiona
de que o0 mercado necessitava.

Apesar dos avangos, a escolaformal ndo vai
se tornar dominante sendo ap6s o golpe de 30,
acompanhado que foi pelo fortalecimento das
relacbese poder burguésno Brasil. A partir deste
ponto, a escolaridade passou a crescer em todo
Bradil, ndo semresisténcia, poisaoligarquia, ainda
no poder do Estado até adécadade 80 do século
passado, ndo poderia permitir aprofissiondiza-
¢do e eficicia das escolas, 0 que iria pbr sob

ameaga seu proprio poder advindo do mandonis-
mo, jogo de prestigios e conchavos.

Somente a partir daquela década de 80 a
conjuntura mudou para um apoio explicito a
politica de expansdo da escolaridade e educa
¢do do estado, na medida em que a Bahia se
tornavaindubitavel mente dominada pelasocie-
dade de mercado e sua |6gica de poder basea
da nos projetos sociais, demandante da
educacdo massivae profissional burguesacomo
parte de sua politica de acimulo e poder.

Parte deste artigo, mais especificamente
aquela dedicada ao exame da expansio e re-
sisténcias a educacdo burguesa a partir da dé-
cada de 1930, necessita ser levantada com
detalhamento, nas fontes cabiveis, paraque os
resultados possam ser mais bem organizados e
provoquem mais e melhores conclusdes. No
entanto, pensamos que, de formageral, pode-
mos interpretar desta maneira dialética, o pro-
cesso de transformacéo da educacdo na
sociedade baiana e soteropolitana.
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ISAIAS ALVES DE ALMEIDA E A EDUCACAO NA BAHIA

Maria Alba Guedes Machado Mello®

RESUMO

Este artigo! apresenta 0 pensamento e a proposta pedagdgica de Isaias Alves
de Almeida, bacharel em Direito, pés-graduado em Psicologia Experimental,
gue sededicou a Educacdo e, mais particularmente, aformacédo de professores.
Enquanto Secretério da Educagdo na Bahia, entre 1938 e 1942, realizou
reformas significativas na estrutura do ensino que perduraram até adécadade
1960. Foi um dos pensadores que, durante o Estado Novo, contribuiu para a
consolidagdo da Educacdo como um mecanismo de legitimagdo do Estado,
articulando o idedrio cristédo anovaordem ditatorial.
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ABSTRACT

ISAIAS ALVES DE ALMEIDA AND THE EDUCATION IN BAHIA

Thisarticle presentsthe thought and the pedagogical proposing of Isaias Alves
de Almeida, law’s bachelor, post-graduate en experimental Psychology, who
had been dedicated to education, particularly to teachersformation. Aslong as
been the sate secretary of Education in Bahia, between 1938 and 1942,
accomplished significants reforms on education structures that last long until
the 1960-decade. Thewas on of thinkersthat during the New State, contributed
to consolidate the education as a mechanisms of the State legitimation,
articulating the Christian’s devising to the new dictatorial order.

Keywords: Education in the New State — Bahia — |saias Alves.

Educador, quefoi durantetodaasuavida, a
producdo tedrica de Isaias Alves de Almeida
esta inteiramente voltada para a Educacdo. E
no bojo da discusséo sobre a fungdo social da
Educacdo que apresenta suas concepgdes de

vida, de mundo e seu projeto politico para o
Brasil. Desenvolve umaidéade nacionalidade,
ou mais especificamente de brasilidade, que
considera 0 eixo para a Reconstrucdo Nacio-
nal; e, em um contexto internacional de tendén-
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cias agovernos ditatoriais, Isaias Alvesincor-
pora as suas concepgdes tedricas e a sua préti-
caeducacional, a doutrina do Estado Novo.

Enqguanto pesquisador, dedicou-se aPsicolo-
giaExperimental e, maisparticularmente, aadap-
tacdo etraducdo detestesvoltados paramedidas
deinteligéncia, desenvolvimento dapersonalida-
de e avaliagao do aproveitamento do aluno. Os
testes s80, paralsaias Alves, um instrumento de
gestéo quetanto incidem naorganizagdo dasclas-
sescomo no atendimento individual ascriangas.
Essa medida tem por base a compreensdo de
gue as classes homogéneas facilitam o trabalho
do professor e melhoram o rendimento do aluno,
poisaadequacdo do nivel deinteligénciaao pro-
cesso de aprendizagem, proporcionaria maior
interesse pelo estudo, evitando aindisciplina e
diminuindo o fracasso escolar.

Mas atematica central da sua producgao te-
oOricaesta concentrada em politica educacional
e intimamente ligada & sua militancia politica
como defensor do Estado Novo. Seus estudos
elaboram muito maisumacriticaasituagéo bra-
sileira, que teorizacOes; entretanto, sua critica
val além da defesa de posicdes politicas, man-
tendo-se sempre propositiva. No conjunto de
sua producdo tedrica, destacam-se como temas
recorrentes o combate ao analfabetismo, o en-
sino profissionalizante e a valorizagéo do pro-
fessor, inclusive com a formagéo em nivel
superior.

Como o espirito daproducao tedricade | sa-
ias Alves (conforme sua propria apresentacao)
€ muito maistécnico que tedrico, preocupando-
semaisem propor e estabel ecer diretrizes poli-
ticas para a educagéo do que formular teorias
pedagdgicas, utilizando como referénciaexpe-
riéncias de diferentes paises como os Estados
Unidos, Alemanha, Franca, Jap&o, Russia e
Argentina. Por isso, seus trabalhos assumem
um estilo de debate entre as diferentes corren-
tes de pensamento pedagdgico e, particularmen-
te, com a Escola Nova.

Dentre os trabalhos publicados por Isaias
Alves, amaioriaconstitui-se em artigos de jor-
nais ou periddicos, conferéncias pronunciadas
em eventos solenes e em cursos que ministrou
para o professorado, alguns organizados em

coleténeas. Em suas publicacdes coloca como
objetivo apontar oserros, tanto dafilosofiacomo
da prética da educacdo naciona que, paraele,
estava ‘ contaminada pelas doutrinas bol chevi-
zantes e métodos excessivamenteindividualis-
tas’, e também tornar publica a atuacdo da
Secretaria de Educacdo e Salde da Bahia, di-
vulgando e difundindo os valores do Estado
Novo.

O ideério

IsaiasAlves de Almeida é um dos represen-
tantes mais exemplares do pensamento conser-
vador na histéria da educacdo brasileira. Faz
parte de uma geracdo que trabalhou de forma
reflexivae entusi asticapelaconstituicdo deuma
nacionalidade, propondo val ores basicosparaa
formac&o de uma identidade nacional, na Se-
gunda RepublicaBrasileira (1930 a 1945).

O sentido da vida, para ele, estava em ser-
vir. A vida é uma dadiva de Deus e seu sentido
ontolégico é servi-Lo. Pensaasi mesmo como
um ‘evangelizador civico’, um pregador daedu-
cacdo civicae moral. A doutrina crista e cato-
lica é a base das suas concepcoes fil osoficas,
mas também percorre asidéias positivistas, sem
Ser propriamente um comteano; respeita e de-
fende o humanismo cléssico e define-se como
antiliberal.

NocOes de objetividade, fundamentada na
experimentacéo, de homogeneidade e aindade
progresséo evolutiva ou mesmo o exemplar
“Ordem e Progresso” do catecismo positivista
s8o pilares das suas formulagdes tanto politicas
como pedagdgicas.

Paraele, é através dainsercao social que o
ser humano se realiza; quando esta socialmen-
te integrado (via educacéo, trabalho e profis-
s40) setransformaem servo de Deus e cidad@o
com direitos e deveres, e a educacdo, por ex-
celéncia, € o mecanismo de socializagdo, que
deve adequar-se ndo so as condicdes sociopo-
liticasdo pais, como as condicoes peculiaresde
cadaindividuo.

Acreditaquealei davidaéalei dadiferen-
¢aendo daigualdade, tendo em vista que todo
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ser humano tem talentos e vocagfes singulares
e nasce com determinado potencial intelectual.
O mérito pessoal, substanciado nainteligéncia,
no talento e naforcamoral, fundamentaadife-
renciacao entre osindividuos. A inteligénciae
o talento, como caracteristicasinatasao indivi-
duo, podem apenas ser exercitadas ao longo da
vida; ndo se criainteligéncia nem talentos; os
individuosjaastrazem desde 0 nascimento, mas
precisam de oportunidades para expressa-|as.
A forcamoral, ao contrério, deve ser construi-
da através da educacdo em valores, pelafami-
liae pelaescola, e constitui-se, principal mente,
na formagdo de habitos virtuosos. O mérito
pessoal, assim constituido, € o Unico fundamen-
to justo para a diferenciacdo social, portanto,
as demais desigual dades (econdmicas, sociais
e raciais) devem ser superadas e essa € uma
atribuic&o do governo.

Com esse pressuposto, propde um novo
modelo democratico “verdadeiramente justo”
baseado na ordem e na preservacdo de forgas
morais que conduzam ao progresso. Assim to-
dos os cidadéos trabalharéo pela Nac&o, con-
forme suas possibilidades de mérito e talento;
ndo se deve exigir demasiado daqueles de me-
nor capacidade, nem desperdicar talentos em
funcéo das condigBes sociais ou preconceitos
raciais.

A elite dirigente da Nagdo deve ser forma-
da, sobretudo, por homensdetalentose de alta
capacidade intelectual, além de grande forca
moral. A familia é a base da Nag&o que esta
acimado individuo. A ordem eadisciplinafun-
damentam a vida social e sdo fungdes coleti-
vas, ndo so do governo.

Da mesma forma que a maior parte dos
defensores do Estado Novo, Isaias Alves criti-
cacom veemeéncia o regime democratico-libe-
ral. Compreende a democracia vigente como
um sistema politico ineficiente, incapaz de fa-
zer progredir a humanidade e mesmo injusto.
Apontaaemergénciados movimentos nazi-fas-
cistas e dos movimentos comunistas como uma
ameaca aos regimes democraticos e, por isso,
compreende a necessidade de defesa da De-
mocracia que so poderia ser feita por um go-
verno forte. Para Isaias Alves:

A Democraciaéum sistema politico de extraor-
dinériasensi bilidade e extremafacilidade de des-
moralizagdo. (...) A democraciaéo regimen mais
sensivel a esses movimentos inesperados, pois
estanasuaproprianaturezanao dirigir e contro-
lar as atividades dos cidadaos. Péde-se falar e
pensar como aprouver acadaum; aceitar ou ndo
aidéade patria; ter ou ndo a veneragdo a uma
bandeira

Mas é esse 0 erro, porque a democracia so sub-
siste quando os simbol os da nacionalidade tém
sido para todos, e quando o povo é uma unida-
de de sentimento ainda que ndo sejaumaunida-
dede pensamento. (ALVES, 1941, p.82).

A criticaademocracialiberal, como um re-
gimefracassado na histériadahumanidade, esta
apoiada na interpretacdo das experiéncias de-
mocréticas no mundo e principalmente no Bra-
sil. Alves vé o liberalismo como o regime da
escravidao dos fracos pelos fortes, dos pobres
pelosricose, no Brasil, por ter sido baseado na
politica coronelista no interior dos estados e a
politicaprofissiona nacapital, consideraquefai,
em verdade, uma fraude.

Desde as elei¢bes ‘ a bico de pena’ nos cur-
rais eleitorais do interior, até as urnas raptadas
e adulteradas na cidade, aprofundando a préti-
cado clientelismo e da corrupgéo, o Brasil vi-
veu, até entdo, uma farsa democrética. O
Parlamento Nacional, historicamente, espoliou
ao invésde contribuir paraaPétria; os politicos
profissionais (como denomina os parlamenta-
res) atuam apenas em funcéo dos seus interes-
ses e ambicOes pessoais de poder. Conclui,
entdo, que as geracOes educadas no liberalis-
Mo n&o s80 capazes de realizar uma obra de
coesao nacional.

Além dessa heranga historica, |saias Alves
critica 0 momento politico em que vive, apon-
tando “os prejuizos’ que os debates politicos
entre integralistas e comunistas causam a mo-
ral, pois ambos ndo admitem areligido e des-
qualificam o “sagrado respeito” afamilia.

Ante tal andlise, defende abertamente um
regimefortedirigido por umaeliteintel ectuali-
zada, que torne a Democracia voltada para o
gueele considerao bem comum, que ndo impli-
caigualdades, mas um tratamento diferenciado
dosindividuos, conforme capacidades e mérito
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de cada qual, secundado pelo sentido de en-
grandecimento a Péatria. Este pressuposto, em-
bora comum para toda a humanidade, é
particularmente adequado as peculiaridades
brasileiras.

Segundo Isaias Alves, o Brasil tem umacon-
formagdo muito especial e que, portanto, deve
criar um model o préprio de sociedade e Nagéo,
sem copiar exemplos e/ou model os estrangei-
ros, que ndo se adequam nem as nossas tradi-
¢Bes, nem ao momento histérico em que vive.
E esse, entdo, o proposito da Reconstrucéo
Nacional: o Brasil precisade progresso econé-
mico, ordem socia e sentimento de Nac&o. Urge
a construcdo de uma brasilidade.

O nicleo do seu ideario é a aspiracdo de
fazer a passagem entre a Pétria roméntica da
quadralibera e a Pétria robusta e organizada,
com umanovaamapolitica, paratornalauma
poténcia e apontar, ao Brasil, 0 rumo dos seus
grandes destinos, cuja base fundamental é a
Tradicao.

Naandlise daconjunturabrasileira, consta-
taum total atraso politico, econdmico, socia e
antropol égico, e a Republica, por construir-se.
Segundo Isaias Alves, a Republica brasileira
nasceu de um caos em 1891, que foi agravado
pelos erros e vacilagdo de 1934, mas com o
Estado Novo, estabelecendo liberdade, ordem
e disciplina surgem novas esperangas.

Do ponto de vista econémico, |saias Alves
vé um Brasil atrasado com uma industrializa-
caoincipienteeasiniciativas existentesde pro-
gresso em maos deimigrantes estrangeiros que
ameacavam a brasilidade. O Brasil, possuin-
do muitas riquezas naturais e imensos terrenos
devolutos, teriacomo principal missdo aocupa
¢do do territorio que poderia ser feita através
de distribuicdo de terras a colonos nacionais,
inclusive a universidades, pois os imigrantes
estrangeiros que se adiantavam nas suas col6-
nias no trabalho e na educagdo dos seus, sem
sentido algum de nacionalidade, buscavam ape-
nas o proveito proprio.

Do ponto de vistasocial, paralsaias Alves,
0 Brasil estavamarcado por desigualdades ori-
ginadas do atraso econdmico, por injusticas e,
particularmente, peladesordem atribuidaacerto

tipo de laissez-faire proveniente do desegjo da-
gueles que queriam importar parao Brasil mo-
delos estrangeiros. H4, nos escritos de Isaias
Alves, uma queixa contra as elites brasileiras
gue, ao contréario das elites de outros paises,
nos quaisexploraram as classesinferiores, mas
cultivaram as artes e as letras, aqui abandona-
ram a educacdo popular, cuja conseqiiéncia €
um pais de ignorantes que, nesse momento,
deprimem a Nag&o.

Do ponto de vistaantropol 6gico, o Brasil &
visto como um paisformado por trésracas que
ndo puderam dar umaidentidade ao pais, pois
ndo tiveram um sentido nacional para a sua
existéncia. O indio e 0 negro ndo possuiam no-
¢do de ordem social; o branco, particularmen-
te o portugués, também n&o soube construir
umaNagéo aqui no Brasil, apesar de na Euro-
pajater estabelecido, haséculos, aordem tra-
dicional de familiae sociedade; 0 mestico nao
seimp0s culturalmente. Disso resultam as mar-
cas da escraviddo, manifestadas na discrimi-
nacéo, No preconceito e na excessiva valori-
zacdo do que é estrangeiro em detrimento do
que énacional. Entretanto, considera possivel
a conquista de certo grau de uma homogenei-
dade social, pois o preto e 0 mulato adapta-
ram-se a culturaeuropéiae o Brasil jaforma-
va uma hova raca,

Raga, sem divida, no sentido lato. Somos uma
nacdo. Das origens luso-indio-africanas esta
nascendo um grande povo, cujasforgas é mister
desenvolver, pela escola, que Ihe levara as téc-
nicas da vida, os ensinamentos da defesa orgéa-
nica e as vias intelectuais de aquisi¢cdo do
orgulho nacional, baseado nafé, nastradicOese
na consciéncia de nosso valor econdémico. (AL-
VES, 1941, p.1V).

Segundo Isaias Alves, haviano Brasil dasua
época o consenso sobre amultiplicidade dera-
cas queformam o pais, mastambém umagran-
de diferenciagdo de niveis culturais, pelas
notoriasinfluénciasindigenas e africanas naci-
vilizac&o brasileira, que o portuguéscriou. As-
sim, diante detantadiversidade de culturas, ndo
teria sentido se falar em pureza de raga, mes-
mo porque ndo cré em superioridade racial.
Paraele, a“pureza’ brasileira é a mesticagem
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do conjunto indio-afro-portugués ao qual, nesse
momento histérico do Estado Novo, se associ-
am outras etnias de imigrantes que devem ser
assimiladas.

Estediagndstico do Brasil éareferénciapara
a construcdo da brasilidade, que requer um
esfor¢co de mohilizag@o nacional e, para isso,
existiam doisinstrumentos basi cos. aEducacao
e 0 Exército. A Educagdo como estratégiae o
Exército como Unica forca politica capaz de
realizar amobilizag&o nacional .

Isaias Alves propde a construcdo de um
Brasil de classe média, sem diferenciagdes so-
ciais gritantes — que ele considera perturbado-
ras —, onde o pobre possa viver com 0 minimo
conforto necessario a pessoa humana. Um pais
agroindustrial capaz de projetar-se no cendrio
mundial, liderando economicamenteaAmeérica
Latina, e governado por uma meritocracia.

A sociedade ideal €, para ele, a composta
por trabal hadores conscientes dos seus direitos
e deveres como cidaddos, na qual todos seréo
respeitados e sua €elite dirigente serd, sobretu-
do, atruista. Dever-se-ia dar oportunidade a
todos, independente da condic¢éo socia ou de
raca, para que cada individuo pudesse assumir
a sua verdadeira vocagdo. Dever-se-ia procu-
rar corrigir as desigual dades sociais, buscando
dignificar todo tipo detrabal ho, sobretudo o tra-
balho manual, & época, tao depreciado.

Segundo Isaias Alves, amultidéo ndo teriaa
mesma capacidade de critério que os homens
iniciados nafilosofia; portanto, seriaindispensa
vel aformagdo de uma elite esclarecida. Para
isso, deveriam ser abertas, aosjovens detal ento,
as oportuni dades de ascensdo, evitando-se criar
osrevoltados pelasinjusticas sociais, que propa
gam a dissolucdo da Nacg&o, como recurso do
proprio regjustamento. Diz | saias Alves que:

N&o é possivel governar sem o talento, sem alta
capacidade de perceber as necessidades sociais
do povo e de conceber as resolugbes dos gra-
ves problemas de sua satisfag&o. Por isso, a so-
ciedade, por seu governo, quando n&o por suas
instituicoes filantrépicas, esta no dever de pro-
curar e descobrir os espiritos superiores da in-
fancia e da juventude a fim de abrir-lhes mais
vantgjosas oportunidades, tornando-lhe o am-
bientemaispropicio. (ALVES, 1937, p.52).

O climasocia necessario ao desenvolvimen-
to dos principios politicos de um regime que
garantaaliberdade pelaorganizacdo moral, pela
disciplinaepeloimpério dalei, numaatmosfera
de confianca e de respeito aos direitos e aos
interesses econdmicos do povo, SO poderia ser
criado pelo Estado Novo.

Defende o Estado Novo como uma neces-
sidade para o Brasil equiparar-se as nagdes
desenvolvidas, o que significa firmar valores
como ahierarquia, que setraduz naobediéncia
aautoridade; areligiosidade, basedamoral, cuja
responsabilidade é dafamilia; e o legalismo que
é areferéncia de respeitabilidade do Estado.

O Estado deve ser um coordenador das or-
ganizacOes sociais para melhorar a disciplina
dosgruposhumanaos e suaresponsabilidade, com
a educacdo, é a do controle dos servicos edu-
cacionais. A familia, detentora da tradicdo da
sociedade, € uma das bases dessa nova ordem
e estreita colaboradora do Estado — que nédo
quererd substitui-la — principalmente no que
concerne as suas fungdes educativas, com pre-
ponderancia na educacao religiosa. Tal Estado
constitui-seem um:

... regimen de autoridade, de ordem, de respon-
sabilidade e pundonor, em que os homens n&o
apelam somente para os direitos e regalias, mas
adquirem anocdo profundado dever, ecumprem,
conscientemente, as suas obrigacdes para com
asociedade, paracom a Patria, paracom as cri-
ancas, para com 0s Operdrios, para com 0s po-
bres e impaludados lavradores, que constituem
a fonte primeira das nossas riquezas econdmi-
cas e que viveram sempre abandonados as mar-
gens dos nossosrios, sem conforto material, sem
esclarecimento paraainteligéncia, eaté sem ali-
vio para as dores da alma, por fata de padres
suficientes que lheslevem apalavradacaridade
cristé. (ALVES, 1939, p.117-118).

A principal missdo do Estado Novo éfirmar
aunidade nacional e garantir aintegridade ter-
ritorial do Brasil, tornando-o umanacéo fortee
respeitada pelas outras nagdes, em vez de um
conjunto de retalhos estaduais; propugna, por-
tanto, por uma centralizacéo do poder poalitico,
em detrimento dasregionalidades.

Isaias Alves considera o Estado Novo uma
segunda etapa do Estado brasileiro constituido
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em 1930, momento em que se estabeleceu a
unidade nacional, ou sgja, acentralizagdo. Com
base na ordem e na disciplina, o Estado Novo
instalaria uma nova democraciavoltada para o
bem comum, traduzido no sentimento de P&
tria, que deve ser infundindo napopul ago, &fir-
mando aféeosva orescristdos, re-dignificando
afamilia

Dentre as medidas que o Estado Novo ja
haviatomado, Alves salientaasecondémicasque
possibilitaram reduzir as diferencas entre ricos
e pobres, buscando acabar com a*“lutade clas-
ses’ no Brasil. O cooperativismo € um exem-
plo do que se estimulava em todo o pais,
proporcionado um grande impul so naeconomia
rural, como também o disciplinamento das es-
tradas de ferro, permitindo o aumento e a cir-
culacdo da producgao agricola. Afirmatambém
gue o sucesso de tais medidas deveu-se a tra-
dicdo brasileira da cultura de solidariedade e
espirito associativo que poderiam ser percebi-
dos nasrelagfes de vizinhanga, das comunida-
des tanto de bairros urbanos como rurais, pela
préticado ‘ adjutorio’.

|saias Alves apontaaindaque, conjuntamen-
te a essas medidas, o Estado Novo estava cri-
ando o espirito de empreendimento ediminuindo
atendéncia ao emprego publico, reeducando o
povo brasileiro no sentido do dever edo sacrifi-
Cio para com o progresso da Pétria.

E, nessa ordem social, sdo bandeiras paraa
formag&o dacidadania: primeiro, o conhecimen-
to das condi¢des sociais e econdmicas do pais,
seus problemas e respectivas solucdes, no sen-
tido de sensibilizar apopulagéo paraamobiliza-
¢ao nacional; segundo, o fortalecimento daidéia
de servico e do esforgo pelo bem coletivo. Tais
bandeiras a educagdo deveria assumir como
objetivo maior dasuafungdo social.

O Estado Novo, um governo forte, capaz de
limitar a expansdo do materialismo ateu e al-
cangar, hapaz, acristianizagdo do pavilhéo re-
publicano, tem:

O sentido disciplinador do Estado Novo, criado
para reerguer o Brasil e torna-lo uma poténcia
mundial pelo aproveitamento de todas as suas
energias econbmicas, sociais, morais e espiritu-
ais, deve ser reiteradamente apresentado acons-

ciéncia coletiva, para que asfoércas do mal, que
irradiam seu pensamento dissol vente na obscu-
ridade da propaganda clandestina, encontrem na
infatigavel campanha do bem, no ininterrupto
chamamento da alma a defesa das mais puras
tradigdes e ao servigo da construcéo nacional, a
neutralizagdo de suaobrademolidora. (ALVES,
1939, p.195).

A Reconstrucéo Nacional tem a Tradigdo
como principio basico paraanacionalidade que
significa: o respeito aosmaisvelhos, o culto aos
antepassados, as origens da raga, ao solo p&
trio, aslendas e a cultura nacional. Essa é uma
reacdo salvadora contra o internacionalismo
pregado pelasideol ogias de direita e de esquer-
da que, entdo, se alastravam no Brasil.

QOutro recurso para o progresso da Nagéo,
do qual o Estado Novo vinhalangando méo, foi
amodernizagdo técnica. Isaias Alvescré que a
técnica, agrande armado homem civilizado, é
indispensavel avida do homem moderno pois,
atravésdela, aenergiaindividua seriamultipli-
cadatornando milhares de vezes mais benéfica
a capacidade e a eficiéncia do trabalho. Como
filha dileta da Ciéncia, a técnica consegue re-
ger todos os campos da vida, embora existam
dificuldades paraintervir napolitica, particular-
mente no Brasil onde os interesses e as ambi-
¢Oes pessoai s aindando se dobram aos ditames
da experiéncia cientifica. Para Isaias Alves,
essa € uma conquista lenta que seria processa-
daamedida que avida coletiva fosse sofrendo
ainfluéncia organizadora dos técnicos.

Entretanto, apesar da técnica (as condi¢des
técnicas, osdispositivos cientificos, os elemen-
tos materiais, os produtos da atividade intel ec-
tual) ser um elemento indispensavel aformacéo
deumnovo Brasil, aquestdo moral e aespiritu-
al estdo em primeiro lugar. E tal afirmativaesta
acompanhadade umacritica subliminar ao nazi-
fascismo:

... 0S povos que cultivam apenas o egoismo e o
conforto material, e osque se adoram no mito da
superioridade do individuo e da raca, segundo
sua eficiéncia no campo intelectual e no indus-
trial e econbmico, acabam sempre em fanatismos
perigosos(...) apreparacdo intel ectual e material

[s0] seraumaforcacficiente quando dirigidapela
energiamoral. (ALVES, 1937, p.129).
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A superioridade de uma Nagéo, segundo
Isaias Alves, se faz através da educagdo, da
cultura, do progresso econdmico, do idealismo
e devogdo a Pétria; essa superioridade qual-
quer raga podera construir.

Neste particular, sugere que o nordestino
tenha uma missdo especial: serd o elemento
fundamental da “liga resistente” da brasilida-
de, pois € 0 mais perfeito representante da
mesticagem, descendente direto do caboclo, sim-
bolo nacional. Por isso, Isaias propde que, ao
invés de buscar afixagdo do nordestino no seu
lugar de origem, o Estado deve preparé-lo para
migrar para o sul, suficientemente educados,
homens e mulheres, tendo em vista superar o
estrangeiro que vem tentar avidano Brasil. A
brasilidade, mais que uma idéia, € um senti-
mento: a certeza da eficiéncia da “amalgacao
mistica’ dastrésracas; e isso deve alimentar a
todos os patriotas.

A construcdo danacionalidade também pas-
sapelo tratamento da questéo do imigrante, ou
melhor, da assimilagdo do imigrante, que é co-
locada como uma questdo de defesa nacional,
tendo em vista a negativa de incorporacéo da
nossa lingua nas suas escolas e a manutencéo
de seus usos e seus costumes. 1sso, para | saias
Alves, ameaga a integridade da cultura nacio-
nal. Diferentemente dos Estados Unidos, onde
0s imigrantes assumiram a cultura americana,
tipo ‘Deus salvea América’, no Brasil, osimi-
grantes est&o assumindo uma aberta superiori-
dade em todos os niveis da vida (urbano,
industrial, educacional, sanitario etc), o que hu-
milhae deixaum complexo deinferioridade nas
popul agdes nacionais, persistindo cadavez mais
aculturade que ‘ 0 que é estrangeiro € sempre
omelhor’.

Nesse &mbito, | saias Alvesindicacomo so-
lucdo a melhoria da qualificagdo das escolas
rurais nacionais, de modo que possam concor-
rer com as escolas de imigrantes, assim como
o0 preparo do proprio camponés. Diz que ndo se
pode impor o uso da lingua nacional (mesmo
porgue ndo se obedece aisso) nem esperar que
oimigrante aceiteumaformadevidainferior a
guetinhano seu pais de origem. Propde, entéo,
gue o governo federal intervenha nessa ques-

t&o, vencendo aresisténcia dos podereslocais.

Isaias Alves aponta a urgéncia do governo
em firmar a estabilidade democrética e, para
isso, um dos caminhos é a salvacdo dos talen-
tos. Identificar jovenstalentosos que pudessem
desenvolver seustalentos, abrir novos horizon-
tes a suavida, saciar sua sede de cultura, seria
uma forma de aplacar 6dios e desgjos de mu-
dancas da ordem social.

A juventude é eleita como a grande forca
moral da pétria e merecerd uma formagdo es-
pecial, seja no Exército, seja nas escolas, cujo
“primeiro passo é ensinar-lhes o trabalho ma-
nual, habitué-los a alimentos sadios e aexerci-
cios activos e hygienicos’. (ALVES, 1931,
p.79). A educacdo torna-se, assim, uma estra-
tégia para a Reconstrucéo Nacional, a medida
gue identificae formatalentos.

Transformar um Brasil pobre, vilipendiado,
enfraquecido pela invasdo de idéias, gentes e
ideologias estrangeiras, em uma Nago cristé,
de classe média, liderando economicamente a
América Latina e governada por uma merito-
craciaéoideal civico de Isaias Alves, ao qual
coloca a servigo sua proposta educacional .

A politica educacional

IsaiasAlves situa o debate politico em torno
daeducacdo, naguel e momento histérico, entre
dois modelos. 0 democrético e o tecnocrético.
No modelo democratico, aeducagdo seria uni-
versal, igual paratodos (escola Unica) e as re-
formas ou mudancas emergindo do povo sem
obedecer aos ditames das autoridades. No mo-
delo tecnocratico, a educacdo seria essencial-
mente profissionalizante, com oportunidades
especiais reservadas a poucos (sistemadual) e
ostecnocratas como agentes organizadores dos
planos que o povo deve seguir.

Num esforco de sintese entre essas ten-
déncias, e coerente com seu conceito de de-
mocracia, €l e propde uma educagdo democra
ticavoltadaparao bem comum —materializado
no amor e no servico a Patria — e fundamen-
tada no conhecimento técnico, resultante de
pesquisas, de bases experimentais, que, a sua
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época, eram, enfaticamente, associadas as
teorias da Psicologia Experimental . Umaedu-
cacao que propicie oportunidades atodos, con-
forme seus talentos, e, portanto, uma educa-
¢ao diferenciada.

N&o ha nas obras de | saias Alves uma teo-
ria da educacdo propriamente dita; suas con-
cepgdes vao sendo formuladas no bojo da
discussdo com os escolanovistas e também no
debate internacional entre asdiferentes corren-
tes de pensamento pedagdgico. Assume, como
atribuicdo pessoal, a critica a Escola Nova no
Brasil —mesmo com o risco de ser punido com
0 ostracismo —, pois seinquietaao ver aeduca-
¢do brasileira entregue ao que chama de ‘pre-
conceitosdoutrinérios .

O combate a Escola Nova esté focado nas
questdes politicas sobre afuncéo social daEdu-
cacdo. Para |saias Alves, a educacéo proposta
pela Escola Nova era uma forca de desnacio-
nalizacdo, poisndo cultuavaos heréiseossim-
bolos pétrios, como abandeirae o hino nacional;
abandonava a educacéo religiosa — alegando
protegdo contra os interesses eclesiésticos —,
além de enfraquecer atradicdo, entendidamais
particularmente como respeito aosmaisvelhos,
no sentido da obediéncia reverente aos pais.

O rompimento da Escola Nova com atradi-
¢ao teriacomo evidéncia, por exemplo, aprega
¢ao escolanovistadasuperioridade do pensamen-
to juvenil, fincada apenas na sua propria
experiénciade vida. Apontatambém o que seri-
am equivocos nos dogmas da Escola Nova: o
fato de os escolanovistas afirmarem, por exem-
plo, a necessidade de dar liberdade a crianca €,
para Isaias Alves, um preceito superado, pois
estava provado que criancas normais precisa
vam de diregéo e controle, mesmo porque a li-
berdade ndo € um dom natural, como a queria
Rousseau; ao contrério, na histéria da humani-
dade, aliberdade sempre foi uma conquista

Considera que a doutrina da EscolaNova é
uma conseguéncia e ndo um elemento propul-
sor dariqueza econdmicae artistica, e dapros-
peridade material e moral das Nacles que a
adotaram; portanto, tal doutrina s se aplicaria
apaisesricos. ldentifica, nafalta de umafilo-
sofiadaeducacdo brasileira, arazéo dadifuséo

daEscolaNovano Brasil, tornando-o suscepti-
vel ao que chama de “reformadores temeréri-
os’; temerariostambém porque aEscolaNova,
j& superada no mundo, queriaimplantar-se no
Brasil.

A educacdo brasileira deveria adotar como
filosofia 0 sentido do dever e do esforco, ao
contrério do que querem os escolanovistas, pre-
gando apenas o direito e o conforto pessoa, que
terminam por desagregar as forgas morais que
deveriam unir-se paraaconstrugdo dadiscipli-
na social. Na nova ordem social, a educagéo
ndo poderiater afungdo de servir asindividua-
lidades, como aqueriam os escol anovistas, de-
veria, ao contrario, assumir um papel de
destaque como forca de homogeneizacéo de
toda sociedade, como estratégia mobilizadora
da Reconstrucdo Nacional ou dapréprianacio-
nalidade.

Segundo Isaias Alves, a chave do sucesso
estava em propor uma educacdo adequada as
tradicdes; afirma que uma organizagéo educa-
cional ndo obedeceaprincipiosfilosoficosahei-
0s a0 modo de ser de uma Nac&o. Somente as
ditaduras violentas podem, transitoriamente,
impor aum povo modos deviver artificiais. Se
a educacdo ndo vier ao encontro dos ideais de
um povo, se seus métodos e organizacdo nao
estiverem adequados as condi¢des sociais do
pais e se sua pedagogia for estranha as tradi-
¢Oes culturais da Nagdo, a educacdo sera um
projetofalido.

A educacdo € umafuncéo do organismo que
€ aNacdo. Portanto, no Brasil:

Seraprofundamente brasileira; pacificaperante
as nagdes amigas; corajosa e herdica perante as
ambicOes agressivas & nossa soberania; prag-
mética perante as riquezas adormecidas no vas-
to solo e idealista perante os valores espirituais
de nossa gente, que vive da poesia mistica de
trés ragas profundamente sentimentais, genero-
sa no desenvolvimento dos valores de hospita-
lidade, prudente e reservada na defesa de nossos
costumes, perante a sugestéo dissolvente de
forasteiro que nos pretendam enfraquecer naluta
de nossa propria conservagdo. (ALVES, 1941,
p.10).

O Brasil necessita ndo so de uma filosofia
da educagdo, como também de uma politica
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educacional clara, objetiva e pragmética que
solucione seus problemas educacionais. Os
grandes problemas da educagéo e “que a Na-
¢do brasileira esta tardando de levar a serio”,
sdo: aalfabetizagdo das massas (principal men-
te as das zonas rurais), educacdo profissional
(sobretudo para a qualificacdo do operariado)
e aassimilacdo dos imigrantes. Estes aspectos
devem ser os eixos da Politica Educacional
Brasileira

Diz Isaias Alves que o analfabetismo é o
grande mal do Brasil. A situagdo de atraso e
pobreza, em que se encontrava o pais foi, in-
sistentemente, criticada por ele. Apontada, in-
clusive como causado que entende como “luta
de classes’, no Brasil. O combate ao analfa-
betismo deveria ser em todas as frentes: de
criancas, de jovens e de adultos, pois 75% da
populacdo brasileira estavam, a época, anal-
fabeta.

O principal argumento de Isaias Alves é o
de que um povo sem instrucdo ndo pode ala
vancar o desenvolvimento econdmico, sobretu-
do porque, se 0 povo ndo sabe ler, o governo
nao pode formar umaopini&o publicafavoravel
asi, através daimprensa. Por isso, a principal
diretriz dapoliticaeducacional éaexpansdo da
ofertade escolas. Sem isso “amultidéo perma-
necera uma presa da exploracéo dos ambicio-
Sos, para 0s quais 0 aumento dos brasileiros
alfabetizados € um grande perigo, porque im-
portarano crescimento do eleitorado, dificil de
ser comodamentemanobrado”. (ALVES, 1941,
p.13).

A educaco profissional, tanto urbanacomo
rural, tem em vistaaformacdo paraaindustria
e para a agropecuaria, setores vitais da econo-
miado pais, naguele momento. Articular aedu-
cacdo com a industria e formar operarios
conforme as suas demandas, poderia, por exem-
plo, na visdo de Isaias Alves, amenizar o de-
semprego, um dos problemas do capitalismo, ja
a época.

A educacdo rural tem um destague nas di-
retrizes politicas daeducacéo propostas por |sa
ias Alves, ndo s por sua importancia para o
desenvolvimento econdmico do pais, mas prin-
cipamente pelaquestéo daassimilagdo do imi-

grante, que, paraele, se constitui em um traba-
Iho muito mais pedagdgico que burocrético e/
oupolicial. Afirmaque as escolasalemas eram
subsidiadas pelo Reich ou por colonos aleméaes,
osjaponeses chegavam ao Brasil garantidos por
companhias subvencionadas pelo governo de
Toquio, dai asuperioridade da organizacdo das
suas fazendas, estradas, pontes e escolas. Jun-
ta-se @isso 0 ‘pouco caso’ que 0S japoneses e
aleméaes fazem das escolas publicas, além de
n&o admitirem criangas brasileiras nas suas. O
problema se agrava quando €é constatado que,
nas fronteiras, todos estudam no outro pais e
n&o no Brasil.

Antetal quadro, Isaias Alves propde insta-
lac8o de escolas publicas nas col dnias— princi-
palmente nas alemas — contrapondo-se as
escolas dos colonos, indicando que a tinicafor-
ma de concorrer com as escolas dos colonos e
construir a brasilianizacéo € tornar a escola
brasileira bem organizada, bem dirigida, com
professores de elite e com ensino bilingue.

Além dos imigrantes, outras minorias étni-
cas preocupam Isaias Alves: o negro e o indio.
Para 0 negro, prop6e ainclusdo narede publi-
ca, sem diferenciacdo, nem discriminacdo. Cri-
ticao model o americano que discriminao negro,
dando-lhe uma educac&o inferior em escolas
nas quais o custo-aluno e o salario dos profes-
sores s80 mai s baixos que nas escol as dos bran-
Cos, consideraisso um graveerro, porque assim
se desperdicam 0s génios que ha entre os ne-
gros norte-americanos. Parao indio, defende a
instalacéo de escolas publicas nas reservas in-
digenas, sob aresponsabilidade federal.

Narealidade brasileira, em que o poder pu-
blico ainda é incapaz de dar escolas aos que a
pedem, o dever precipuo do Estado é ainstru-
¢do priméria. Portanto, ndo se poderia colocar
em plano secundario a cooperagdo das funda-
¢Oes civis ou religiosas, que educam dezenas
dejovens. A educacdo é um direito e um dever
primordial dospais. Ao governo compete orga-
nizar edirigir aeducacdo de modo que se obte-
nham os mais excelentes resultados dos
impostos empregados no ensino.

No caso da alfabetizacdo rural, Isaias Al-
ves defende a parceria com o Exército que al-
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fabetizae socializa“o homem rastico” ejatem
umaaobrainiciada, particularmente nas escolas
rurais de fronteiras. O Exército — credenciado
pela salvacéo das instituicdes na hora amarga
da sublevacdo — deve ser 0 coordenador desse
ambiente em que aescola agirano preparo das
novas geragoes, inclusive reguerendo verbas
publicas para essa funcéo.

A educacdo é estratégica e conta com dife-
rentes mecanismos e agentes, mas € aescolao
espaco privilegiado para sua consecucdo. A
escolaé, sobretudo, o “laboratério danacionali-
dade”, um centroirradiador de cultura, com uma
clarapredominénciado processo formativo em
detrimento da transmissdo de conhecimentos.
Deve-setornar um centro social, onde se unam
diretoras etrabalhadoras proporcionando ao fi-
Iho do operério as mesmas vantagens que tém
filhosdemilionarios.

Segundo Isaias Alves, o Brasil ndo podera
pensar em escola Unica antes do ano 2000. A
escola Unica seria muito cara para os cofres
publicos, haja vista o contingente de criancas
sem acesso a escola, além do que as familias
pobres ndo poderiam dispensar o trabalho da
crianga, principalmente nas zonasruraisquetém
atradicéo do trabalho familiar. Por isso, defen-
de adiferenciacdo da escolatanto pela sualo-
calizagdo (urbana ou rural) como pela sua
finalidade (formagdo daselites ou formacdo das
massas).

Como veiculo de umaeducacdo diferencia-
da, a escola deveria preparar o homem para
gjustar-se ao ambiente; assim, nem todas as
escolas deveriam ter pretensdes literérias,; nas
escolas mais humildes de zonas mais pobres,
por exemplo, as escolas estariam mais ligadas
a vida doméstica e as atividades econdmicas
das cidades e dos campos, para orientar as cri-
ancas a colaborarem na economia familiar.
Entretanto, |saias Alves sabe que é preciso ter
coragem paraimplantar elevar adiante estetipo
de escola, pois implica romper com o precon-
ceito de que adaptar a escola as condigdes lo-
cais significa assumir que somos um pais
atrasado. Esse modelo de escola, voltada para
osinteresseslocais, mas quetem por finalidade
o servico a Nagdo foi, segundo ele, uma expe-

riéncia de sucesso na Dinamarca que, a época,
jéhaviauniversalizado até o ensino secundario.

A escola é apontada ainda como um espaco
onde os talentos se revelam. Esse € um traba-
Iho de base para a educacg&o nacional: desco-
brir talentos, formé-los e constituir a elite
dirigente do pais. O Brasil tem urgéncia em
possuir uma elite bem formada, tanto técnica
como moralmente. Aselitesbrasileiras, até en-
tdo, ndo foram suficientemente atruistas para
fazer do Brasil agrande nac&o correspondente
ao seu potencial.

Umadas questbes mais combatidas por | sa-
ias Alves é alocalizagdo das escolas. Denun-
cia que o prestigio politico — sobretudo dos
fazendeiros—tem sido o critério paralocaliza-
¢ao de escolas, tanto urbanas como rurais. 1sso
tem levado ao desperdicio de verbas publicas,
ao favorecimento dos que podem prescindir da
gjuda do governo, tem deixado as popul agdes
pobres no seu eterno atraso.

Na novaordem social, as escolas deveriam
ser localizadas de acordo com as necessidades
da populagéo, ndo s6 no sentido de suainstru-
¢a0, mas para que a escola pudesse cumprir
seu papel de centroirradiador de cultura, disse-
minando a propaganda patri6tica, organizando
as populacdes para combates a endemias etc.
Um plano de construcéo de escolas precisaria
ser orientado por critérios cientificos, resultan-
tes de pesquisas demogréficas (inclusive com
projecdes) einquéritos sociais.

Entretanto, todas essas diretrizes s teriam
sentido se o governo federal tomasseasi 0 Ensi-
no Normal que é o centro do problema da edu-
cagdo brasileira?. O Ensino Normal deve ser uma
funcdo organica e realizada diretamente pelo
Estado. Como o ensino militar e o religioso, o
ensino normal exige qualidades especiaise apti-
ddes claramente favoréveis ao exercicio de de-
veres arduos, de fungdes delicadas e patridticas.
Para ele, o professor deve ser selecionado, pe-
los métodos da orientagdo profissional, entre os
mel hores e mais vantaj 0sos elementos, entre as

2 0 ensino normal foi o objeto privilegiado das proposicoes
mais dedicadas de Isaias Alves, no periodo de sua atuagéo
como secretario de Educacdo e Salide na Bahia, durante o
Estado Novo.
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inteligéncias mais robustas e os caracteres mais
fortes das vérias camadas sociais.

A EscolaNormal, mais que qual quer outra,
€ uma prioridade educacional. Isaias Alves la
menta que a Escola Normal na Bahia, tendo
sido fundada em 1836, e a cinco anos de com-
pletar um século, esteja oferecendo apenas o
nivel secundéario. Os professores formados por
essa Escola saiam ainda muito jovens para as-
sumirem agrande responsabilidade atribuidaao
professor e, aindamais, nanova ordem social.
Propde que aformac&o de professores sejaem
nivel superior e que o/a normalistatenhamais
anos de estudo e amadurecimento para as suas
funcoes.

Na sua obra educacional, o professorado
ocupao lugar central, poiso Brasil pobre preci-
sa desenvolver-se. A educagdo € um mecanis-
mo fundamental para o desenvolvimento; o
professor é peca-chave na Educacéo. E alide-
ranga no ambito educativo, que somaraforgas
paraamobilizacio nacional . E um descobridor
dos talentos, que formara a elite dirigente do
pais. E o exército dacultura, o Estado Maior da
formagdo moral do povo brasileiro e o exemplo
a seguir por seus educandos. Mais que qual-
guer outro profissional, deve formar uma cate-
goriaunissonaetem, principa mente, um papel
histérico acumprir:

... de reeducacdo dos habitos morais, transfor-

macao dos principios politicos, rejuvenescimen-

to da sociedade, fortalecimento da familia,
engrandecimento da Pétria; por isso deve ser
umaelite bem aparelhadaespiritual, fisicaeinte-
lectualmente, homens de palavras claras, bata-

Ihadores da honra, da honestidade e do brio
naciond (ALVES, 1937, p.124)

Juntamente com os militares e osreligiosos,
o0 professorado compde o apostolado daRecons-
trucdo Naciona: da ordem e disciplina, dafé
cristde daformagdo civicaemoral. Se, por um
lado, éaprincipal solugdo paraerguer aeduca
¢do nacional ao nivel dade um pais civilizado,
por outro, é o principal problemadasituagdo da
educacdo no Brasil. Acredita lsaias Alves que
o professorado sO poderia cumprir seu papel
histérico se Ihe fossem dadas condicles e tra-
tamento equivalentes.

Diz que, pararealizar o trabalho de constru-
¢do moral da Nagdo, € preciso que tenhao va
lor moral a altura de sua funcéo; e isso deve
ser adquirido por umaformagao de ato nivel e
também através do tratamento dispensado ao
professorado pelas autoridades. Defende aber-
tamente a necessidade de aumento salarial, de
prestigio politico esocial, eaindao rompimento
com a pratica de tratar o professor como um
humilde auxiliar de governos ou fazendeiros.
Tais medidas, segundo ele, engrandeceriam a
profissdo e dariam ao professorado o entusias-
MO necessario para cumprir sua misséo. Os
professores devem ser vistos como “verdadei-
ros oficiais de um exercito da paz e do futuro”
endo como “simplesfuncionarios subalternos”.
(ALVES, 1936, p.99).

Em termos de gestéo, I saias Alves espelha
se nos Estados Unidos e propde um sistema
descentralizado e compartilhado com outros
agentes sociais. Admite aautonomia dos Esta-
dos e dos Municipios, mas com 0s principios
gerais e 0s abjetivos a atingir ditados pelo po-
der federal. A Uni&o cabe disseminar a educa-
¢do priméria, com agdo supletiva, e buscar a
cooperacéo defundacbescivisou religiosas. A
Unido deve intervir particularmente no ensino
rural como um auxilio pararesolver o problema
da alfabetizacdo, criando um clima de colabo-
racdo dos cidaddos, que, entre outras coisas,
poder&o expandir 0 ensino primério (particular),
subsidiados pelo governo e com adevidafisca
lizac&o federal.

Critica a desarticulagdo e a grande quanti-
dade de organismos administrativos, propondo
uma estrutura enxuta com vinculagao entre os
Departamentos de Educacdo e os Conselhos
federa e estaduais que, para ele, parecem, na-
guele momento, sem fungéo.

A pesquisa educacional deveria ser o Unico
critério para as decisdes de politica educacio-
nal e para subsidiar a administracao também
nas questdes de financiamento da educacéo
(como estudostributarios, por exemplo), de ade-
quacao de mobiliério escolar, de materiais pe-
dagdgicos etc. Para Isaias Alves, s6 se pode
economizar o dinheiro publico, investindo em

pesquisa.
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Quanto ao financiamento da educacéo, |sa-
ias Alves resume-se a propor uma otimizagdo
dos recursos publicos e uma associagdo aos
setores privados. Para financiamento das es-
colas rurais, defende o sistema de Caixas Es-
colares, entdo ja vigente no Rio de Janeiro,
chamando a atencéo de que a Constituicéo de
1937 determinaque 0 ensino primério sejaobri-
gatorio e gratuito; entretanto, isso ndo deveria
impedir que os que tém recursos contribuam
paraos que ndo ostém. E, por conta daincapa-
cidade de fiscalizagdo por parte do governo,
sobretudo pelaimensidéo do Brasil, o encargo
da fiscalizag&o dessas Caixas Escolares deve-
riaser atribuido a populagéo.

Com o eixo da Reconstrucéo Nacional, a
politica educacional proposta por Isaias Alves
tem em vista a formag&o moral dos cidadéos,
cujo elemento central € o professorado asse-
melhado em sua vocacdo aos religiosos e aos
militares. Assume como finalidades a forma-
¢do das elites e o preparo profissional, tendo
como medidas emergenciaisaalfabetizacdo em
massa e a assimilacdo do imigrante.

Para sua consecucdo, o Estado coloca-se
como organizador e articulador dasiniciativas
publicas e privadas, incorporando, inclusive, a
populacdo como agente defiscalizagdo. E, como
critério ideal para tomada de decisoes, a pes-
quisacientifica

A proposta pedagodgica

Para Isaias Alves, o grande problema das
sociedades civilizadas é como conciliar a edu-
cacao das elites e a educacdo das massas. A
democratizag@o da escola na Alemanha, nos
Estados Unidos, naPolnia, no Japéo, na Fran-
¢a e no Canada, onde a educacdo se generali-
zou, trouxe também um rebaixamento dos
padrées de qualidade do ensino.

Estudando as experiénciasinternacionais, ele
verificaque auniversalizagdo da escolasecun-
daria nos Estados Unidos levou a desilusdo:
geracao de desempregados que ndo conseguem
ingressar nas universidades, que sdo bastante
seletivas. A Europa néo caiu neste erro e fez

uma escola secundéria seletivaao lado de uma
escola média ou da escola priméria superior.
I sso significaque ndo se deve abandonar aedu-
cacao das elites, pois elas sustentam a Nagéo;
entretanto, também nédo se podem desprezar os
pobres de talento que pertencem as grandes
massas.

Ante a necessidade de uma educac&o préti-
ca e utilitéria— sobretudo, de orientagdo agri-
cola — tanto para desenvolver o campo, como
paraqualificar os menosinteligentes, o sistema
deensino deve ser dual, poisassim poderiaaten-
der, a0 mesmo tempo, aformacao profissional
das amplas massas e a preparacdo de uma eli-
teintelectual, capaz de servir ndo so avidapro-
fissional como garantir a construgdo de uma
culturanacional.

Em verdade, Isaias Alves considera o ensi-
no dual como uma medida emergencial; para
ele deveria ser generalizado um sistema Unico
de ensino secundario, conforme o modelo ame-
ricano: cursos comerciais, técnicos, industriais
etc. Contudo, entende que a mentalidade do
Brasil, ainda fortemente aferrada aos ensina-
mentos cléssicos e literarios, ndo permitiriatal
transformacao; assim, setorna preferivel o cri-
tério de separacéo e distingéo.

O ensino esta estruturado, na proposta de
Isaias Alves, em trés niveis (primério, secun-
dario e superior) com uma fungdo comum —
essencialmente formadora — e objetivos peda-
g0gicos especificos: afabetizar, profissiondizar,
formar aelite. A prioridade é o nivel elementar
gue o Estado deve assumir como sua atribui-
¢ao, pais, “umaNacdo ndo pode prescindir dos
alicerces de uma infancia educada no sentido
moral de respeito a Pétria’. (ALVES, 1937,
p.34).

Isaias Alves concebe a alfabetizagdo como
um meio e ndo um fim: serve paraformar cida-
daos trabalhadores. As criangas alfabetizadas
entre os sete e doze anos teréo mais probabili-
dade de evidenciar sua capacidade intelectual
evocacional, elevando-se acimado nivel socia
em que nasceram e concorrendo para o traba
Ihoindustrial ecultural do pais.

Alfabetizando as massas, 0 governo tera
mais facilidades na propaganda dos principios
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politicos, morais, religiosos e higiénicos, trans-
mitidos por livrosejornaisou periddicos. Além
disso, afabetizar € uma forma de descobrir as
inteligéncias brilhantes que também existem nas
camadas sociais consideradas inferiores. Os
professores, no trato didrio com o aluno, sao
capazes de descobrir lideres; mas, para uma
selecdo de talentos bastante justa, devem-se
utilizar testes queidentifiquem apersonalidade
total do aluno. E notdria a preocupagio de Isa-
ias Alves com os talentos escondidos nas clas-
ses pobres: “ E quantas dessas criangas dotadas
devalor intelectual, que a Patria ndo aproveita
porgue ndo tem organizagdo escolar para sele-
cionar os talentos que nascem e fenecem nas
camadas inferiores da sociedade?’ (ALVES,
1939, p.37).

Este nivel de ensino, segundo ele, deve es-
tar provido de museus e bibliotecas, programas
derédio e de cinema, discotecas, educagao téc-
nica, estéticae musical para os filhos dos ope-
rarios e mesmo para os adultos.

A dualidade do sistema de ensino se con-
centrano ensino secundério. Alves propde um
curso secundario bastante sel etivo, propedéuti-
co (cultura gera e classica) com sete a oito
anos de duracdo paraformar umaeliteintelec-
tual; ao lado de cursos médios especializados,
destinados ao preparo direto para a vida: co-
merciais, técnicos, industriaisetc, formando dois
sistemas estanques.

Porém, em ambos 0s sistemas ndo se pode-
ria perder de vista que a escola é essencial-
mente formadora. O ensino secundario, periodo
gue atende aos adolescentes, além de transmi-
tir conhecimentos superiores ao nivel elemen-
tar, imprimir hdbitosderaciocinio, atitudessociais
e experiéncia cientifica e liter&ria, tem como
finalidade preparar o futuro cidaddo pararesol-
ver os problemas econdmicos, familiares e po-
liticos, e, sobretudo, o carater moral. “A
integracéo de habitos de trabalho intelectual e
manual é o fundamento do éxito desse periodo
de educagdo”. (ALVES, 1941, p.44).

A proposta de Isaias Alves prevé uma es-
cola de ensino extensivo, com os dias escola-
res mais curtos e o ano letivo maislongo, pois
consideraque 0 ensino intensivo esgotaas ener-

gias e 0 extensivo € mais adaptado a0 nosso
clima. A escoladeve ser ampliadaaosmaislon-
ginquos rincBes do pais e 0 ensino adaptado ao
ambiente. A maior énfase é para 0 ensino pro-
fissional emtodososniveis: elementar, médio e
superior, particularmente voltado paraprofissdes
da agricultura, pecuéria, industria, comércio e
magistério. Denuncia o preconceito existente
namentalidadebrasileira, quedesqualificaotra-
balho manual, como uma heranca colonialista
da sociedade escravista, e elaboratodo um dis-
curso no sentido de nobilitar o trabalho manual .

A expansdo do ensino secundario, além da
iniciativafedera, poderacontar cominstituicdes
privadas, desde que o governo exerca fiscali-
zac8o criteriosa do funcionamento dos cursos.
Afirma Alves que, para tornar esse nivel de
ensino eficiente, ndo sdo necessarias grandes
reformas; bastam pequenas mudancas no am-
bito pedagdgico como distribuic¢éo das matéri-
as, reducdo de programas, periodo escolar mais
longo eincentivo aexpansdo deinstitui gdes pri-
vadas, através de um sistema de bolsas para
alunos necessitados e de capacidade superior.

A Escola Normal deve preparar professo-
res primarios e secundarios e nesse nivel de
ensino, procurard articular os professores de
modo que ministrem um ensino integrado e n&o
isolado por cétedras, como se faz no momen-
to. Propde uma preparacao de professores pri-
marios parapopul agbes urbanaseruraise para
as escolas de artifices; de professores secun-
dérios para o ensino ginasial e técnico indus-
trial; e de professores para 0 ensino superior.
E preciso, também, criar umafil osofiada edu-
cacdo para ser ensinada na Escola Normal e
introduzir a Psicol ogia como amaisimportan-
te das matérias.

Isaias Alves considera também a Universi-
dadeindispensavel ao progresso daNagdo, pois
€ a Unica instituicdo que ndo tem interesses
econdmicos e pode opinar tecnicamente sobre
as necessi dades do desenvolvimento. E funcéo
da Universidade, além da transmissao, a pes-
quisa e a producgéo do conhecimento. Pensa o
nivel universitério segundo o modelo de Cida
des Universitarias, inspirado no ColumbiaUni-
versity, ondeavidauniversitériacriavidasocial,
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cientifica, liter&riae atéreligiosa, de onde saem

os lideres da Nagéo. Para ele:
O Brasil, pela mainfluéncia positivista, tardou
muito em criar sua Universidade e agora carece
de quadros estruturais para conduzir o desen-
volvimento das véarias atividades civicas, indus-
triais, comerciais, militares, e paliticas, no sentido
da formagdo do grande todo que é o tecido da
Péria (ALVES, 1937, p.170)

Também no nivel universitério o ensino se-
riadiferenciado e AlvesideaizaumaUniversi-
dade do Trabalho, voltada para a formacgdo
profissional, inclusive no meio rural, além das
tradicional mente exi stentes.

Em termos de conteidos curriculares, 0 eixo
para todos os niveis de ensino é a Educagdo
Moral e Civica. A Educagdo Moral €, em Ulti-
ma instancia, uma educagéo religiosa. Defen-
de a obrigatoriedade do ensino religioso nas
escolas, pois entende que 0s ensinamentos éti-
coslaicos ndo convertem aalmae o coragdo: a
adocado deumafilosofiadevidasd sedariapela
viada crenca, dareligiosidade e dafé. Apenas
a educacdo religiosa é capaz de formar inte-
gralmente o0 ser humano porque, aém de propi-
ciar uma compreensdo abrangente da vida,
conduz a uma postura ética alicercada no raci-
ocinio e em principios de conduta pel o coragéo.
Assim, as criangas estariam formadas no seu
raciocinio e nasua emocionalidade.

Embora catélico fervoroso, Isaias Alves
admite a liberdade religiosa nas escolas, mas
no ambito das religiGes monoteistas e ociden-
tais. Apesar de ndo expressar claramente que
religido as escolas devem adotar, as referénci-
as constantes a um sO Deus e a Cristo Unico,
permiteminferir quealiberdadereligiosaesta-
riarestrita as religifes cristas. A educagéo re-
ligiosa tem na catequese seu padrao de
referéncia e, muitas vezes, as catequistas sao
admitidas como colaboradoras das escolas.

A educagdo civica é espelhada na educa-
¢do militar, pois|saiasAlves consideraimpos-
sivel manter qualquer que seja a estrutura
social sem o apoio daordem militar, o que ndo
significaser militarista. Vé&ainstrugdo militar
com grande valor pedagdgico, se desenvolvi-
da em cursos sistemati cos, tedricos e praticos,

gue devem ser intensificados nos dois Ultimos
anos do secundério. A parte tedrica da edu-
cacdo civicainclui o conhecimento darealida-
debrasileira (pobrezada populagdo, o precério
estado sanitario, atraso cultural etc), o quejus-
tifica a mobilizacdo para a Reconstrucéo Na-
cional — conforme propunha o Estado Novo —
e 0 conhecimento dos deveres e dos direitos
dos cidadaos; além disso, € importante ensi-
nar nogdes de nutricdo e de cuidados com a
saude. A parte pratica da educagédo civica
abrange o culto a bandeira, a manifestacéo da
fé patri6tica — através da entoagdo cotidiana
dos hinos — e exercicios fisicos, parao que o
governo deve instalar campos e quadras es-
portivas nas cidades e em suas proximidades.
A educacao civicaespel ha-se no modelo mili-
tar e, também, recruta entre os militares seus
professores.

A arte é introduzida no curriculo como um
mecanismo de formagao da crianga, no sentido
de despertar (ou formar) suasensibilidade, par-
ticularmente no que diz respeito aespiritualida-
de; tem, portanto, um objetivo pedagdgico claro
de formagdo do desenvolvimento humano e
permeia todo o trabalho do professor, desde a
sua apresentacdo pessoal até a linguagem em
salade aula. A arte deve, inclusive, estar pre-
sente haconstrucdo das escolas, no cuidado com
aestética dos edificios.

Para a formacgé@o da normalista, o aspecto
técnico de maior énfase € a Psicologia. |saias
Alves acredita que todo trabalho pedagdgico
sofre o influxo de resultados de investigactes
cientificas. Ressalta aimportancia da Psicolo-
gia, ciénciaque, segundo ele, ocupalugar privi-
legiado nos curricul os de Escolas Normais dos
povos “civilizados”, servindo de fundamento
para as demais matérias. Isaias Alves preten-
de que a Psicologia Educaciona se articule a
outras cadeiras do curricul o e vaproporcionan-
do subsidio as demais, o que indica que a Psi-
cologiaéumadisciplinatransversal edo nuicleo
da formac&o do professorado.

A melhor pedagogia é a que se opbe aos
excessos, tanto os do rigor disciplinar do pas-
sado, como aos extremismos de liberdade do
presente. A disciplinaesclarecidaéado equi-
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librio entre aespontaneidade do aluno eo dis-
ciplinamento do professor. O professor deve
ter um espirito cientifico, buscar aprender e
investigar seu trabal ho, observando, por exem-
plo, que métodos de leituras sdo os mais efi-
cazes; que ambiente (espaco fisico, horario
etc.) melhor favorece a assimilac&o pelo alu-
no; qual a melhor distribui¢éo de alunos em
classe; qual o efeito dos castigos; que atitudes
do professor influem nos resultados da apren-
dizagem etc. Esse conhecimento € dado pela
Psicologiaque estuda asleis daaprendizagem,
do trabalho mental, das relagtes corpo-men-
te, “das condicdes fisico-psiquicas da vonta-
de”, do caréter, das habilidades manuais, da
capacidade artistica, enfim, aimportancia do
estudo da Psicol ogiareside, sobretudo, em ver,
cientificamente, as condic¢des que tem a cri-
anca para aprender.

O aluno é o foco do ensino e deve ser con-
siderado de forma ampla: QI; conhecimentos
adquiridosnolar; disponibilidade debibliotecas;
acesso arevistas, conversa com amigos; rela
¢Oes familiares; acesso a musica (ALVES,
1937, p.101); além das préprias condic¢des so-
ciais da circunscricdo da escola, da nacionali-
dade e daetniado aluno. A motivacdo € abase
do trabalho escolar — sejaqual for a escolapsi-
col6gica adotada — e 0 centro dessa questéo é
0 professor, a lideranca da classe.

No ambito pedagdgico, a proposta de ges-
t&o tem como ponto chave a homogeneizacéo
de classes. A organizacdo escolar perfeita, vi-
avel, eficiente e produtiva das classes € a ho-
mogeneizagdo e, para isso, 0 Unico critério
democraticamente aceitavel € o psicolégico: in-
teligéncia, vontade, emocionalidade, conforme
o padréo americano, cuja referéncia tedrica é
Terman. A atuacdo dos técnicos deve ser rigo-
rosamente baseada em pesquisas educacionais,
Ccujo escopo abrange desde os inquéritos para
diagndsticos até asinvestigacoes psicopedagd-
gica, através de testes. Os testes de inteligén-
ciadevem ser gplicadosindividua mente e requer
muito cuidado na tradugo e na administracgdo.
Os testes de aproveitamento servem para ava
liagao coletiva, de grupo ou classe. Nesse as-
pecto, cabe destague a promocgao do aluno.

A progressdo do auno deve ser avaliadapelo
conjunto do seu trabalho durante o curso e néo
SO pelo examefinal.

Um que fez suficiente esforgo é inferiormente
dotado ou teve contra si condi¢es negativas
de salide pessoal ou dafamilia, devera ser pro-
movido, contanto que no ano imediato haja cui-
dado da consolidag8o de sua aprendizagem.
Outro que demonstrou desinteresse pelo estu-
do, a despeito de boas condi¢des intelectuais,
fisicas e sociais, deve se compelido a repetir a
matéria, afim deadquirir hdbitosdetrabal ho €fi-
ciente. (ALVES, 19336, p.179).

A atuacdo dos técnicos deve ser rigorosa
mente baseada em pesquisas educacionais, cujo
escopo abrange desde os inquéritos para diag-
nosticos até as investigacdes psicopedagdgica,
através de testes.

Em sintese, a proposta pedagdgica de | sai-
as Alves prevé como eixo curricular a Educa-
¢do Moral e Civica, num sistema de ensino
diferenciado conforme objetivos pedagdgicos
especificos, adaptados ao ambiente da escola,
tendo como mecanismo de gestéo da organiza-
¢ao escolar os instrumentos da Psicologia Ex-
perimental.

Considerac0Oes finais

E importante identificar em Isaias Alves,
como representante do pensamento conserva-
dor, os elementos constitutivos da brasilidade:
aformacédo étnicabrasileiracomo o marco sim-
bdlico para a nacionalidade que, apesar de as-
sumir uma nova identidade representada pelo
caboclo, legitima-se pela Tradic&o. O progres-
S0 econdmico, integrador e nivelador das regi-
Oes, que tem como agentes (leia-se, mao-de-
obra) tanto os imigrantes europeus, cOMo 0S
nordestinos que devem ser educados para tal.
E, enfim, umaordem socia que, em sintese, éa
“meritocracia’, cujo mérito € constituido pelo
conjunto dos talentos inatos e a formag&o mo-
ral adquirida via educagéo.

A disting&o pelo mérito pessoal, o altruismo
pelo bem-comum (resumido naidéiade Pétria)
e 0 apostolado civico sdo os valores que cre-
denciam osindividuos paracompor aelite diri-
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gente. E tanto os agentes econdmicos como as
elites dirigentes sdo resultantes da misséo edu-
cativa.

A Educacdo, Unico mecanismo capaz de
formar uma nova alma para a Nagdo, além de
ideologizante, esta a servigo do Estado forte e
€ estratégica para a Reconstrucdo Nacional.
Apesar desse papel fundamental, Isaias Alves
n&o tem uma concepcao salvacionista nem da
educacdo, nem da escola. A nova Nacdo far-
se-a pelatriangulacdo entre Estado, Exército e
Igrejae, por isso, avocagao militar, areligiosa
e a docente estdo no mesmo patamar de im-
portéancia para a nova ordem social.

Se, por um lado, as proposicoes elitistas e
conservadoras de | saias Alves sdo, hojeemdia,
indefensaveis, ante os ideais democréticos da
sociedade contemporanea, por outro, as gran-
des questbes educacionais postas por ele, como
a erradicacéo do analfabetismo, o falso para-

doxo entre expansdo e qualidade de ensino e a
val orizag8o do magistério aindaestdo longe de
uma resolucdo satisfatéria.

Se, ainda, for levado em conta que a“me-
ritocracia’ é, para muitos, um ideal desejavel
para a Educacé@o (como, por exemplo, para
agueles que, nos debates sobre a cota de va-
gas para os afros-descendentes se posiciona-
vam contra as cotas, alegando o perigo do
rebaixamento do nivel de ensino), e que o atu-
al sistemade avaliagdo escolar estafortemente
marcado pelo critério de mérito (agora equi-
valente a desempenho), pode-se dizer que o
pensamento conservador tem herangas bas-
tante presentes, apesar do consenso democra-
tico nos discursos politicos. Ao contrario, a
importancia social e o respeito das autorida-
desparacom o professorado, sonhado por Isa-
ias Alves, estd completamente esquecido...
Que penal
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A GENESE DA ESCOLA PARQUE DA BAHIA

ESCOLA PLAYGROUND NO RIO DE JANEIRO, DF (1931-1935):

Célia Rosangela Dantas Doérea*

RESUMO

Este artigo tem como objetivo demonstrar que o0 modelo Escola Playground,
construidano Rio de Janeiro - DF, apraga Cardeal Arcoverde, em Copacabana,
no inicio dadécadade 1930, foi 0 embri&o do model o EscolaParque, construido
em Salvador — Bahia, no periodo de 1947 a 1951, quando Anisio Teixeira foi

secretério de Educacao e Salide dagquel e estado. Texto que seoriginou dapesquisa
desenvolvida durante o curso de doutorado, que tinha como foco a organizacéo
do espaco nos model os de escolasidealizados por Anisio Teixeiradurante asua
gestéo a frente da Diretoria de Instru¢do Publica do Distrito Federal (1931-
1935), aépocao Rio de Janeiro. Apesar de surgir como propostacircunstancial,
que visava conciliar dificul dades técnicas e econdmicas, esse tipo de escola se
firmariacomo asolucédo ideal parao problemadaeducacdo integral eserviriade
base para a concepcao de novos model os de escola a partir de entéo.

Palavras-chave: Anisio Teixeira— Edificagdes Escolares — Escola Parque —
Escola Playground

ABSTRACT

PLAYGROUND SCHOOL IN RIO DE JANEIRO, DF (1931-1935):
GENESIS OF BAHIA PARK SCHOOL
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Introducéao

Este artigo tem como objetivo demonstrar
gue o model o EscolaPlayground, criado no Rio
de Janeiro, no inicio da década de 1930, foi o
embrido do modelo Escola Parque, construida
na Bahia durante a década de 1950, pelo me-
nos no que diz respeito a concepcao pedagogi-
ca e a organizacdo de espaco presentes nas
duas propostas. Foi elaborado a partir da pes-
quisade doutorado, intitulada“ Anisio Teixeira
e a arquitetura escolar: planejando esco-
las, construindo sonhos’ *, cujo foco foi a
organizac&o do espaco nos modelos de esco-
las idealizados por Anisio Teixeira durante a
sua gestdo a frente da Diretoria de Instrugcao
Publicado Distrito Federal (1931-1935), aépo-
cao Rio de Janeiro.

A concepcdo de uma proposta arquitetoni-
ca especifica para a escola, no inicio dos anos
30, implicava huma nova conformacéo do es-
paco escolar e possibilitava um novo modo de
ordenagdo das praticas e dos habitos escolares
ali desenvolvidos. Os prédios escolaresimplan-
tados eram constituidos de programas arquite-
ténicos distintos (tipos Minimo, Nuclear,
Platoon de 12, de 16 e de 25 classes e
Playground ou “escola-parque’) e foram ide-
alizados de modo a atender as exigéncias das
modernas conquistas pedagdgicas e dos novos
habitos de higiene que a escola passava a exi-
gir apartir de ent&o.

Dessaforma, modificada afuncéo da esco-
la, alterava-se também ademanda por um novo
tipo de edificio especialmente adaptado aosfins
dessa hova educagdo. A organizacdo do espa-
¢o escolar alterava-se, assim, conforme a mo-
dificacdo dos objetivos dessa nova escola
publica. E parauma nova educagéo, umanova
escola. O prédio tinhade setransformar: jan&o
setratava dasimples salade aula, mas dacom-
binagdo de todo um conjunto de ambientes. Da
arquitetura escolar esperava-se, agora, que pu-
desse refletir um projeto educacional que se
mostravanovo, moderno. Umaarquiteturaque,
pela sua forma, pudesse refletir a sua funcéo:
educar.

O plano de edificagcOes escolares
para o Rio de Janeiro, DF (1931-
1935).

Em 15 de outubro de 1931, quando assumiu
a Diretoria da Instrugdo Publica do Distrito
Federal, 0 nome de Anisio Teixeira ainda ndo
despertava ressonancia nacional, mas, segun-
do Lima (1978), j& se tornara bem conhecido
nos circulos dos educadores.

Apo6saRevolucdo de 30, Anisio chegaraao
Rio de Janeiro “sem trabalho nem emprego”,
conforme suas proprias palavras em entrevista
aOdorico Tavares (1992), 2 mas levava consi-
go a convicgdo de poder realizar “um progra-
made |uta pelaeducacdo no Brasil” efoi “logo
chamado para servir a educagéo no campo fe-
deral, primeiro, e depois no Distrito Federal”
(ROCHA, 1992, p.193).

Naquele mesmo ano, Anisio foi convidado
pelo prefeito Pedro Ernesto a assumir a Dire-
toria da Instrucdo Publica do Distrito Federal,
onde “teve a oportunidade de conduzir impor-
tante reformaeducacional (...) que atingiu des-
de a escola priméria a escola secundéria e ao
ensino de adultos, culminando com a criagéo
deumauniversidade municipal, aUniversidade
do Distrito Federal” (NUNES, 1999, p.56).

Por essa época, havia escolas de toda or-
dem no Rio de Janeiro, e atransformagdo ime-
diata desse quadro era uma tarefa impossivel.
Urgia, portanto, a implementacdo de “progra-
mas desiguais parasituagdes desiguais’. O ad-
ministrador escolar devia se colocar diante da
situacdo real dacomunidade, “levando tanto em
conta a sua geografia, quanto a sua humanida-

! Vale ressaltar que o contato inicial com a obra de Anisio
Teixeira e a opcdo por estudar, preliminarmente, a
organizagdo espacia da Escola Parque, deu-se em funcéo da
minha participacéo no projeto Memoéria da Educacdo na
Bahia, implementado por um grupo de professores da
Universidade do Estado da Bahia, que conta com o
envolvimento do Campus de Salvador (Mestrado em
Educacéo e Contemporaneidade) e de diversos campi do
interior.

2 Odorico Tavares era, entdo, diretor dos Diérios Associados
da Bahia. A entrevista foi publicada no Diério de Noticias
da Bahia, em 06/01/1952. Segundo Rocha (1992), trata-se
de uma das poucas oportunidades em que Anisio Teixeira
fala tanto e tdo profundamente de si mesmo.
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de’, e efetivar apenas os planos que estives-
sem de acordo com as condi¢es materiais e
espirituais do meio sobre os quaisteriade agir.
(TEIXEIRA, 1935, p. 106).

Naguele ano, para uma populagdo escolar
minima (criangas de 6 a 12 anos) de 196 mil
individuos, so existiam escolas para85 mil cri-
angas, isto é, para menos de 45%. Esse fato
era agravado pelas condicOes em que recebi-
am instrugdo as criangas que freqlentavam as
escolas. E aindapior, dadas as dificuldades en-
contradas no acesso a educagao escolar, eraa
idéiaamplamente disseminada de que qual quer
educacdo ou qual quer escolaserviria, desde que
ensinassem a ler, escrever e contar. (TEIXEI-
RA, 1932).

Em novembro de 1932, em sua coluna
“Commentario”, no Diario de Noticias, Ceci-
liaMeireles (1932) afirmava que as escolas do
Distrito Federa representavam, ainda, “ umftriste
indice” e, numa grande parte, eram “um ates-
tado doloroso da nossa pobreza, e, consequien-
temente, do retardamento a que estaremos
condenados se esse estado de coisas ndo evo-
[uir demodo apermitir aeficiénciade agdo ain-
dando conseguida’ (MEIRELES, 1932, p. 6).

Naquele momento, Anisio Teixeira encon-
trava-se empenhado em resolver o problema
das edificacOes escolares no Distrito Federal e
acreditava que para a realizagdo de sua obra
educacional, necessariamente precisava dotar
aescolade condigdes materiais, pois, segundo
suas convicgdes, “sem instal agOes adequadas,
néo poderiahaver trabalho educativo”, por isso,
o prédio, basefisicae preliminar paraqual quer
programa educacional, tornava-se indispens&
vel paraarealizacdo detodos os demais planos
deensino (TEIXEIRA, 1935, p.202).

Para ele, enquanto as demais instituicoes
exerciam “agdo educativasem plano definido e
sem controle de resultados’, a escola era, téo-
somente, “ ainstitui ¢cdo conscientemente plane-
jada paraeducar” (TEIXEIRA, 1997, p. 255).
Ele considerava que, numa sociedade em cons-
tante transformac&o, onde a educacdo passa a
ser uma exigéncia de todos, e o sistema de en-
Sino passa a ser um ensaio planejado e organi-
zado de “educagdo em massa’, “anecessidade

de plano, de organizacdo e de métodos’ torna-
va-se indispensavel. Dentre essas necessida-
des:

... ocupalugar predominante, porque éindispen-
savel atodos os demais planos de ensino pro-
priamente dito, o plano de edificacbes escola-
res. Plano de distribuic&o, para que se possa
convenientemente servir atoda apopulagdo es-
colar; e plano do edificio, paraque este compor-
te a execucdo dos planos de ensino e permitao
maximo de eficiéncia, com o0 minimo de dispén-
dio. (TEIXEIRA, 1935, p.194 1997, p.239).
Assim, além da preocupacdo com aforma-
¢do do professor, as edificacbes escolares — as
instal acOesfisi cas daescola— passaram acons-
tituir, nas reformas educacionais implementa-
das por Anisio Teixeira, 0 marco fundamental
gue caracterizaria todas as suas gestbes admi-
nistrativas. Em suas trés administragdes publi-
cas, na érea educacional, seja como inspetor
geral do Ensino da Bahia (1924-1928), seja
como diretor da Instrucéo Publica do Distrito
Federal-RJ (1931-1935), sgja ainda como se-
cretario de Educacgdo e Salde do Estado da
Bahia(1947-1951), Anisio Teixeirasempre en-
frentou o problema da escassez da educacéo
publica oferecida a populacéo. Talvez por isso
tenha privilegiado, em todos esses momentos, o
plangjamento e a organizagdo das edificacOes
escolares, principalmente em relacéo a escola
priméria
No caso do Rio de Janeiro, considerando a
extensdo do problema e a impossibilidade de
resolvé-lo em um sb periodo administrativo,
adotou-se uma solugdo progressiva e gradual :
aconstrucdo de um plano geral diretor das edi-
ficagBes escolares e um programa anual de
construcdes, a ser desenvolvido no periodo de
10 anos. Tragado o plano geral, que deveria
servir de par@metro paraalocalizacdo de qual-
quer edificio escolar da cidade, passou-se ao
programaanual de construgdes, dividido emdois
periodos de cinco anos. o primeiro, o plano mi-
nimo de construcéo, deveria ser realizado até
1938; 0 segundo, dando continuidade ao pro-
gramade construgdes, iriaaté 1942, dentro das
previsdes do plano regulador. O plano minimo,
gue visava atender de forma mais imediata a
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populacéo escolar atual, em suas linhas gerais,
compreendiaas seguintes etapas: 16 ampliagdes
de proprios municipais existentes, queficariam
com 306 salas de aula; 74 edificagdes novas,
com o tipo médio de 25 classes, que ficariam
com 1.431 salas; e 25 prédios que poderiam ser
aproveitados, com 219 salas de aula. Assim,
dentro de cinco anos, executado esse plano de
construgdo, haveria 1.956 novas salas de aula
que, funcionando em dois turnos, comportari-
am 156.480 alunos matricul ados nas escol as pu-
blicas do Distrito Federal —ou seja, aproxima-
damente 80% das criancas que, estimava-se,
estavam em idade escolar em 1932 (TEIXEI-
RA, 1935, p.198).

Os modelos de escolas projetados
e construidos no Rio de Janeiro

Para a viabilizag&o do plano minimo, algu-
mas ateragcOestiveram que ser realizadas, prin-
cipalmente quanto as grandes concentragdes
escolares. Em decorréncia de “ dificuldades de
terreno, delocalizagdo, de condic¢bes do prédio,
de economia e de programa educacional”, o
plano de constructes escolares foi adaptado as
areasdisponiveis. “ Conseguir-se o terreno bom
e bastante, a localizacdo adequada, o prédio
perfeito e o programa educacional rico e vasto
— tudo, em um conjunto ideal — € nada menos
gue impossivel”. Cumpria encontrar solugdes
em que se contrabalancassem as deficiéncias
de cada um desses elementos, sem diminuir,
“quanto ao alcance e eficiéncia’, as condicdes
recomendéveis paraaescola, demodo a“apro-
veitar os mausterrenos, aslocalizagGes medio-
cres, a pobreza das construcoes, a reducéo
forcada do programa educativo” (TEIXEIRA,
1935, p.199).

Nessas circunstancias, em sua administra-
¢do no Rio de Janeiro (1931-1935), Anisio Tei-
xeiraconcebeum plano que permite essafeliz
combinac&o”, um“sistemaescolar” que conci-
lia essas dificuldades e prevé edificagbes de
duas naturezas: “escolas nucleares e parques
escolares, obrigada a crianca a frequentar re-
gularmente as duas instalagbes’. Nessa pro-

postainovadora, o sistemaescolar deveriafun-
cionar em dois turnos, para cada crian¢a: no
primeiro turno, estareceberia, “em prédio ade-
guado e econdémico” (escolas nucleares ou es-
colas-classe), “ 0 ensino propriamente dito”; no
segundo, “em um parque escolar aparelhado e
desenvolvido” (escola-parque),® “suaeducacdo
propriamente social, a educagdo fisica, a edu-
cacdo musical, a educacdo sanitériae a assis-
téncia alimentar”. Dessa forma, as duas
naturezas das edificagdes escolares se comple-
tariam e harmonizariam, “integrando-seemum
todo equivalente ao das melhores escolas mo-
dernas do mundo” (TEIXEIRA, 1935, p.199).

Assim, em atendimento as recomendacdes
do plano, “ os prédios foram construidos em con-
dicbesde material ede projeto, tdo modernose
econdmicos quanto possivel”, e obedeciam a
cincotiposprincipais, de acordo com seus pro-
gramas arquitetonicos, projetados pelo arquite-
to-chefe Enéas Silva, da Divisdo de Prédios e
Aparelhamentos Escolares (TEIXEIRA, 1935,
p.201-202 e 1997, p.245-246).*

A escola tipo Minimo, com duas salas de
aulaeumasalade atelié e oficina, destinava-se
aregides de reduzida populacéo escolar.

A escola tipo Nuclear ou “escola-classe”
dispunha de 12 salas de aula, além de locais
apropriados para administragéo, secretaria e
bibliotecade professores. Asescolas destetipo,
constituidas exclusivamente de salas de aula
comuns, devido asuafinalidade de ensino, de-
veriam ser complementadas com as atividades
sociais, oferecidas no parque escolar, em um
outro prédio e horario.

Os outros trés tipos de prédios escolares
obedeciam, em termos de organizacéo, ao Sis-
tema administrativo Platoon, constituido de
salas de aula comuns e salas especiais para
auditério, musica, recreacdo e jogos, leiturae

3 Embora ndo se explicite o termo “escola-parque’, percebe-
se que esta proposta é a mesma que Anisio vai realizar na
Bahia, de 1947 a 1951, quando secretario de Educagéo e
Salide daquele estado.

4 Enéas teve a colaboragdo de outros profissionais, como
Wladimir Alves de Souza, Attilio Corréa Lima, Paulo de
Camargo Almeida e Raul Penna Firme (cf. SISSON, 1990,
p.75 e OLIVEIRA, 1991, p.180).
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literatura, ciéncias, desenho e artesindustriais.
Seu funcionamento dava-se pel o deslocamento
dosalunos, em “pelotdes’ (dai o nome*“ Plato-
on”), pelasdiversassalas, que eram cativasdas
disciplinas, conforme horérios preestabel ecidos,
0 que, paraOliveira (1991, p.153), permitia“a
maximizacgao do rendimento dos espacosdetra-
balho”. Convém lembrar que Anisio tomou co-
nhecimento desse sistemanas visitas quefez a
diversas escolas nos Estados Unidos, quando
ficou impressionado com o funcionamento e o
grau de eficiéncia dessas escolas.

A escola Platoon de 12 classes era consti-
tuida de seis salas comuns de classe e de seis
salasespeciais (paraleituraeliteratura, ciénci-
as sociais, desenho e artes industriais, audité-
rio, musica e recreacdo ejogos e ciéncias). Foi
projetada para atender a esse tipo de organiza-
¢do escolar, “com o minimo defacilidades para
0 Seu programa respectivo” e, juntamente com
o tipo “nuclear”, deveriater por centro o par-
gue escolar na complementacdo de suas ativi-
dades (TEIXEIRA, 1935, p. 201).

A escola tipo Platoon de 16 classes com-
punha-se de 12 salas comuns de classe e de
quatro salas especiais para auditorio, muasica,
recreagdo e jogos, ciéncia e ciéncias sociais.
Este modelo de prédio permitia o desenvolvi-
mento de um programa de educacdo elemen-
tar, enriguecido com o ensino especia de
ciéncias, artes e recreacdo. Segundo Teixeira
(2935, p. 201), bastava-se asi mesmo, “ possu-
indo todas as demais dependéncias para o fun-
cionamento de um verdadeiro instituto de
educacdo” , mas ganhariasobremodo com o uso
do parque escolar.

A escola Platoon de 25 classes reunia 12
salascomunsdeclasse, 12 salasespeciais, dis-
tribuidas em pares para cada especialidade, am-
plo ginésio etodas as demais dependéncias de
uma escola de grandes proporgdes. Era um
prédio completo, “com todas as instalagdes
parao funcionamento regular”, e perfeitamente
adequado ao sistema Platoon (TEIXEIRA,
1935, p. 201).

O relatério Educacéo publica: administra-
¢ao e desenvolvimento (TEIXEIRA, 1935)

apresenta as plantas baixas e fotografias des-
sesmodel os de escol as. S50 plantas padroniza-
das, “ plantastipo”, repetidas em varias escolas,
com algumas modificagdesinternas e mantidas
as mesmas caracteristicas externas. Da uma
idéia da distribuicdo das salas e dos seus res-
pectivosfins. Todos ostipos de prédios escola
res tinham ambientes projetados para abrigar
as atividades administrativas, o gabinete médi-
co-dentéario e as instalagdes sanitérias para
ambos 0s sexos, além das salas de aulacomuns.
O gue os diferenciava era a existéncia ou néo
de salas especiais, bibliotecas e auditorio (cf.
DOREA, 2003).

Observa-se, nessas plantas esguematicas,
gue ndo foram previstas instalacOes apropria-
das para refeitério e anexos (copa, cozinha e
servigos). Imagina-se que esses Servicgos seri-
am oferecidos nas instalacfes dos parques es-
colares, umavez que esse tipo de escolatinha,
entre outras fungdes, a assisténcia alimentar.
Esses parques ndo se concretizaram, e sabe-se
que, nos diversos tipos de prédios construidos,
foram adaptados ambientes paraal ojar aquelas
instalagdes, com a utilizac&o, em alguns casos,
da &rea dos terragos.

E importante ressaltar que, apesar das ind-
meras referéncias ao parque escolar (ou esco-
la-parque) como complemento aos demaistipos
deescola, norelatorio de 1935 ndo existeregis-
tro de sua planta baixa nem indicacéo de que
tenha sido construido — fato que, na prética,
impossibilitou a permanénciada criancanaes-
coladurante os doisturnos, como fora previsto
inicialmente pel o plano. Entretanto, algunsindi-
Ccios apontam para uma escola construida na
Praca Cardeal Arcoverde, em Copacabana,
hoje Escola Dom Aquino Corréa, como exem-
plar de parque escolar construido no Rio de
Janeiro, durante a gestdo de Anisio Teixeira.

Ao final de 1935, época da exoneragédo de
Anisio Teixeirada entdo Secretaria de Educa-
¢80, 0 Rio de Janeiro contava com 28 novos
prédios escolares, construidos no curto periodo
de 1934 a 1935. A seguir, a relagdo completa
dessas escolas, com a devida atualizagdo, com
base na atual rede fisica escolar municipa e
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estadual .® Essas escolas, de acordo com o pro-
gramaarquitetonico adotado, ficaram assim dis-
tribuidas: 12 escolas do Tipo Nuclear de 12
classes (Ceard, Chile, Cocio Barcellos, Escola
Estadual Infante Dom Henrique — antiga Gene-
ral Trompowsky, Honduras, Nicardgua, Para,
Paraguai, Parand, Pernambuco, Santa Catarina
e Venezuela); umaescolado Tipo Nuclear de 8
classes (Portugal); cinco escolas do Tipo Plato-
on de 12 classes (Bahia, Mato Grosso, México,
Paraiba e Pedro Ernesto); duas escolas do Tipo
Platoon de 16 classes (Escola Técnica Estadu-
al Visconde de Maua e S8o Paulo); trés escolas
do Tipo Platoon de 25 classes (Argentina, Ge-
tllio Vargas e Rio Grande do Sul); duas escolas
do Tipo Minimo detrés classes (Estacio de Sae
Humberto de Campos); umaescolado Tipo Es-
pecia de seis classes (Machado de Assis); um
acréscimo de 12 classes (Conde de Agrolongo)
e umaescola-parque do Tipo Playground (Dom
Aquino Corréa).

Escola Playground: a génese da Es-
cola-Parque da Bahia

O tipo de escola Playground, ou “parque-
escolar”, teve um anico exemplar construido na
cidade do Rio de Janeiro. A primeiraindicagdo
aquetive acesso sobre aconstrucdo dessetipo
de escola no Distrito Federal foi o trabalho de
Beatriz de Oliveira, que apresenta “plantas
modificadas’, narealidade croquisilegiveis, do
primeiro e do segundo pavimentos e da cober-
tura dessa edificacdo (OLIVEIRA, 1991,
p.160). Esses croquis, identificados como per-
tencentes ao Arquivo DMP/SME-RJ, hoje es-
tédo localizados no arquivo da Diretoria de
Planejamento e Projeto (DPP) da Empresa
Municipal de Urbanizac&o (Riourbe).

Enéas Silva, em artigo publicado em janei-
ro de 1936, faz referéncia a escola tipo
Playground que se encontrava em constru-
¢do a praca Cardeal Arcoverde, em Copaca
bana, destinada a atender as criangas desse
bairro e do Leme, como a primeira de uma
série de cinco que deveriam ser erguidas em
Sao Cristévéo, no Centro dacidade, naTijuca

e em Vilalsabel (SILVA, 1936). O arquiteto
exibe um desenho dafachadado edificio prin-
cipal desse estabelecimento e define o que
seriam 0s “ parques-escolares’:

Sdotiposespeciaisde PLAY GROUNDS Instala-
dosforado limite de agdo de cada prédio escolar
em condicdes, porém, de acesso e capacidade
suficiente para atender, em doisturnos, aos alu-
nos de trés ou quatro escol as primarias situadas
em zonas circunvizinhas. Esses parques-escola-
res, localizados em terrenos ou grandes pragas
deareasuperior a10.000 mgs. [m?], com adminis-
trag&o edirecdo propria, destinam-se exclusiva
mente as finalidades especializadas de educa-
¢ao fisica, recreacdo e jogos, educagdo social e
artistica e jardim de infancia, dispondo paratal
fim das seguintes instalacOes: estadio para con-
centracdo e pista de corrida; 14 pequenos cam-
pos para voleyball; suites completas de apare-
Ihos, deslizadores, jinglegim [sic], balancos,
gangorras, etc.; campos parajardim deinféancia
com wading pool [piscina para criangas peque-
nas| e caixasdeareia, assim como arborizagdo e
pavimentac8o adequada a cada finalidade; um
edificio principal dentro do ambiente do
playground com instalagdes apropriadas para
direg8o geral, servigo médico e fichamento para
controle de educagdo fisica, auditorio e palco,
ginasio, banheiros, vestiérios e instalagdes sa-
nitarias para ambos os sexos, sala de musica,
jardimdeinfanciaebiblioteca, salasparaclubes
escolares e sala de projecdo; terrasses-jardins
(SILVA, 1936, p.15).

A escolha de Copacabana para a localiza-
¢ao desse primeiro parque escolar podia ser
justificada sb pela grave deficiénciade escolas
naquel e distrito —isto, Se n&o se quisesse consi-

5 Silva (1935) refere-se a 28 prédios construidos e em
construgdo. A lista aqui apresentada compreende as 25
escolas relacionadas no relatério de 1935, todas identificadas
na rede atual, e mais trés escolas ausentes dessa primeira
relacdo e posteriormente indicadas na pesquisa de Oliveira
(1991, p. 330): a “Dom Aquino Corréa”’, do tipo
Playground, a “Portugal”, do tipo Nuclear de 8 classes, e a
“Doutor Cécio Barcellos”, do tipo Nuclear de 12 classes.
Atualmente, 26 escolas pertencem a rede municipal, e apenas
duas arede estadual: a Escola Estadual Infante Dom Henrique,
que funciona no prédio da antiga Escola Marechal
Trompowsky, em Copacabana, e a Escola Técnica Estadual
Visconde de Maua, em Marechal Hermes. As pastas/arquivos
referentes as escolas municipais encontram-se no Arquivo
da Diretoria de Plangjamento e Projetos (DPP), da Empresa
Municipal de Urbanizacdo (Riourbe).
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derar atendéncia de crescimento de sua popu-
lac&o escolar e afacilidade de transportes. De
acordo com Sampaio (1935, p. 253-255), quan-
do daelaboracdo do plano de edificacdes esco-
lares, asituacdo de Copacabana era” angustio-
sa’, pois, com uma populacdo em idade escolar
de aproximadamente 8.500 criangas, contava
apenas com duas escolas que ocupavam imo-
veis alugados. Vale lembrar que, no momento
em que a Playground estava sendo implanta
da, Copacabana ja contava com duas novas
escolas do tipo Nuclear, a “Dr. Cocio Barce-
llos” ea“Marechal Trompovsky”, construidas
em conformidade com o plano.

Sabe-se, pelo relato de Anisio Teixeira
(1935, p.199), que esse tipo de escola surgiu
como alternativaparaaviabilizacdo deum pla-
no minimo de construcgdes escolares. Em de-
corréncia das dificuldades encontradas em
relacdo ao terreno, alocalizagao, as condicdes
do prédio e ao programa educacional, foram
necessarias algumas alteracdes, principa men-
te quanto as grandes concentracfes escola-
res, gque tiveram de ser adaptadas as areas
livres cadavez maisreduzidas dacidade, che-
gando-se a uma solucéo que conciliava edifi-
cacOes escolares de duas naturezas, as
“escolasnucleares’ e os “parques-escolares’;
devendo a crianca fregiientar regularmente as
duas instalagdes, em dois turnos diarios. Da
mesmaforma, em Silva (1936, p.15), justifica-
se a criacdo dos “parques-escolares”’:

Decorrentes da valorizagdo extraordinaria dos
terrenos em determinados bairros do Distrito
Federal, surgiram, naexecucéo do programade
construcdes escolares da atual administracdo,
dificul dades de ordem técnica e econdmicapara
se dotarem todos os prédios escolares recém-
construidos de campos de recreacdo e educa-
¢do fisica em proporgdes adequadas as respec-
tivas capacidades. Dai a criacdo dos Parques-
Escolares(SILVA, 1936, p.15).

Também no relatério de 1935, Anisio expli-
cava o funcionamento desse novo sistema:

No primeiro turno, acriangareceberd, em prédio
adequado e econdémico, 0 ensino propriamente
dito; no segundo, recebera, em um parque esco-
lar aparelhado e desenvolvido, a sua educagéo

propriamente social, aeducagdo fisica, aeduca-

¢domusical, aeducacdo sanitariae aassisténcia

dimentar (TEIXEIRA, 1935, p.199).

Nesse relatorio, sdo descritos os cinco ti-
pos de escol as previstos no plano de edifica-
¢Oes escolares (Minimo, Nuclear e Platoon
de 12, 16 e 25 classes), com a indicagdo do
“parque-escolar” como seu complemento,
mas ndo existe referéncia ao tipo
Playground. Essa omisséo, de certa forma,
€ildgica, umavez que foram construidas va-
rias escolas do tipo Nuclear, as quais, nacon-
dic8o de escolas-classe, eraimprescindivel o
uso do parque escolar. A préopriarelagdo das
escolas construidas no Distrito Federal apre-
sentada por Anisio ndo incluia esta de Copa-
cabana, do tipo Playground.

Nas pastas/arquivos da EscolaDom Aqui-
no Corréa, atual designacao do referido pré-
dio, encontra-se a “Escritura de contrato
parcial para construcdo de um prédio tipo
‘Play-Ground’, em terreno situado a Praca
Arcoverde, em Copacabana’. O contrato foi
firmado, em 17 de junho de 1935, pela Pre-
feiturado Distrito Federal, representada pelo
Dr. Anisio Spinola Teixeira, diretor geral do
Departamento de Educacéo, e pela Socieda-
de Andnima Construtora Comercial e Indus-
trial do Brasil. Seu valor erade 533:988$521.
O prédio seria construido de acordo com as
plantas e especificagdes aprovadas pelo pre-
feito, em despacho de 12 dejunho de 1935, e
as obras estariam concluidas em 10 meses a
contar da data da entrega do terreno. A pas-
ta/arquivo contém aindaum orgamento dalns-
petoria de Aguas e Esgotos, de 3 de outubro
de 1935, “para o esgotamento do ‘ playground’
em construcdo a Praca Cardeal Arcoverde”,
e plantas baixas, cortes e fachadas do edifi-
cio principal da escola Playground, em cu-
jas legendas pode-se identificar “Projeto
‘Playground’/Parque Escolar”, de responsa-
bilidade do engenheiro-arquiteto Enéas Silva.
Embora sem data, percebe-se que correspon-
dem ao mesmo edificio cuja perspectiva da
fachadafoi apresentadaem Silva (1936, p.15)
(Figuras 1 e 2).
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Figura 1 - Perspectiva de escola tipo Playground, atual Dom
Aquino Corréa, no Rio de Janeiro.
(Extraido de SILVA, 1936, p. 15)

O prédio construido a praca Cardeal Arco-
verde correspondeu, de fato, a parte do “con-
junto” Playground, ou seja, ao seu edificio
principal, que, segundo Silva (1935, p.15), de-
veria abrigar dependéncias apropriadas para a
administracdo geral do parqueescolar, salaspara
0 servigo médico, auditério e palco, vesti&riose
instal agOes sanitérias paraambos 0s sexos, sala
demusica, jardim deinfancia, biblioteca, salas
para clubes escolares e sala de projegdo. Com
aexoneracdo de Anisio no final de 1935, o pro-
jeto do parque-escolar — cuja finalidade era
atender as atividades especializadas de educa
¢do fisica, recreacdo e jogos, educacdo social
eartisticaejardim deinfancia—foi interrompi-
do, e as instalagdes especificas para estadio,
pista de corrida, campos de esportes, etc., que
complementariam o conjunto, ndo foram cons-
truidas.

Nessas condicdes, o edificio principal, con-
cluido provavelmente em meados de 1936, pas-
sou ater outra finalidade. Nesse prédio, onde
hoje funciona a Escola Dom Aquino Corréa,
existiu antes (n&o se sabe a partir de quando)
um centro de recreacdo e cultura. A Escola
Dom Aquino foi criada em 1962 e, de acordo
com notado jornal O Globo, foi instalada “no
local onde funcionava o antigo Centro de Re-
creacdo e Cultura (Praca Cardeal Arcover-
de)”.® A nota informava ainda: “Ali seré
mantido, inteiramente separado da escola, 0
Teatro da Praca, subordinado ao Servico de

Teatros e Diversdes da Secretaria de Educa-
¢cao”.” Na pasta/arquivo, com data de 1958,
existem duas plantas relativas a reforma do
centro de recreacdo (agorajaidentificado como
“Aquino Corréa’): uma prevé “reparactes e
instalagbes’; aoutra, “gradil de fechamento do
térreo e portdo”.

Atuamente, o prédio da“Dom Aquino”, pro-
jetado para abrigar outro tipo de instalacéo es-
colar, ndo dispde das condi¢des mai s adequadas
para o funcionamento de uma escola, mesmo
tendo se submetido adiversasreformas e adap-
tacOes de uso. As proéprias salas de aula tém
dimensBes improéprias (com area em torno de
30 m?). O espaco fisico da Escola desenvolve-
se adjacente ao Teatro Glaucio Gil, cujasinsta-
lacBesforam previstas no projeto original, mas
gue agorafuncionade formaindependente, ten-
do-se, portanto, duas instalagbes em um mes-
mo edificio.

Observe-se que, emboraessa escoladetipo
Playground tenha sido parcia mente edificada,
dado que apenas o prédio principal foi constru-
ido, e com todas as descaracteri zagbes que so-
freu posteriormente, o centro de recreacdo que

5 Pequena nota incluida na edicéo de 4/9/62. Cdpia no arquivo
da Escola, divulgada em jornal interno comemorativo dos
35 anos de criagéo da Escola Dom Aquino (setembro de
1997). A Escola néo dispbe de nenhuma outra informagdo
a respeito do prédio.

7" Hoje é o Teatro Gléaucio Gil, pertencente ao Estado e
independente da escola, embora ocupem mesmo edificio.
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ai seinstalou, de alguma forma, exerceu fun-
¢do semelhante a que havia sido idealizada na
propostadeAnisio, umavez que proporcionava

as criangas das regides circunvizinhas partici-
pacdo em atividades de arte, teatro e danga,
em horarios diferentes dos da Escola.
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Figura 2 - Planta baixa do 3° pavimento de escola tipo
Playground, atual Dom Aquino Corréa. (Extraido de arquivo
da Diretoria de Plangjamento e Projetos da Riourbe)

A Escola-Parque da Bahia

ApGs sua demissdo da entdo Secretaria de
Educacdo do Riode Janeiro, Anisio Teixeiraafas-
tou-sedavidapublicapor um periodo de 12 anos.
Acusado e perseguido politicamente, refugiou-
seno sertdo daBahia, naregido de Caetité, onde,
no periodo de 1935 a 1945, dedicou-se a diver-
sas atividades, como exploracéo de minério de
manganés, comercializacdo de automévels, tra-
ducéo delivros paraaCompanhiaEditoraNaci-
onal ecorrespondénciacom osamigos. Em 1946,
aceitou o convite de Julian Huxley, secretério
executivo daOrganizacao Educacional, Cientifi-
cae Cultural das Nactes Unidas (Unesco), para
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participar destainstituicdo como conselheiro de
ensino superior. Em 1947, aconvite do governa-
dor Otavio Mangabeira, assumiu a Secretariade
Educacdo e Salide do Estado da Bahia (1947-
1951) e retomou a luta pela causa da educacéo
publicaem suaterranatal (cf. www.prossiga.br/
anisioteixeira).

No relatorio de 1949 (TEIXEIRA, 1949), o
educador apresenta ao governador daBahiaum
balanco da situacdo em que se encontravam os
servigos educacionais no estado etragaum pla-
no de atuacdo especifico para o interior e para
acapital.

Para o interior, além do sistema de educa-
¢do elementar, com atendimento também para
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a zonarural, planejou um sistema de ensino
médio ou secundario, que previa a constru-
¢8o de centros regionais de educacao, lo-
calizados em 10 regides administrativas, que
compreendiam jardim deinfancia, escolaele-
mentar model 0, escolanormal, escola secun-
déria, parque escolar, centro social e de
cultura e internatos. Na capital, o plano es-
colar envolviaum sistema de escol as elemen-
tares, seguido de um conjunto de escolas
secundérias de cultura geral e técnica e da
escola de formagao de professores em nivel
de ensino superior. Mas, segundo Anisio, as
escolas elementares teriam uma organizagéo
especial, constituindo os centros de educa-
¢ao popular que, localizados na periferia da
cidade, funcionariam como nucleos de arti-
culagéo de bairro, onde as fungdes tradicio-
nais da escola seriam preenchidas em
determinados prédios e as de educacéo fisi-
ca, social, artisticaeindustrial, em outros. O
conjunto compreenderia, assim, escol as-classe
e escolas-parque (TEIXEIRA, 1949).

Dos dez centros de educagdo popular pla-
nejadosinicialmente, so foi possivel aconstru-
¢do de um deles, o Centro Educacional
Carneiro Ribeiro (CECR), localizado no bair-
ro da Liberdade, em Salvador. Popularmente
conhecido como “Escola Parque’, transfor-
mou-se na obra maxima de seu idealizador e
constituiu-se numa “tentativa de se produzir
um modelo para a nossa escola primaria”
(TEIXEIRA, 1967).

Odiscurso deAnisio Teixeira, proferido em
21 de setembro de 1950,8 por ocasido dainau-
guragéo de trés escol as-classe que integrariam
o conjunto do CECR, ¢é esclarecedor sobre a
concepcdo do Centro, que, segundo ele, era“o
comeco de um esforgo pelarecuperagéo, entre
nos, da escola publica primé&id’ (TEIXEIRA,
1959, p. 78-84).

A construcdo desses grupos obedece aum pla-
no de educagdo paraacidade daBahia, em que
se visa restaurar a escola primaria, cuja estru-
tura e cujos objetivos se perderam nas idas e
vindas de nossa evolugéo nacional. (...) Dese-
jamos dar, de novo, aescolaprimaria, o seudia
letivo completo. Desejamos dar-1he os seus cin-

co anos de curso. E desejamos dar-lhe seu pro-
gramacompl eto deleitura, aritmética e escrita,
e mais ciéncias fisicas e sociais, e mais artes
industriais, desenho, musica, danca e educa-
¢ao fisica. Além disso, desejamos que a escola
eduque, forme habitos, forme atitudes, cultive
aspiracOes, prepare, realmente, acriangaparaa
sua civilizagdo (...). E, além disso, desejamos
que aescoladé salide ealimento acrianga, vis-
to ndo ser possivel educé-lano grau de desnu-
tricdo e abandono em que vive. Tudo isso soa
como algo de estapafUrdio e de visionario. Na
realidade, estapafurdios e visionarios séo 0s
gue julgam que se pode hoje formar umanagéo
pelo modo por que estamos destruindo a nos-
sa. (...) Por isso é que este Centro de Educagéo
Popular tem as pretensdes que sublinhei. E cus-
toso e caro porque Sd0 custosos e caros 0s
objetivos a que visa. Ndo se pode fazer educa-
¢do barata — como ndo se pode fazer guerra
barata. Se é a nossa defesa que estamos cons-
truindo, o seu prego nunca serd demasiado caro,
poisndo haprego paraasobrevivéncia. (...) Dai
esta escola, este centro aparentemente visio-
nario. N&o € visionario, € modesto. O comego
gue hoje inauguramos € modestissimo: repre-
senta apenas um terco do que virda ser o Cen-
tro completo. Custard, ndo apenas os sete mil
contos que custaram estes trés grupos escola-
res, mas alguns quinze mil mais. Além disto,
serd um centro apenas para 4.000 das 40.000
criancas que teremos, no minimo, de abrigar nas
escolas publicas desta nossa cidade
(TEIXEIRA, 1959, p.78-84).

Anisio esclarece, também, sobre a organi-
zacao do que ele estava a chamar de “centro
de educacéo popular”:

A escola primériaseriadivididaem dois seto-
res, o dainstrugdo, propriamente dita, ou sgja,
da antiga escola de letras, e o da educacéo,
propriamente dita, ou seja, daescolaativa. No
setor instrucdo, manter-se-ia o trabalho con-
vencional daclasse, o ensino deleitura, escri-
taearitméticae maisciénciasfisicasesociais,
e no setor educacdo — as atividades
socializantes, a educacéo artistica, o trabalho
manual easartesindustriais e aeducagao fisi-
ca. A escola seria construida em pavilhdes,
num conjunto de edificios que melhor se gjus-

8 Esse discurso é reproduzido em Teixeira (1959, p.78-84 e
1994, p.172-180) e Eboli (2000, p.4-12), entre outras
publicagdes.
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tassem as suas diversas funcgdes. Para econo-
mia tornava-se indispensavel que se fixasse
um ndmero maximo para a matricula de cada
centro. Pareceu-nos que 4.000 seria esse nu-
mero, acimado qual ndo seria possivel amani-
pulac&o administrativa. Fixada, assim, a popu-
lac&o escolar a ser atendida em cada centro,
localizamos quatro pavilhdes, como este, para
as escolas que chamamos de escolas-classe,
isto &, escolas de ensino deletras e ciéncias, e
um conjunto de edificios centrais que desig-
namos de escola-parque, onde se distribuiri-
am as outras func@es do centro, isto €&, as ati-
vidades sociais e artisticas, as atividades de
trabal ho e as atividades de educagdo fisica. A
escola-classe aqui est&: é um conjunto de 12
salas de aul a, planejadas para o funcionamen-
to melhor que for possivel do ensino deletras
e ciéncias, com disposi¢des para administra-
¢do e areas de estar. E uma escola parcial e
parafuncionar em turnos. Mas viraintegra-la
a escola-parque. A crianca fara um turno na
escola-classe e um segundo turno na escola-
parque. Nesta escola, além delocais parasuas
funcBes especificas, temos mais a biblioteca
infantil, os dormitorios para 200 das 4.000 cri-
ancas atendidas pelo Centro e 0s servicos ge-
rais e de alimentacéo. Além dareformadaes-
cola, temos o acréscimo desse servigo de as-
sisténcia, que se impde, dadas as condicdes
sociais (TEIXEIRA, 1959, p.78-84).

Esse Centro, cujo projeto arquitetonico fi-
cou a cargo dos arquitetos Didgenes Rebou-
cas, da Bahia, e Hélio Duarte, de S&o Paulo,’
foi planejado para atender aum grupo de 4 mil
alunos, em sua capacidade maxima. O conjun-
to foi constituido de quatro “escolas-classe”,
compostas t&o-somente de salas de aula e de-
pendéncias para o professor, para atender a
1.000 alunos cada uma, em dois turnos, e uma
“escola-parque’ para2 mil alunosem cadatur-
no, com salas de musica, danga, teatro, educa
¢do artistica e social, salas de desenho e artes
industriais, ginasio de educacéo fisica, bibliote-
Ca, restaurante, servigcos gerais e residénciaou
internato para as chamadas “criangas abando-
nadas’. O funcionamento se daria em turnos
alternados. enquanto metade dos alunos estava
na escola-parque, a outra metade distribuia-se
por quatro escolas-classe; ao meio-dia, osdois
grupos revezavam-se. (Figura 3)

Com essetipo de organizagdo, aescoladaria
ao aluno a oportunidade de participar, como
membro da comunidade escolar, de um con-
junto rico e diversificado de experiéncias, de
modo que ele se sentisse “0 estudante na es-
cola-classe, o trabalhador, nas oficinas de ati-
vidades industriais, o cidad&o, nas atividades
sociais, 0 esportista, no ginasio, o artista, no
teatro e nas demais atividades de arte”. Des-
saforma, “ se a escola-classe se mantinha, em
esséncia, aantigaescolaconvencional, ascon-
dicOes de trabalho na escola-parque iriam fa-
cilitar sobremodo a aplicacdo dos melhores
principios daeducacdo moderna” (TEIXEIRA,
1967, p.246-253).

A conclusdo desse Centro soO foi possivel
gracas ao empenho do proprio Anisio Teixeira.
Em 1952, ao ser nomeado diretor do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), via-
bilizou um convénio de colaboragéo e assistén-
cia técnica com a Secretaria de Educacéo da
Bahia para o prosseguimento e a concluséo da
obra da“Escola Parque’. Em 1964, com o tér-
mino daconstrugdo da escol a-classe niUmero 4,
o Centro foi dado por concluido, todavia, semo
orfanato.

Embora Anisio soubesse que ndo se podia
contestar a necessidade de construir e operar
um model o de escola desse tipo, sabiatambém
gue o Centro de Educacdo Priméria de Salva
dor ndo eraalgo jadefinitivamente aceito eem
processo de generalizacdo. Era um programa,
uma aspiracdo em vias de experiéncia e con-
cretizacdo. Segundo ele, paraque essaidéiase
realizasse, seria necessario:

... amadurecer o sentimento de que ajustica so-
cial somente seraefetiva, numregimelivre, com
a igualdade de oportunidade educativa, e que
esta somente se ha de concretizar com uma es-
colaque ofereca ao pobre ou ao rico umaeduca
¢do gque os ponha no mesmo nivel ante as pers-
pectivasdavida(TEIXEIRA, 1962, p.21-23).

9 Ver, a esse respeito, o depoimento de Didgenes Rebougas,
em Rocha (1992, p.147-154), Duarte (1973) e Teixeira
(1967).
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Figura 3 - Esqguema de funcionamento do Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, em Salvador, BA (extraido de EBOLI, 2000) °

Concluindo...

A escola é que sempre nos dird o que
somos e 0 que seremos. Elaéo indice da
formacdo dos povos: por elas setem a
medida das suas inquietudes, dos seus
projetos, das suas conquistas e dos
seusideais(CeciliaMeireles, 1932, p. 6).

Pel o exposto, e diante dos detal hes apresen-
tadosnotexto de Enéas Silva (1936, p.15), dando
conta do funcionamento e da concepcéo des-
ses parques-escolares dentro da proposta de
edificagOes idealizada para 0 Rio de Janeiro,
Distrito Federal, pode-se admitir que aescolade
tipo Playground construida a praga Cardeal
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Arcoverde, em Copacabana, seja, realmente, a
génese do model o “escol a-classe — escol a par-
gue’ gue se concretizou na Bahia, no periodo
de 1947 a1951, quando Anisio Teixeirafoi se-
cretario de Educacdo e Salide do estado.

Apesar de surgir como propostacircunstan-
cial, quevisavaaconciliar as dificuldades téc-
nicas e econémicas as novas exigéncias do
programa pedagdgico, esse tipo de escola se
firmaria como a solucéo ideal para o problema
da educacdo integral e serviria de base para a
concepcdo de novos model os de escolaa partir
de ent&o.

© Disponivel também em Teixeira, 1962.
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ORIGEM E FORMACAO DO SISTEMA ESTADUAL
DE EDUCACAO SUPERIOR DA BAHIA - 1968-1991

Edivaldo M. Boaventura®

RESUMO

Desde o0 Século X1X que aadministracdo estadual mantém um ensino superior
voltado, inicialmente, parao setor primario daeconomia, tendénciaque persistiu
até 1967. De 1968 a 1971, foram instituidas as faculdades de formacéo de
professores, respondendo ademandados sistemas de ensino em plenaexpansio
com o aumento dos efetivos escol ares. Objetivando ainteriorizacgo daeducacdo
superior, o Estado daBahiainstituiu quatro universidades que possibilitaram a
autonomia da educagéo superior baiana, na sua funcdo de formadoras de
profissionais para o ensino e qualificagdo de recursos humanos para outros
setores produtivos, cooperando para o desenvolvimento socio-econdmico e
cultural das regidesinterioranas onde estdo inseridas.

Palavr as-chave: Educacao superior — Evolugdo daeducagéo superior naBahia
— Universidades estaduais

ABSTRACT

ORIGIN AND FORMATION OF THE BAHIA STATE HIGHER
EDUCATION SYSTEM - 1968-1991

Since the 19" century, the state administration maintains a higher education
initially directed to the primary sector of the economy, atrend that persisted up
t01967. From 1968 to 1971, the school sfor teaching formation wereinstituted,
acting in response to the demand of the education systems in full expansion
because of the increase in the school effectives. Aiming at the expansion of
the higher education to theinterior, the State of Bahiainstituted four universities
which make possiblethe autonomy of the Bahian higher education, initsfunction
of forming professional sfor the education and the human resources qualification
tothe profit of other productive sectors, cooperating to the socioeconomic and
cultural development of the hinterland regions where they are inserted.

Keywords: Higher education — Evolution of the higher education in Bahia—
State universities.
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Origem e formagéao do sistema estadual de educacgao superior na Bahia - 1968-1991

1. INTRODUCAO

A discussdo de temas e problemas da educa-
¢a0 superior estadud projeta aidéia de umain-
vestigac@o queengloba, principa mente, surgimen-
to, liderangas locais, gestdo e atendimento a
demanda, ndo somente pelasuniversidades, como
também por meio dasinstitui ¢gdes de ensino supe-
rior (IES). A andlise da criagdo da Universidade
Federd daBahia(Ufba) (BOAVENTURA, 1999)
e de suas etapas de crescimento, fundacéo em
1946 e reestruturacdo em 1968, serve de referen-
cial para a expansdo da educacdo superior no
Estado daBahia. Asingtitui¢des universitarias se
intensificaram a partir da década de sessenta do
século XX, como aUniversidade Catdlicado Sal-
vador (Ucsal), precisamente, em 1961, seguindo-
se das quatro faculdades de formagdo de profes-
soresde Feirade Santana, Conquista, Alagoinhas
e Jequié, no final dessadécada, e das universida
des estaduai's nas décadas seguintes.

A educacéo superior publicaestadud foi acom-
panhada, ainda na década de cinqlienta do século
XX, do surgimento das faculdades particulares, a
exemplo da Escola de Servigo Socid da Bahia
(1952), Faculdade Catdlica de Filosofia e Escola
Baiana de Medicina e Salde Publica, integradas
ou agregadas depois a Ucsal quando de sua cria
¢ao, concentradas todas na capitd. O surgimento
do maior nimero de ingtituigdes de educacdo su-
perior, isoladas e particulares, é relativamente re-
cente, conformedemonstrou MdnicaAraljo (2003).
Algumasa ndagpareceram nosanos sessenta, como
aFaculdade de Educacdo daBahia (Feba), inicia
tiva da professora Olga Pereira Mettig, uma das
pioneirasno género no pais, gpdsaprimeirale de
Diretrizes e Bases daeducacdo naciona, de 1961,
antecedida pela Escola Superior de Edtatistica da
Bahia, de 1966. A EscoladeAdministrago deEm-
presas daBahia, de 1972, éaorigem daUnivers-
dade Salvador (Unifacs).

1.1 Questionamentos e perspecti-
vas

Em face dessas constatacOes, procurou-se
indagar sobre uma série de questfes que pas-

saram a nortear esta explanagéo, levando sem-
pre em consideracdo a demanda e a oferta de
educacdo, em termos de formagédo de pessoal
de nivel superior. Atente-se, por exemplo, para
a Ufba, criada em 1946 que, embora formada
pelo tradicional processo de reunido de facul-
dades, diversificou a sua oferta para atender a
demanda de gedlogos, requerida pela explora-
¢do erefino do petrdleo naBahia, 0 queinduziu
acriacdo da Escola de Geologia, integrada ao
Instituto de Geociéncias com a reestruturagao
ereformadaUfba, de 1967 a1971. Outro caso
de pleno sucesso foi o surgimento daEscolade
Administragdo, formando pessoal de nivel su-
perior para os quadros burocréticos do setor
publico e para a gestdo de empresas emergen-
tes no periodo, estimuladas especial mente pe-
los incentivos da Superintendéncia do Desen-
volvimento do Nordeste (Sudene) e do
financiamento do Banco do Nordeste, em apoio
as iniciativas do Centro Industrial de Aratu e
do Pdlo Petrogquimico.

Pergunta-se entdo: quais foram os fatores
gue determinaram o surgimento e o crescimen-
to relativos as universidades estaduais da
Bahia? Por que a administragéo estadual en-
trou na oferta de educagéo superior nos anos
sessenta, primeiramente com as Faculdades de
Formacéo de Professores e depois com as uni-
versidades estaduais? Tem-se como um dos
motivos a caréncia de professores com forma-
G0 superior para os sistemas de educacdo que
se expandiam, fato que desempenhou e conti-
nua cada vez mais a desempenhar expressiva
pressdo e estimulo. O Plano Nacional de Edu-
cacdo, logo apésal e de Diretrizes e Bases de
1961, e o Saario-Educacdo aportaram novos
recursos financeiros que fizeram crescer os
efetivos escolares do ensino fundamental e
meédio, impulsionando a demanda pela educa-
¢a0 superior.

H4, ainda, outras questbes, tais como: Que
condigdes que impul sionaram o crescimento da
educacdo superior nos municipios sedes dere-
gido como Feira de Santana, Ilhéus, Itabuna,
Conquista, Alagoinhas, Jequié, Juazeiro e ou-
tros? Essas e muitas outras questdes deverdo
ser encaminhadas, enfatizando-se, sobretudo, o
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atendimento as necessidades de educagdo su-
perior em todo o Estado da Bahiae néo somen-
te na capital, onde se concentra boa parte das
unidades académicas. A documentagdo utiliza-
da parte das disposi¢Oes das politicas expres-
sas na legislagdo federal, combinadas com as
politicas estaduai s manifestadas em planos, pro-
gramas, nalegislacéo do ensino estadual, e na
experiéncia do autor como secretério da Edu-
cacdo e CulturadaBahia, nosgovernosdelLuiz
VianaFilho (1970-1971) e Jodo Durval Carnei-
ro (1983-1987). Delineia-se 0 sistema de edu-
cacao superior estadual daBahia, cujaestrutura
val sedesenvolvendo entre o final dosanos ses-
senta e 0 comego dos anos noventa, ressaltan-
do-se que o referido sistema encontra-se em
pleno funcionamento com quatro universidades
gue se expandem por todo o territorio baiano.
(BAHIA, 1998).

1.2 Dois momentos da educacao
superior na Bahia

A administracdo estadual daBahia, primei-
ramente, criou as faculdades de formacgéo de
professores e depois as universidades estadu-
ais, dando-se énfase no presente a esses dois
momentos significativos. No primeiro, antece-
dentes e propostas de educagdo superior; no
segundo, o surgimento das universidades esta-
duais da Bahia.

2. ANTECEDENTES E PROPOSTAS
DE EDUCACAO SUPERIOR

2.1 Educacao superior estadual
voltada para a agricultura: Agro-
nomia e Medicina Veterinaria

Aindano tempo do Império, aeducagdo su-
perior na Bahia ja contava, além datradicio-
nal Faculdade de Medicina, com o Imperial
Instituto Bahiano de Agricultura, que depois
de sucessivas mudancas passou a ser a Esco-
la de Agronomia de Cruz das Almas, integra-
da a Secretaria de Agricultura. Vinculado a

lavourada cana, aguel e instituto proporcionou
instrugdo agricola, tendo os seus reflexos na
crise da economia agucareira na segunda me-
tade do século X1X, conforme a dissertacéo
de Maria Antonietta de Campos Tourinho
(1982).

DepoisdefundadaaUniversidadedaBahia,
em 1946, a administracdo estadual continuou
mantendo a Escola de Agronomiade Cruz das
Almas e criou a de Medicina Veterinéria, pela
Lei Estadual n. 423, de 20 de outubro de 1951,
no governo Regis Pacheco (1951-1955), sendo
secretario de AgriculturaNonato Marques. Em
1967, as Escolas de Agronomia e Medicina
Veterinéria passaram a integrar a Universida-
de Federal. Porém, o Estado da Bahia j& man-
tinhaaFaculdade de Agronomiado Médio Sdo
Francisco (Famesf) desde o governo Lomanto
Junior (1963-1967). Segundo Joston Siméo de
Assis (1985), a Famesf foi fundada em 1960,
por um grupo de lideres de Juazeiro, tendo a
frente Edson Ribeiro, com a denominac&o de
Escolade Agronomiade Juazeiro, sendo o seu
primeiro diretor o engenheiro agrénomo Jo&ao
Marcelino da SilvaNeto.

Até marco de 1967, a administracéo esta-
dual contavaapenas com aFamesf, aqual, pas-
sa mais tarde a ser gerida pela Secretaria de
Educacéo e Cultura que “empreende esforcos
no sentido de fornecer a Escola de Agronomia
do Médio S&o Francisco 0s recursos necessa-
rios a sua ampliacdo e reaparelhamento, para
gue passe a operar nos moldes recomendados
.." (BAHIA, 1969, p. 72, v.2). Registre-se, ain-
da, que a Famesf, ap06s sua absorcao pela ad-
ministracdo estadual da educacdo, em 1983,
integra-se as unidades formadoras da Univer-
sidade do Estado da Bahia (Uneb).

E importante observar que essas unidades
voltadas parao setor primério daeconomiando
estavam vinculadas a Secretaria de Educagdo
do Estado da Bahia, criadaem 1935; eram in-
tegradas & Secretariade Agricultura. E com o
Planto Integral de Educac&o e Cultura da
Bahia (1969, v. 2) que se pode fixar o momen-
to de mudanca da &rea da agricultura para a
educacéo.
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2.2 Educagdo superior estadual voltadaparao
ensino: Faculdades de Formag@o de Professores

Em 1968, o governo Luiz VianaFilho (1967-
1971), gestdo dos secretarios Luiz Navarro de
Brito (1967-1999) e Edivaldo M. Boaventura
(1970-1971), deu inicio auma nova estratégia
de educac&o superior com a implantacdo das
Faculdades de Formac&o de Licenciados de 1°
Ciclo no Interior com os trés cursos de licenci-
aturas curtas em Letras, Estudos Sociais e Ci-
éncias e Matematica. O Plano Integral de
Educacéo e Cultura optou por essas Faculda-
des de Formacao de Licenciados, quejaexisti-
am em Pernambuco, pela criacdo de uma
Universidade Estadual no Sul do Estado e pela
Escola Superior de Educacdo Fisica da Bahia:

A solucdo teoricamentejustificavel deaumen-
tar naCapital osnuicleos existentes deformagdo
pedagdgica teriam, na prética, o inconveniente
de deslocar pessoas da regido (os desgjaveis
candidatos ao exercicio de magistério no interi-
or) que talvez néo regressassem. Em decorrén-
ciadosfatores sumariamente analisados, adotou
0 Governo do Estado a solucéo de organizar e
instalar Faculdade de Licenciados de primeiro
ciclo nointerior. A implantacéo progressivaem
diversas cidades prevé para o triénio quatro es-
colas. (BAHIA, 1969, v. 2, p. 65-66)

E acerca da universidade, o mesmo Plano
Trienal previu: “ Sendo a zona cacaueira aquela
que oferece as mel hores condi ¢des de receptivi-
dade para um empreendimento dessa categoria,
optou 0 Governo pelaimplantacdo da Universi-
dade Estadual em Uruguca’. (v. 2, p. 69 e 72)

O Plano Trienal estabeleceu, dentre outras
metas:

- Instalacdo, no interior do Estado, de quatro
Facul dades de Educacéo paraformagéo de pro-
fessoresde 1° Ciclo do ensino médio (ginésio).

- Criagdo da Universidade Estadual situada
no Sul do Estado (Uruguca).

- Implantac&o deumaEscola Superior de Edu-
cacdo Fisicano Estado, sediadaem Salvador.

- Equipamento e ampliagéo daFaculdade de
Agronomiado Médio S&o Francisco (Famesf).
(BAHIA, v. 2, 1969, p. 65-66)

Em atos posteriores, implantaram-se as Fa-
culdades em Feira de Santana, Alagoinhas e
Vitériada Conquista, criando-se ade Jequié. A
educacdo superior, que entdo surgia vinculada
as necessidades de formagdo de professores
para o ensino médio, integrava-se ao Departa-
mento de Educagdo Superior e Cultura (Desc),
dirigido pelos professores Luis Henrique Dias
Tavares e Remy de Souza.

A primeira das faculdades a ser instalada,
em 1968, foi em Feira de Santana. Comecgou
pelo Curso de Letras, com a participacéo da
professora Joselice Macedo de Barreiro, segui-
do do Curso de Estudos Sociais, assessorado
pela professora Zahidé Machado Neto, em
1969, e 0 Curso de Ciéncias e Matemética, em
1970, coordenado pela professora Maria Cris-
tina de Oliveira Menezes. Instala-se a Facul-
dade de Educacéo de Feira de Santana, assim
chamada embora n&o possuisse o curso de Pe-
dagogia. Em 1969, foi ministradaasuaprimei-
ra aula inaugural. (BOAVENTURA, 1971, p.
105-122).

A Escola Superior de Educacéo Fisica da
Bahia, apesar dos esforgos, ndo foi instalada
por faltade apoio paraasdisciplinasdaareade
Saude. Do mesmo modo, a projetada Universi-
dade do Sul da Bahia, que agregaria as unida-
des universitérias j& existentes na regido, ndo
foi implantada, embora fosse tentada a criagéo
do seu Conselho Diretor. Todavia as quatro
Faculdades de Formacéo de Professores tive-
ram pleno éxito e expansdo. Contando com pro-
blemas de caréncias de corpo docente,
encarregou-se 0 Programa de Pos-Graduagao
e Pesquisa em Educacéo, Mestrado, da Ufba,
de ministrar um Curso de Especializaco de
Contetidos e M éodos de Ensino Superior, cur-
so coordenado pel os professores Giselda San-
tana Moraes e Hermes Teixeira de Melo. A
especializagdo abrangeu as éreas de Letras,
Estudos Sociais, Ciénciase Matemética, e Edu-
cacdo. Para tanto, contou-se com a participa
¢do dos Institutos basicos recém-criados pela
reforma da Ufba.

E importante observar a mudanca de estra-
tégia do governo estadual, em matéria de edu-
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cacado superior, localizando em municipios ca-
pitai s regionais entidades deste nivel de ensino
para atender, primeiramente, a demanda edu-
cacional e, em segundo lugar, responder as ne-
cessidades sociai s e econdmicas pelaformagéo
de quadros profissionais. Os governos seguin-
tes, no periodo abrangido por este estudo, se-
guiram a mesma politica: Anténio Carlos
Magalhdes(1971-1975; 1979-1983; 1991-1995);
Roberto Santos, (1975-1979); Jodo Durval Car-
neiro, (1983-1987); Waldir Pires—Nilo Coel ho,
(1987-1991). Completando o nimero de cur-

sos, aumentaram-se novas unidades de educa
¢&0 superior nos muni cipios, construindo e con-
solidando a Universidade Estadual de Feirade
Santana e gjudando o crescimento desta cor-
poracdo na fase de fundacdo (1970-1980). A
Uefsfoi durante dez anos a Unica universidade
estadual.

As tabelas 1 e 2 registram os efetivos de
alunos universitarios, na Ufba e na Ucsal, an-
tes das universidades estaduais. Os percentu-
ais de aprovacdo no vestibular da Ufba
expressam a demanda de educac&o superior.

Tabela 1 - Crescimento da matricula na Universidade Federal da Bahia (1963-1967)

MATRICULA VESTIBULAR
ANOS GERAL
(TOTAL) INSCRICAO | APROVACAO %
1963 3.732 1.942 753 38,7
1964 3.871 2.280 644 28,2
1965 4.529 2.689 1.058 39,3
1966 5.097 3.029 1.184 39,0
1967 5.677 4321 1.448 33,5
Fonte: Plano Integral de Educacéo e Cultura. V. 2. p. 57
Tabela 2 - Universidade Catdlica de Salvador — Alunos matriculados
ANOS SsEgXIIf]? FILOSOFIA MEDICINA DIREITO ECONOMIA TOTAL
1952 37 65 — — — 102
1953 43 131 43 — — 217
1954 27 189 71 — — 287
1955 18 269 107 — — 394
1956 18 299 139 52 — 508
1957 30 312 163 118 — 623
1958 34 320 204 185 — 743
1959 40 335 207 239 — 821
1960 42 347 231 284 — 904
1961 66 261 234 311 42 914
1962 72 220 247 320 83 942
1963 76 212 263 280 117 948
1964 87 295 258 297 175 1.112
1965 102 365 290 308 162 1.227
1966 117 489 345 329 183 1.463
1967 135 559 512 354 188 1.748

Fonte: Plano Integral de Educag&o e Cultura. V. 2. 1969
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Do exposto, pode-se deduzir que o sentido
dapoliticaestadual foi aimplementacdo denu-
cleos de educag&o superior nas principais capi-
tais regionais do Estado. Por volta dos anos
oitenta, pelo menos oito sedes de Regifes Ad-
ministrativas possuiam faculdades mantidas pela
administragdo estadual, taiscomo Feirade San-
tana, Alagoinhas, Santo Anténio de Jesus, Je-
quié, Juazeiro, Jacobing, Vitoriada Conquistae
Caetité. Indagou-se, entdo, como organizar
melhor e mais produtivamente o sistema esta-
dual de educacéo superior afim de que pudes-
se responder as exigéncias da populagdo —
jovem, adolescente e adulta— que necessitava
de professores para o sistema estadual de edu-
cacdo? No particular, € preciso que se atente
paraa escol arizag&0 no ensino superior, que na
Bahia era da ordem de 4,1% (DISTRITO FE-
DERAL, Secretaria da Educacéo e Cultura,
DEPLAN, 1982, Apud, BAHIA, 1984, p. 37).

Por dependéncia administrativa, a Unido
mantinha todos os seus cursos de graduagao
em Salvador, capital do Estado da Bahia, com
excegdo da Escola de Agronomia, no interior,
em Cruz das Almas. Inversamente, a adminis-
tracdo estadual administravaquase todos os seus
Cursos, nos centros urbanosdo interior, excetu-
ando o Centro de Educacéo Técnica da Bahia
(Ceteba), em Salvador, onde se concentravam
0s estabel ecimentos isol ados de ensino superi-
or particular.

2.3 Interiorizagdo pela universi-
dade multicampi

Assim, em 1° de margo de 1983, ja se anun-
ciava aconcepcao de uma universidade multi-
campi paraaBahia. (BOAVENTURA, 19833,
p. 97-106; BOAVENTURA, 1983b, p. 29-40).
Em sintese, trés fatores a considerar:

1 - um sistema estadual de educagdo para ser
completo ha de possuir todos os niveis e tipos
de ensino, indo do infantil s instancias superi-
ores da pos-graduacao;

2 - uma educagdo superior estadual hade se or-

ganizar regionalmente, confirmando aidentida-
decultural, em unicampus e multicampi;

3 - umafaculdade ou universidade, pelasexigén-
cias proprias a condicdo mesma da educagdo
superior, concentra laboratorios, bibliotecas e
equipamentos, que mudam e enriquecem avida
cultural de uma comunidade urbana do interior
comofator do progresso. (BOAVENTURA, 1987,
p.82)

Para efetivacéo daquele projeto de univer-
sidade multicampi, o Plano de Educagéo e Cul-
tura da Bahia (1984-1987), no governo Jodo
Durval Carneiro, priorizou ainteriorizagdo da
educagdo superior:

A expansdo e consolidacéo da educacdo superi-

or naesferaestadual se processard, por um lado,

num movimento de interiorizac8o, desconcen-
trando suas unidades de ensino, adequando-o
as variagdes e especificidades darel agéo of erta/
aluno de cadaregido. Por outro lado, num senti-
do mais quantitativo, pretende-se uma reorien-
tacdo daofertade modo ase privilegiar aforma-
¢80 de professores de 1° grau, em especial para
aquelas areas mais carentes como pré-escolar,
alfabetizacdo de criancas e adultos e educagédo
continuada. (BAHIA, Plano de Educagéo e Cul-
tura1984-1987, 1984, p. 92)

Para 0 conhecimento das estruturas acadé-
micas, muito serviu aexperiénciadereformada
Universidade Federal da Bahia, nos reitorados
Miguel Calmon e Roberto Santos, especia men-
te quanto ao planejamento e adepartamentaliza-
¢a0 (BOAVENTURA, 1971a; BOAVENTURA,
1971b). O conhecimento da organizagdo multi-
campi da Universidade da Califérnia e da Uni-
versidade do Estado de New York, (Sate Uni-
versity of New York, SUNY) em Albany, eram
experiéncias conhecidas. Masfoi decisivaaob-
servagao do funcionamento da Universidade do
Estado da Pennsylvania(Penn State), como uma
universidade multicampi, que cobretodo oterri-
torio desta Commonweal th, com o campus prin-
cipal, em University Park, (State College, Cen-
tral Country) cabeca dos diversos campi.
(BOAVENTURA, 1984, p. 21-24; BOAVEN-
TURA, 1994, p. 10)

Aprofundando com Cugene C. Lee e Frank
M. Bowen (1971) a problemética da universi-
dade multicampi, acontinuidade do sistemaedu-
cacional com base regional levou ao estabele-
cimento de um sistema de educagao superior
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estendendo-se a todo o estado-membro com
diversidade de campi autdbnomos.

Aos poucos, a forma multicampi, além de
apresentar-se como a melhor para atendimento
aos objetivos propostos pel o governo, coaduna
secom ascircunstanciasestaduais, permitindo a
economiade meios. Sem o0 modelo multicampi,
tem-se uma duplicacéo de servigos com vérias
reitorias ou a ndo aconselhavel faculdade isola
da. Quando daimplantacdo da Uneb, a concep-
¢80 da universidade multicampi foi discutida
sucessivamente em seminarios promovidos pelo
Instituto de Gestéo Universitéria (Iglu), progra-
mada Associacdo Universitaria Interamericana
(AUI), em Salvador. (BOAVENTURA, 1985,
p. 02-04; BOAVENTURA, 19874, p. 93-94; BO-
AVENTURA, 1987b, p. 31-33)

A educacdo superior, como um segmento
do sistema estadual, enfatizava a proposta de
1983, apresentada a Federacdo das Escolas Su-
periores de lIhéus e Itabuna (Fespi). Paraaex-
pansdo deste segmento, o esfor¢o estadual em
estabelecer cursos e faculdades e mesmo em
criar universidades, so fara retro-alimentar os
demais niveis do sistema educacional. Numa
Visdo sistémica, parte dos produtos do sistema
educacional a ele retorna, através da atuagao
de professores e especialistas. Tendo em vista
a melhoria da qualidade da educac&o para os
contingentes de a unos no interior, os objetivos
da educacao superior s serdo vislumbrados e
alcangados com a oferta de professores licen-
ciados, cuja formagéo é proporcionada pelos
principais polos de crescimento regional .

Para a Coordenacao de Informética da Se-
cretariada Educac&o Superior do Ministério de
Educacéo e Cultura, em 1980, existiam naBahia
20 (vinte) entidades de educagéo superior, sen-
do 3 (trés) universidades. Federal da Bahia,
Catdlica do Salvador e Estadua de Feira de
Santana; 1 (uma) federacdo de escolas, a Fe-
deracao das Escolas Superioresde llhéus e Ita-
buna (Fespi); e 16 (dezesseis) estabel ecimentos
isolados de ensino superior, a saber: Centro de
Educacdo Técnica da Bahia (Ceteba), Centro
de Educacdo Tecnoldgica da Bahia (Centec),
Escola Bahiana de Medicina e Salde Publica,
Escola Bahiana de Processamento de Dados,

Escolade Administracdo de EmpresasdaBahia,
Escolade Administracdo deVitoriada Conquis-
ta, Escola de Engenharia Eletro-Mecénica da
Bahia com o Curso Superior de Agrimensura,
Escola Superior de Estatistica, Faculdade Ca-
tdlica de Ciéncias Econbmicas da Bahia, Fa-
culdade de Agronomiado Médio Sdo Francisco,
Faculdade de Ciéncias Contébeis da Fundagédo
Visconde de Cairu, Faculdade de Educac&o da
Bahia, Faculdades de Formacéo de Professo-
resde Alagoinhas, Jacobina, Jequié e Conquis-
ta. Mesmo sem incluir os cursos do Ceteba e
do Centec, asvinte entidadesforneciam 93 cur-
sos de graduagdo, concentrando 67 nacapital e
26 no interior do Estado. (BOAVENTURA,
1984, p. 128)

2.4 A universidade e o desenvol-
vimento local

No caminho parao status deinstitui¢&o uni-
versitaria, num processo que demandatempo e
recursos, afaculdade instalada na comunidade
interiorana devera passar, como unidade deci-
soria, acentro universitério e, finalmente, com
consisténcia e maturidade, a condi¢éo de uni-
versidade. Assim, pelos recursos que concen-
tra, pelos sentimentos, atividades e interagdes
gue véo criando a faculdade e a universidade
transformam-se em fatores de desenvolvimen-
tolocal. Paraministrar o segmento mais avan-
¢ado do processo educacional, exigem-se con-
digcBes e requisitos que normalmente néo
existiriam numacomunidade municipal. A im-
plantagdo de laboratérios de ciéncias, de com-
putacéo e de bibliotecas atesta a presenca de
equipamentos que mudam avidacultural deuma
comunidade urbana.

O desenvolvimento do segmento educacdo
superior do sistemaestadual, com baseregional,
tem conduzido as universidades estaduai s, inte-
gradas em colegiados e departamentos, a ofere-
cem: educacéo pelas habilidades avancadas em
aprendizagens, formacao profissional, servicosa
comunidade, educagdo continuada, capacitacéo,
especiaizacdo, bem assim, cursos de nivel tec-
nol gico, comercial ou agricola, carreiraslongas
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€, como ndo poderiadeixar de cogitar, variadas
formas de valorizagdo da cultura loca e regio-
nal, complementadas pelaintervencao das mul-
tiplas manifestagdes culturais eruditas.

3. A EMERGENCIA DAS UNIVERSI-
DADES ESTADUAIS DA BAHIA

A criagdo das universidades estaduais efe-
tivou-se pelo critério tradicional de reuni&o de
faculdadesisoladas, hum processo que vai per-
durar por muito tempo, antes e depois dasleis
de diretrizes e bases da educagao referentes a
educacéo superior (Leis4.024/61 e5.540/1968).
A Universidade Estadual de Feira de Santana
(Uefs) foi uma excegdo a esse procedimento.
Nasceu estruturada em departamentos, absor-
vendo a Faculdade de Educacéo, existente des-
de 1968. Em 1970, o governador Luiz Viana
Filhoinstituiu aprimeirauniversidade estadual,
sob a forma de Fundacg&o Universidade Feira
de Santana.

Em 1980, 0 secretério Eraldo Tinoco deu um
passo decisivo no sentido daintegracdo acadé-
mica pela Lel Delegada Estadua n° 12, de 30
de dezembro, grupando entidades e cursos su-
periores de graduacdo em trés conjuntos: (1) a
Universidade Estadual de Feirade Santana, ja
existente desde 1970 e autorizada a funcionar,
em 1976, pelo Conselho Federal de Educacéo;
(2) Universidade do Sudoeste, integrada pela
Faculdade de Formagdo de Professores e Es-
colade Administracdo de Vitériada Conquista,
bem assim, pelaFaculdade de Formagéo de Pro-
fessores de Jequié e Escola de Zootecnia de
Itapetinga; e (3) a Superintendéncia de Ensino
Superior do Estado da Bahia (Seseb), compos-
ta pelo Centro de Educacdo Técnica da Bahia
e pel as facul dades dos municipios, em nimero
de seis. A Seseb € a antecedente proxima da
Uneb. (CUNHA, 2002). Com a criagdo da
Universidade do Sudoeste, em 1980, a Bahia
passou a contar com a segunda universidade.
Em 1983, surgiu a terceira Universidade: a
Universidade do Estado da Bahia (Uneb). A
tabela 3 mostra os efetivos de alunos nas trés
universidades estaduais.

Aspoliticas estabel ecidas pela Secretariade
Educacdo em expandir 0 ensino superior, ao
estabel ecerem como objetivo maior ainteriori-
zacao da educacao superior, levou em conside-
ragéo as circunstancias que caracterizam o
homem interiorano e as heterogeneidades das
regides, para que nenhuma del as pudesse per-
der asuaidentidade cultural, (BAHIA, 1984, p.
92). Assim, somente, em 1991, foi instituidaa
quartauniversidade: Universidade Estadual de
Santa Cruz (Uesc).

3.1 A criacdo da Universidade Es-
tadual de Feira de Santana (Uefs)
em 1970

Os antecedentes da universidade feirense
remontam, pelo menos, a 1955, quando sereu-
niu a Primeira Jornada da Universidade do in-
terior baiano com a presenca do reitor Edgard
Santos da Ufba (reitorado 1946-1961). Em
1963, criou-se aFundagdo Simdes Filho, com a
finalidade deimplantar umauniversidaderural.
Aindano mesmo ano, constituiu-se a Associa-
¢ao Educacional Desembargador Filinto Bas-
tos. Concretamente, somente em 1968, no
governo Luiz VianaFilho, foi instaladaaFacul-
dade de Educacéo, efetivamente, a primeira
unidade universitariade Feira.

No ano seguinte, pelo Decreto 21.583, de 28
de novembro, foi criadauma comissdo encarre-
gadade elaborar 0 anteprojeto da Universidade.
Documento damaior importanciahistéricafoi a
Lei Estadua n°2.784 de 24 de janeiro de 1970,
queautorizou o Poder Executivo ainstituir, soba
forma de Fundagdo, a Universidade de Feirade
Santana, iniciativado governador Luiz VianaFi-
Iho, atendendo as liderangas politicas locais de
Feirade Santana. Dessaforma, em 1970, aAs
sembléia Legidativa aprovou o anteprojeto da
Universidade de Feirade Santana. Com esse ato,
atendia-se as justas aspiracdes da comunidade
feirense e demai s municipioscircunvizinhaos, cu-
jas populagdes se somaram naluta pela criagdo
destainstituicdo de ensino.

Asjustificativas que levaram o Governo do
Estado a criar esta Universidade sdo diversas.
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Podem-se enumerar e recordar algumas: Fei-
ra de Santana era, como ainda é, o segundo
polo de desenvolvimento do Estado; um dos
maiores centros rodoviarios do Nordeste do
Brasil; o maior centro comercial e industrial
do interior do Estado; e, sem davida, a maior
praca bancéria do interior, tendo como érea
de influéncia 94 municipios, situados no vale
do rio Paraguagu com destaque para 0 seu
afluente o rio Jacuipe.

Durante todo o ano de 1970, continuando
peloinicio de 1971, a secretaria de Educacdo e

Culturatomou ainiciativade editar varios atos
em apoio a Fundacdo Universidade de Feirade
Santana: 1) Decreto Estadual n°21.812, de 16
de abril de 1970, que aprovou os Estatutos da
Fundacao; 2) Lei Estadual n°® 2.817, de 24 de
junho de 1970, que autorizou o Poder Execulti-
VO a doar érea de terra para o campus; 3) Lei
Estadual n°22.147, de 20 de novembro de 1970,
gue incorporou bens moéveis eimoveis; 4) De-
creto Estadual n° 22.073, de 16 de outubro de
1970, que aprovou o primeiro plano de aplica-
¢ao de recursos. (BOAVENTURA, 1985)

Tabela 3 - Matricula de Educacdo Superior na Rede Publica Estadual — 1983-1985

i ANOS
MUNICIPIOS E UNIVERSIDADES

1983 1984 1985
Salvador 1.105 890 1.035
Alagoinhas 333 313 405
Barreiras 083 052 092
Caetité 068 036 034
Jacobina 147 129 183
Juazeiro 232 236 314
Paulo Afonso 133 066 062
Santo Antonio de Jesus 112 036 076
Teixeira de Freitas 071 048 078
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA 2.284 1.806 2.279
Vitéria da Conquista 673 728 1.355
Itapetinga 070 084 161
Jequié 336 319 686
UNIVERSIDADE DO SUDOESTE 1.079 1.131 2.202
Feira de Santana 3.326 3.240 3.170
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA 3.326 3.240 3.170
TOTAL GERAL 6.689 6.177 7.651

Fonte: BAHIA, Secretaria da Educacéo e Cultura. Trés anos de Educacéo e Cultura: relatorio de atividades 1983/

1985. Salvador, 1986. p. 107.

3.1.1 Instalacdo do Conselho Di-
retor da Fundacao

Muitos outros atos administrativos estadu-
ais foram editados, dentre os quais destaca-se
0 Decreto Estadual de 27 de abril de 1970, que
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rangas e representactes sociais e politicas. As
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liderangas feirenses que propuseram a criagao
da Universidade compuseram o primeiro Con-
selho: Wilson Fal cdo, médico e deputado fede-
ral; Aureo de OliveiraFilho, educador, fundador
do Colégio Santanépolis e deputado estadual;
Yeda Barradas Carneiro, professora e secreta-
riamunicipa de Educacéo; José Maria Nunes
Marqgue, diretor da Faculdade de Educacéo;
Fernando Pinto de Queiroz, advogado e reda-
tor do estatuto e do regimento interno da uni-
versidade; Geraldo L eite, médico, pesquisador
e coordenador da proposta da universidade e
Edivaldo M. Boaventura, secretério de Educa-
¢ao e Cultura da Bahia; como suplentes, Au-
gusto Mathias da Silva, monsenhor Renato
Andrade Galvéo, Maria Cristina Oliveira Me-
nezes, Faustino Dias Lima, Joaguim Pondé Fi-
Iho, Jorge BastosLeal eMariadaHoraOlivera
O governador Luiz Viana Filho, que verdadei-
ramente tomou a decisdo politica de criar a
Universidade de Feira, deu posse, em 1970, a0
primeiro Conselho Curador, que passou a Con-
selho Administrativo, com atransformacéo da
fundagdo em autarquia, pela Lei Delegada n®
12, de 30 de dezembro de 1980.

3.1.2 Apoio municipal a universi-
dade que emergia

Se tantos foram os atos estaduais, n&o de
menor significado contribuiram os municipais,
do prefeito Jodo Durval Carneiro. Criada a
Universidade pelo governo estadual, como ex-
pressao maior dacomunidadefeirense e de suas
liderancas politicas, 0 governo municipal, em
concerto com o estadual, expediu atos em apoio
ao projeto universitério. Leis e decretos do go-
vernolocal valem ser lembrados: Lei Municipal
n° 669, de 8 dejaneiro de 1970, que autorizou o
Poder Executivo a doar uma érea de terra a
Fundacdo. Completava-se, assim, o terreno para
0 campus, origem de umaantigaglebado Insti-
tuto de Fumo daBahia; e Decreto Municipal n°
3.589, de 30 de setembro de 1970, que declara-
vade utilidade publica, parafins de desapropri-
acao, aquela drea de terra. Sao leis, decretos e
oficios derelevancia, como aguele documento

de 16 de dezembro de 1970, gque colocou a
BibliotecaMunicipal Arnold Silvaadisposi¢éo
da Fundacéo recém-criada. Fatos que eviden-
ciam aacdo conjuntados poderes publicos sob
alideranca do governador Luiz VianaFilho e
do prefeito Jo&o Durval Carneiro, portanto, Es-
tado-membro e Municipio concertam-se para
dar a Feira de Santana a sua universidade. E
deste acordo de liderancas, unanime e direci-
onado, que surgiu aforca politicaparaacria-
¢ao da Uefs.

3.1.3 Autorizacdo de funciona-
mento e instalacdo da universi-
dade

No primeiro governo Antonio Carlos Ma-
galhdes (1971-1975), o Conselho Diretor da
Fundagé&o foi confirmando e continuou traba-
Ihando pela implantacdo da entidade. Passo
decisivo foi aelaboracdo do Plano Diretor do
campus e aconstrucao dos primeiros pavilhdes.
Com o governo Roberto Santos (1975-1979),
intensificaram-se os trabalhos para a autori-
zag&o de funcionamento, na dependéncia do
Conselho Federal de Educacdo (CFE). Para
tanto, o Instituto de Servigo Publico (1SP/Ufba)
encarregou-se do projeto académico e admi-
nistrativo para envio ao CFE sempre com a
participacdo do Conselho Diretor. A autoriza-
¢do de funcionamento, conforme parecer do
conselheiro Newton Sucupira, foi manifesta
expressao do prestigio pessoal do governador
Roberto Santos, que antes tinha sido membro
e presidente daquele colegiado, de 1964 a
1974. Conseguida a autorizacéo para funcio-
nar, em 1976, o governador instalou solene-
mente a Universidade. O professor Geraldo
Leite, presidente do Conselho elider do proje-
to dauniversidade, foi escolhido o seu primei-
ro reitor. A sua lideranca idiogréfica foi
decisiva para aimplantacdo da nova institui-
¢do. A construcdo e a expansao continuaram
pel os sucessivos governos estaduais.

Essas e outras razdes justificaram a uni-
versidade pelos cursos consolidados apds a
autorizagéo tais como: Engenharia Civil, En-
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fermagem, Ciéncias Contébeis, Economia,
Letras, Licenciaturaem Ciéncias e Matema-
tica, Estudos Sociais e Administracéo, con-
tando com uma popul agéo estudantil de 3.221
alunos. A Universidade projetou em 1983,
novos cursos como: Odontologia, Geografia,
Historia e Pedagogia. E, numa segunda ins-
téncia, a criagdo dos cursos de Matemética,
Fisica, MUsicaeBiologia. (BOAVENTURA,
1987, p. 81-92)

3.1.4 Consolidacdo e reconheci-
mento

O governo Jodo Durval Carneiro (1983-
1987), segunda gestao do secretario de Edu-
cacdo Edivaldo M. Boaventura, procurou
contribuir de todas as maneiras para a con-
solidacéo da Uefs, tais como: construgéo de
Unidades de Ensino, Pesquisa e Extenséo,
ampliacdo do Biotério, construcéo da praca
de desportes, instalagdo da comissdo para o
reconhecimento, apoi o a novos cursos, Como
0 de Odontologia, construindo e equipando a
biblioteca central, uma das condi¢fes para o
reconhecimento. No particular, muito contri-
buiu a conselheira Yeda Barradas Carneiro.
Um dos passos significativos paraainforma-
tizag8o foi a criagdo do Centro de Processa-
mento de Dados, de que tanto carecia a
instituicdo. A Secretaria de Educacéo e Cul-
tura, percebendo a necessidade de informa-
tizagdo, integrou a Uefs no Programa de
Automacdo Administrativa e Informatica
(Proadin). Essa reivindicagéo foi atendida
prontamente, em 1984. (BAHIA, 1986, p.
104-105)

Constituiu-se a Uefs, como a Universidade
gue poderia, a curto prazo, desenvolver proje-
tos de pesquisa. Coube ao professor José Ma-
ria Nunes Marques, seu segundo reitor
(1979-1983, no governo Anténio CarlosMaga-
Ihées; 1983-1987, governo Jodo Durval Carnei-
ro), dirigi-laelideréla, nomoteticamente, no seu
processo de reconhecimento, obtido no final de
1986.

3.1.5 Autonomia da educacdo es-
tadual

Com a obtencéo do reconhecimento da
Uefs, o Estado da Bahia sejuntou a Sdo Paul o,
Rio de Janeiro e Parang, na obtencéo das prer-
rogativas do artigo 15 da Lei n° 4.024/61, de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, dan-
do plena autonomia a sua educagdo superior.
Com esse reconhecimento da Uefs, completa-
doscinco anos, em 1991, foi solicitado ao ent&o
Conselho Federal de Educacéo a delegacéo de
competéncias, possibilitando autonomiaao sis-
tema de educacdo superior da Bahia conforme
previa este dispositivo da primeira LDB. Se-
guem-se os reitorados lara Cunha Pires, Josué
Melo, que deu uma nova dimensdo cultural a
Universidade com a criag&o do Centro de Cul-
tura e Arte (Cuca), e Anaci Bispo Paim.

N&o pbde ser rapido o processo deinstituci-
onalizagdo da Universidade Feirense. Dacria-
¢do, em 1970, ao reconhecimento, em 1986, teve
gue responder as exigéncias do Ministério da
Educacdo duramente impostas as universida-
des publicas estaduais.

3.2 O surgimento da Universida-
de Estadual do Sudoeste da Bahia
(Uesb), em 1980.

A autarquia Universidade do Sudoeste foi
criada pelo secretario de Educagéo Eraldo Ti-
noco, no segundo governo Antonio CarlosMa-
galhées (1979-1983), conforme al el Delegada
n° 12, de 30 de dezembro de 1980. Merece des-
taque, apartir de 1983, o funcionamento do seu
Conselho de Administracgo. A sinergiadassuas
reunides pode-se considerar relevante parale-
var avante o projeto da Universidade.

3.2.1 Conselho Administrativo da
Autarquia Universidade do Sudo-
este

Repetiu-se 0 mesmo processo de reunides|o-
cais que gestou em boa parte a Uefs, com a par-
ticipagdo de representantes dos organismos
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estaduai's sediados em Salvador. Trabalhando-se
conjuntamente com adiregdo daautarquia, enca
minhavam-se as gestOes e preparava-se 0 pro-
cesso de autorizacdo de funcionamento
(CONSELHO, 1986, p. 15). Procurou-se, como
preocupagao primeira, aregularizagdo dos cursos
efaculdades existentes, 0 que se concretizou, em
parte, pelos seguintes atos do governo federd:

1 Decreton®90.587, de29 denovembro de 1984
autoriza o funcionamento da Faculdade de Enfer-
magem de Jequié, com o Curso de Enfermagem da
Autarquia Universidade do Sudoeste da Bahig;

2. Decreton®90.588, de 29 de novembro de 1984
autoriza o funcionamento do Curso de Histéria
da Autarquia Universidade do Sudoeste da
Bahia;

3. Decreton®90.589, de 29 de novembro de 1984
autoriza o funcionamento do Curso de Geogra-
fia da Autarquia Universidade do Sudoeste da
Bahia;

4. Decreton®90.841, de 23 de janeiro de 1985
autorizao funcionamento daEscolade Zootecnia
da Autarquia Universidade do Sudoeste da
Bahia, com o curso de zootecnia;

5. Decreto n°90.842, de 23 dejaneiro de 1985
autorizao funcionamento da Escolade Agrono-
mia de Vitoria da Conquista, com o curso de
Agronomia da Autarquia Universidade do Su-
doeste da Bahig;

6. Decreton®90.973, de22 defevereiro de 1985
autorizao funcionamento do Curso de Letrasda
Autarquia Universidade do Sudoeste da Bahia.
(BOAVENTURA, 19873, p. 88-89)

Estes atos foram conseguidos da ministra
de Educacéo, Esther de Figueiredo Ferraz, que
muito gjudou a educagéo baiana na sua gestéo.
Ressalte-se a cooperagdo do Conselho Esta-
dual de Educacdo, em especial do seu presi-
dente, Raimundo José da Matta, no relaciona-
mento com as autoridades do MEC e nos
processos da competéncia do colegiado esta-
dual.

3.2.2 Construcdo do campus e
autorizacdo de funcionamento

Além do funcionamento regular na sede
dainstituicdo, em Vitériada Conquista, com

a participacéo, em todo o processo, do se-
cretério de Educagdo e Cultura e de outras
autoridades estaduais, e da regularizacéo de
cursos e faculdades, realizactes outras sao
levadas em consideragdo como: acesso as-
faltico ao campus de Conquista; planejamen-
to dos trés campi, com a elaboragdo dos pla-
nos diretores de Conquista e Itapetinga;
carta-consulta ao CFE sobre a autorizagéo
da Uesb; convénio com a Escola Fazendaria
da Secretaria da Fazenda; projeto de cursos
modul ados da rede para Brumado e | tapetin-
ga; capacitacdo docente para professores com
curso de especializacdo e de mestrado, em
convénio com a Capes; acrescente-se, ain-
da, para experimento e estudo a criagdo de
rebanho bovino e suino, plantagdo experimen-
tal de maracujae projeto de apicultura. Cons-
trucdo e conclusdo de vérias obras, desen-
volvimento de recursos humanos e de
condicbes para a pesquisa. (BAHIA, 1986,
p. 105-106).

Na implantagdo da base administrativa e
académica, nos anos oitenta, levou a adminis-
trac8o da superintendente Wal quiriaAlbuquer-
que (1983-1987) a priorizar a autorizagcdo de
funcionamento junto ao Conselho Federal de
Educacdo, sb obtida no comego de 1987, jano
governo Waldir Pires.

A expansdo do ensino superior chegou,
portanto, a regido, com o funcionamento da
autarquia Universidade Estadual do Sudoes-
te daBahia (Uesb). Em fase de implantacgéo,
aUniversidade contava com os cursos de Es-
tudos Sociais, Letras Vernéculas, Matemati-
ca, Fisica, Quimica, Biologia, Enfermagem,
Zootecnia, Agronomiae Administracéo, dis-
tribuidos pelos trés campi: Conquista, sede,
Jequié e Itapetinga. Em 1987, aclientelaque
frequenta os diversos cursos era cerca de
1.576 estudantes. No reitorado Pedro Gus-
mé&o, procedeu-se ao levantamento das ne-
cessidades regionais a serem atendidas pela
Uesb. A expansdo planejada do ensino e a
participacao da comunidade universitéarialo-
cal muito engrandeceram o sistema educaci -
onal naregiéo.
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3.3 A institucionalizagdo da Uni-
versidade do Estado da Bahia
(Uneb), em 1983

3.3.1 Cooperacdo do Quebec e
contribuicdo paulista

Em abril de 1983, reuniu-se, em Salvador, a
[l Conferéncia da Organizacdo Universitaria
Interamericana(OUI), presidido por GillesBou-
let, Reitor da Universidade de Québec, e se-
cretariado por Frangois Loriot. Para esse
conclave, foi apresentada uma comunicagdo
acerca da educagdo superior e cooperagao in-
teramericana, com insisténcianainteriorizagao,
racional e organizada, da universidade. (BOA-
VENTURA, 1983)

Com esse evento internacional, iniciava-se
a cooperacdo com o governo do Quebec. Fir-
MOou-se convénio que permitiu arealizagdo pos-
terior de um Mestrado em Educacéo da
Universidade do Quebec, na Uneb, com a co-
ordenacdo do professor Marcel Lavallée. Des-
de osseus primeiros anos, aUneb abriu-se para
acooperacdo internacional, em especial, como
Canada. Seguia-se 0 exemplo daUniversidade
de S&o Paulo e da Universidade do Distrito
Federal, a UDF de Anisio Teixeira, que pude-
ram contar com a colaboragdo de conhecidos
mestres estrangeiros, no inicio do seu funcio-
namento.

De todo esse conjunto de fatores, pdde-se
destacar as marcantes contribuicdes para o
projeto da Uneb. S&o agentes principais dessa
fase do projeto o professor Alirio Fernando
Barbosa de Souza, doutor em educac&o supe-
rior pela The Pennsylvania State University e
professor da Universidade Federal da Bahia
(Ufba), o reitor Armando Otéavio Ramos, da
Unesp, eoreitor GillesBoulet, daUniversida-
de do Quebec.

Ao organizar a universidade multipolar, no
inicio de 1983, integraram-se unidades univer-
Sitérias existentes principal mente nos municipi-
0s e mais o Ceteba, em Salvador. A Uneb
compBs o conjunto de leis delegadas, promul-
gadas em junho de 1983, a saber: 1) organiza-
¢ao do Conselho Estadual de Educacdo (Lei

N. 46/83); 2) organizagdo do Consel ho Estadu-
a de Cultura (Lei N. 51/83); 3) protecdo aos
arquivos publicose privados (Lei N. 52/83); 4)
transformagdo do Irdeb em fundagdo (Lei N.
65/83); 5) criacdo da Universidade do Estado
da Bahia - Uneb (Lei N. 66, de 1 de junho de
1983); e 6) reorgani zacéo da Secretariada Edu-
cacdo e Cultura da Bahia (Lei N. 67, de 1 de
junho de 1983). De todo esse conjunto, acria-
¢do daUneb foi ade maior alcance paraaedu-
cacao superior.

Tinha-se 0 exemplo proximo, brasileiro e
paulistada Unesp. Acreditava-se em um ponto
de vista, que cada vez mais se consolidou com
o tempo, que 0 modelo multicampi €0 que me-
Ihor se gjusta ao territorio de um Estado-mem-
bro. Essaeraaexperiénciabrasileiraetambém
internacional, do Canadé e dos Estados Uni-
dos. A Universidade Estadual daPennsylvania
(Penn State) é uma universidade multicampi.
A concepcéo de uma universidade multicampi
concretizou-se em face do exemplo dasuniver-
sidades paulistas: Universidade de S&o Paulo
(USP), Universidade de Campinas (Unicamp)
e Universidade Estadual PaulistaJilio deMes-
quita Filho (Unesp). Todas com pluralidade de
campi, como demonstrou Irany Novah Mora-
es. (1986, p. 17-24)

Em realidade, um conjunto universitario ja
pré-existia com as unidades integradas pela
Superintendéncia de Ensino Superior do Esta-
do da Bahia (Seseb), instituida pelo secretério
Eraldo Tinbco e administrada pela professora
Cldia Silveira Andrade. Pois bem, tomou-se
esse conjunto e deu-se forma e espirito de uma
universidade com a Lei Delegada n® 66, de 1°
dejunho de 1983.

Nessa trgjetéria da Uneb, a sua criacéo por
estalei foi um ato singular. A Lei foi bastante
claraquando disselogo no caput:

Ficacriada, nostermosdal el Federal N°. 5.540,
de 28 de novembro de 1968, a Universidade do
Estado da Bahia - UNEB, sob a forma de
autarquia em regime especial vinculada a Se-
cretariada Educagéo e Cultura, com personali-
dadejuridicadedireito publico, autonomiaaca-
démica, administrativa, financeirae patrimonio
préprio.
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Eraaetapada criagdo juridico-administra-
tivadaautarquiamantenedora, que congregou
as Faculdades de Agronomia do Médio Sao
Francisco, de Formacdo de Professores de
Alagoinhas, Jacobina e Santo Anténio de Je-
sus, além do Centro de Educacéo Técnica da
Bahia (Ceteba), nucleo inicial da Uneb, em
Salvador, aFaculdade de Filosofia, Ciénciase
Letras de Juazeiro, velha e acalentada aspira-
¢do daquela comunidade, iniciativa do arqui-
teto Pedro Raimundo Rego, Jorge Duarte e
outros. A Uneb se expandiu hos anosiniciais
de sua criacdo com os Centros de Educacéo
Superior em Paulo Afonso e outro em Barrei-
ras, de Ciéncias da Saude e dos Alimentos,
em Salvador, das Faculdades de Educagéo do
Estado da Bahia (Faeeba), em Salvador e em
Senhor do Bonfim, Serrinha e Euclides da
Cunha com funcionamento de 31 cursos su-
periores e mais de 2.400 alunos.

Com a experiéncia da reforma universitaria
da Ufba, colocou-se estrategi camente a Faculda-
de de Educacdo do Estado daBahia (Faeeba), na
Uneb. Néo erapossivel umaUniversidade funci-
onar e mesmo existir sem um nlcleo de conheci-
mentos pedagdgicos. Era alicdo de Anisio Tel-
xeira quando criou a Universidade do Distrito
Federd (UDF) e a mesma quando ele e Darcy
Ribeiro plangjaram aUniversidade de Brasilia.

Desse conjunto integrado, a Uneb evoluiu
Com 0s Sseus préprios quadros, com 0S seus pro-
fessores, alunos e servidores. O Secretério de
Educacdo e Cultura, como autoridade, tinha
poderes para criar e criou, dando-lhe melhor
concepgdo e estrutura. O desenvolvimento e o
crescimento acangados devem ser tributados
aos seus componentes e as liderancas dos rei-
tores José Edel zuito Soares, e dos primeiros pro-
reitores Anténio Amorim, Edson Tranzillo
Franga, Hetty L oreti Rossi, Joaquim de Almei-
da Mendes e Luiz Jorge da Silva Teles, e pro-
fessor Anténio Fabio Dantas seguem-se 0s
reitores, monsenhor José Raimundo dos Anjos
e mais recentemente Ivete Sacramento. (PI-
MENTA, 2002)

Ressaltem-se algumasinovagdes como ali-
cenciatura em Pedagogia, com habilitagdes na

Educacéo Infantil e nas Séries|niciaisdo Ensi-
no Fundamental, Educac&o de Adultos, criacéo
do bacharelado em Nutricdo e instalacéo de
Ccursos superiorespioneirosnaregiao Além Séo
Francisco, especificamente, em Barreiras. O
Parque Estadual de Canudos e o Centro de
Estudos Euclides da Cunhavincularam-se cons-
cientemente a Uneb e mais ainda aos sertbes
da Bahia.

No tempo em que se trabalhou na imple-
mentacdo da Uneb, o secretario de Educagdo
acumulou as funcdes de reitor, facilitando a
sua implantag&o conforme alei delegada que
a criou. Procurou-se estrutura-la dentro dos
principios que apoliticadaUni&o e do Gover-
no do Estado estabeleciam. Assim, saiu 0 Re-
gulamento da Uneb, pelo Decreto 3.299, de
30 de novembro de 1984, pecaimportante para
implantagdo da nova autarquiaacadémica, que
permitiu a criagdo dos cargos e preenchimen-
to de alguns postos. Seguiram-se depois os de-
mais atos, como o Estatuto aprovado pelo
parecer CEE 128/85, do Conselho Estadual de
Educacéo.

Segundo a politica de educagéo, do quatrié-
nio 1983-1987, cada capital regional da Bahia
deviater a sua Faculdade, formando professo-
res para o sistema de educagdo e para os de-
mais setores da sociedade. A Uneb nasciacom
acor daBahia, comprometida com as suas re-
gides, com a negritude, com os sertdes, com a
pobreza, com os problemas de educacéo, de
alimentag@o e de salde. Era mais uma educa-
¢ao superior voltada para o ensino, paraafor-
macdo de pessoal docente, enfim, para a
construgdo do conhecimento. A isso 0 modelo
interdisciplinar e multicampi muito favoreceu.
A circunsténcia muito especial de ter sua sede
no Cabula, mais precisamente no bairro daEn-
gomadeira, criou compromissos sociaise urba-
nos com a instituicdo. A Uneb est presente
em todo o Estado, identificando-se com as re-
gides, especia mente, com o Nordeste daBahia.
A lel que acriou estabel eceu a sua competén-
cia para todo territério baiano. Diploma legal
gue contou com a colaboracdo de Pierre Casa-
lis, pré-reitor de Plangjamento daUniversidade
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de Quebec, Armando Otavio Ramos, reitor da
Unesp, Luiz Navarro de Britto, pro-reitor de
planejamento daUfba, Clovis Spinola, procura
dor geral do Estado da Bahia, Waldeck Orne-
las, secretario de Planejamento, Ciéncia e
TecnologiadaBahia, eAlirio Fernando Barbo-
sade Souza, assessor e coordenador do projeto
da Uneb.

3.3.2 Autorizacdo de funciona-
mento pelo governo federal

A autorizagdo de funcionamento ndo foi f&-
cil, entendendo o problemano conjunto dasre-
lacBes dialéticas e assimétricas federais e
estaduais. Exigiu muito esforgo do secretério
de Educacgéo, responsavel pela criagcdo da
Uneb, além de muita energia e persisténcia.
Houve, no periodo, a mudanca de trés minis-
tros da Educacéo, Esther de Figueiredo Ferraz,
gue muito ajudou a Bahia em vérios processos
de autorizagdo de cursos, Marco Maciel e Jor-
ge Bornhausen. O problema ligava-se ao en-
tendimento da burocracia do Ministério da
Educacdo. Tinha-se o parecer favoravel do
Conselho Estadual de Educacdo da Bahia, de
autoriado conselheiro padre José Hamilton de
Almeida Barros, mas faltava o ato federal de
autorizagdo. O processo peregrinava entre o
gabinete do ministro e o Conselho Federal de
Educacgo, que ndo tinha competéncia especifi-
ca no caso.

Deve-se ao ministro da Educacéo Jorge
Bornhausen aautorizagdo de funcionamento da
Uneb. Paratanto, colaborou o ministro das Co-
municagdes, Anténio Carlos Magalhdes, que
acolheu a solicitagdo do reitor José Edelzuito
Soares.

Enfim, aautorizagdo saiu em 17 dejulho de
1986 e, diasdepois, 0 ministro Bornhausen visi-
tou o campus da Uneb, em Narandiba. Para a
comunidade académicae para os dirigentes da
Secretariade Educagéo foi um diasolar de ple-
narealizacdo. Foi umavitériaa cancadadepois
detrésanosdelutasjunto ao MEC, o que com-
prova, como s&o polémicas as relacdes de po-

der entre 0 governo central e 0s governos esta-
duais, no conjunto de uma federagéo.

Ha uma particularidade no decreto autori-
zador. Talvez pelaprimeiravez tenha-se usado
a expressdo “sistema multicampi” em um do-
cumento legal. A Universidade do Estado da
Bahia (Uneb) foi autorizada pelo governo fe-
deral, conforme Decreto N° 92.937, de 17 de
julho de 1986, publicado no Dié&rio Oficial da
Uni&o, de 18 de julho de 1986. A autorizagao
foi uma etapa no processo de oficializacéo do
ensino, que é sucedida pelo reconhecimento.
Etapaquefoi damaior importanciaparaaedu-
cacao da Bahia, pois veio consagrar o esforgo
de um Estado nordestino que mantinha até
aquelaépocatrésautarquiasuniversitarias (BO-
AVENTURA, 1987, p. 19-21), compensado, em
parte, a auséncia de universidades federais no
territorio baiano.

Pelo decreto de autorizacdo de funciona-
mento do Presidente José Sarney, explicitou-se
suacondic¢ao de “ sistemamulticampi”, servin-
do atodo o Estado da Bahia. Para que fosse
autorizada por decreto presidencial, foi oportu-
na a doutrina do parecer n° 647/84, do Conse-
Iho Federal de Educacéo, de autoria do jurista
Manoel Gongalves FerreiraFilho, que deuinte-
ligenteinterpretacdo ao artigo 47, daLei Fede-
ral 5.540/68. O sistemamulticampi serveatodo
Estado daBahia, confirmando alei quecriou a
Uneb:

A Uneb tem por finalidade desenvolver, de for-
ma harmdnica e planejada, aeducagdo superior,
promovendo aformagcao, o aperfeicoamento(...)
bem como estimulando aimplantagéo de cursos
e campi universitarios nas regides do Estado,
observando as suas peculiaridades.

A formamulticampi foi definitivamente con-
sagradano decreto presidencial, sendo realmen-
te a que melhor convém a uma universidade
estadual. E alicdo da Penn State que tanto tem
fertilizado e enriquecido a educacédo superior
baiana. O Estado-membro €&, de qualquer for-
ma, um espacgo a ser ocupado pela educagéo
superior. Como se dizia, na década de oitenta:
“educacdo superior rimacom interior, enquan-
to educacdo federal com capital elitora”.
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3.3.3 Reconhecimento pelo Con-
selho Estadual de Educacdo da
Bahia

Do ponto de vista normativo, trabalhou-se
No Seu processo de reconhecimento, tarefa co-
metida ao Conselho Estadual de Educacéo da
Bahia com a delegacdo de competéncia do
Conselho Federal. Com os servigos prestados
a comunidade académica, a declaragdo de re-
conhecimento foi umaetapaimportante no pro-
cesso de consolidagdo da instituicdo, que lhe
permitiu criar cursos de graduagéo e pos-gra-
duacdo, celebrar convénios nacionais e inter-
nacionais, registrar osdiplomas dos seus a unos.

Da criagdo, em 1983, passando pela auto-
rizagdo de funcionamento, de 1986, chegou-
sepelaPortarian® 909, de 31 dejulho de 1995,
do Ministro de Educac&o e Desporto, Paulo
Renato de Souza, ao reconhecimento, com
sede eforo nacidade do Salvador ejurisdicdo
em todo o Estado da Bahia, conforme o Pare-
cer do Conselho Estadual de Educacéo da
Bahia, n® 133/1995 (BRASIL, 1995). Foram
doze anos para o processo de oficializagdo da
Uneb. A Uneb foi reestruturada pela Lei n°
7.176, de 10 de setembro de 1997, tendo como
base de sua estrutura académica os vinte e
quatro departamentos.

3.4 O comec¢o da Universidade
Estadual de Santa Cruz (Uesc), em
1991

3.4.1 Federacao das Escolas Su-
periores de Ilhéus e Itabuna
(Fespi) e a Ceplac

Antecedida pela Federacdo das Escolas
Superiores de I1héus e Itabuna (Fespi), foi de-
finida como Universidade Estadual de Santa
Cruz (Uesc), pela Lei n° 6.344, de 05 de de-
zembro de 1991 e reorganizada pela Lei n°
6.898, de 18 de agosto de 1995, no terceiro
governo Antonio Carlos Magalhdes (1991-
1995), gestdo da secretéria Dirlene Mendon-
ca (BAHIA, 1998, p. 77)

A Uesc originou-se de trés unidades acadé-
micas daregido do cacau. A Faculdade de Di-
reito de |lhéus, autorizada pelo Ministério de
Educacdo, em 1960, comegou a funcionar no
ano letivo de 1961. Criada pelas liderangas |o-
cais, tendo a frente Soane Nazaré Andrade,
Amilton Ignacio de Castro, Jorge Fiaho, Rui
Cajueiro, Ramagem Badar6 e Francelino Neto.
JaaFaculdade de Filosofiade Itabunafoi insti-
tuidapelaAcdo Fraternal, entidade mantidapor
Amélia Tavares Amado, comegou a funcionar
pela mesma época da Faculdade de Direito de
Ilhéus. A terceira unidade académica, Facul-
dade de Ciéncias Econdmicas de Itabuna, ma-
nifestaaliderancado bacharel Erito Machado,
juizdotrabalho.

As trés entidades foram reunidas na Fede-
racdo das Escolas Superiores de IIhéus e Ita
buna (Fespi), em 1974, com a construgdo do
campus na estrada |lhéus e Itabuna, passando
a contar com apoio financeiro e da Comissao
Executivado Plano de Recuperacdo da L avoura
Cacaueira (Ceplac). (UNIVERSIDADE E.
SANTA CRUZ, 2003. p. 43-50).

As instalagfes construidas pela Ceplac e 0
pagamento dos professores com as taxas esco-
lares resultaram do acordo estabelecido entre o
diretor da Fespi, professor Soane Nazaré An-
drade, e 0 secretério geral daCeplac, José Arol-
do Castro Vieira. Esse esquema funcionou por
certo tempo. Quando da mudanca na taxa de
retencdo do cacau, a Ceplac passou paraajuris-
dicdo do Ministério da Agricultura, comegaram
asdificuldades financeiras da Fespi.

3.4.2 Federalizacdo e estaduali-
zacao

Janoinicio de 1987 comegou acrise econo-
mica. Apresentaram-se como alternativa solu-
cionadora afederalizag&o ou a estadualizag&o.
Em face das dificul dades para afederalizacéo,
foi trabalhada a estadualizacéo que so se efeti-
vou em 1991. Para Ubaldo Dantas, prefeito de
Itabuna, patrono daturmadeformandos de 1988,
“s0O resta a Fespi a hipotese de estadualizagéo,
jd que o presidente Sarney foi muito enfatico
(...), ao afirmar que existem pedidos mais anti-
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gos e influentes” (A TARDE, 5 fev. 1988).
Nesse sentido houve gestdes no governo Wal-
dir Pires (1987-1989) para encaminhar a solu-
¢ao para greve e mudanca na direcéo da Fespi.

O governo estadual assumiu os 6nus finan-
ceiros damanutencdo daFespi, conforme com-
promisso politico e dispositivo da Constitui¢ao
da Bahia de 1989. Posteriormente veio a esta-
dualizac8o da Fespi e sua transformacéo em
universidade, quando reitor Altamirando Mar-
gues. O governador Anténio Carlos M agal hées,
em 1991, enviou projeto de lei a Assembléia
Legidativapropondo aestadualizacdo. A Fespi
oferecia aquela época os cursos de Direito, Li-
cenciaturas em Ciéncias, Filosofia, Letras, Pe-
dagogia, Estudos Sociais, Administracéo,
Ciéncias Econdmicas e Enfermagem (A TAR-
DE, 31 out. 1991). A Uesc obteve o credenci-
amento pelo Conselho Estadual de Educacéo,
conforme parecer n® 089/99, relator consel hei-
ro José Rogério da Costa Vargens.

EmboraaUescincorporeaprimeiraeamais
antiga faculdade fora da capital, a Faculdade
de Direito de Il1héus e tenha funcionado antes
da estadualizacgo como Federacéo das Esco-
las Superiores, a quarta e Ultima universidade
daadministracdo estadual ingtituiu-se apenasem
1991. Dirigida pela reitora Renée Abagli No-
gueira que soube exercer reconhecidalideran-
¢a. Completou-se, assim, o quadro das quatro
universidades estaduais.

4. CONCLUSOES E IMPLICACOES

No desenvolvimento cientifico etecnol 6gico
da Bahia, Uefs, Uesh, Uneb e Uesc tém tarefas
a cumprir. Presentes em todo territorio baiano,
formam professores para o0s sistemas de educa-
¢do estadual e municipal, e recursos humanos
paraasociedade. As suas unidades estéo locali-
zadas em municipios, centros regionaisque con-
centram recursos humanose materiais, bibliote-
cas, laboratorios, professores e especialistas.
Desenvolvem assim o ensino superior, apesqui-
Sa, as mais variadas atividades comunitériase a
gestdo. As universidades representam ilhas da
culturamodernaefuncional, nointerior, capazes

de desencadear a gestéo do conhecimento nas
diversas comunidades baianas. S80 nlcleosim-
portantes no presente e projetam para o futuro
novas aternativas de formagdo como osprogra-
mas de mestrado e doutorado.

As quatro faculdades de formacao de profes-
sores, implantadas de 1968-1970, efetivaram a
mudanca da politica de educacdo superior do Es-
tado daBahia. Antes, asEscolasde Agronomiae
Medicina Veterinaria expressaram as necessida
des de formacado do setor primério daeconomia.
Com as Faculdades de Formacéo de Professo-
res, voltou-se 0 Estado da Bahia para objetivos
educacionais com a implantagéo das licenciatu-
ras curtas em Letras, Estudos Sociais, Ciénciase
Matematica. Em seguida, vieram as Universida
des que surgiram nas cidades sedes dessas facul-
dades, como Feira de Santana (Uefs), Vitoriada
Conquistae Jequié (Uesh), Alagoinhas (Uneb).

A administrac&o estadual, por determinagéo
das forgas locais, teve e terd de ocupar lugar
designificativaimportancia, desde quando néo
conta a Bahia com recursos do governo fede-
ral para a educacdo superior, como acontece
com outros estados, a exemplo de Minas Ge-
rais e Rio Grande do Sul, onde € bem mais ex-
pressivaapresencado sistemafederal deensino
superior.

A partir dadécada de sessenta, precisamen-
te, com as Faculdades de Formac&o de Profes-
sores, em 1968, até os anos noventa, com a
Universidade Estadual de SantaCruz, em 1991,
formou-se um sistema estadual de educacdo
superior para responder as demandas do ensi-
no, contando com recursos financeiros e orga-
mentérios do Estado da Bahia.

Em todo esse processo de construcdo da
educacdo superior, houve ndo somente a parti-
cipagéo decisiva dos governos estaduais mas
também a contribui ¢ao pessoa dosgovernado-
res. Antecedendo ou concomitantemente aos
atos do poder publico, destacam-se as lideran-
¢as locais, motivadoras e gestoras das imana-
¢Oes da coletividade que expressaram as
necessidades da educacdo superior como ma-
triz formadora de profissionais para os siste-
mas de ensino. N&o pode haver educacéo e
educacdo de qualidade sem universidade.
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DO CASTIGO AO PREMIO:
CONCEPCOES DE INFANCIA E EDUCACAO
NUMA COMUNIDADE DO INTERIOR (1940-1970)

Tania Mara Pereira Vasconcelos”

RESUMO

Esse artigo se propde a discutir concepgdes de infancia e educagdo em
Serrolandia, uma comunidade do interior da Bahia, dos anos quarenta aos
sessenta. Faz um histérico da relacéo entre as visdes a respeito da crianca e
educacdo, levando em conta ser a infancia um conceito construido
historicamente. Analisa discursos e préticas que refletem a mentalidade em
relacdo a crianga, a partir da andlise histérica da educagdo formal em
Serrolandia. A escolaaparece como umadas principaisinstituicdes que visam
ao adestramento da crianca, sendo identificados tréstipos: a escola particul ar
rural, a escola paroquial e a escola publica. Apesar de serem organizadas de
formas diferentes, em todas elas aparece o objetivo de moldar a crianga,
variando, no entanto, as formas utilizadas para alcancar este fim, sendo as
principais delas: arepressdo, através do uso dos castigosfisicos, areligidoea
disciplina moderna. As fontes utilizadas se constituem centralmente de
entrevistas com pessoas gque vivenciaram experiéncias como alunos (as) e
professores (as) no periodo estudado, além de documentos escolares, como
livros de matriculae assiduidade.

Palavras-chave: Infancia — Escola — Repressdo — Disciplina

ABSTRACT

FROM PUNISHMENT TO REWARD: CONCEPTIONS OF
CHILDHOOD AND EDUCATION IN AN INLAND BRAZILIAN
COMMUNITY (1940-1970)

Thispaper aimsto discuss conceptions of childhood and educationin Serrolandia,
an inland community in the state of Bahia (Brazil), from 1940 to 1970. Since
the concept of childhood is historically constructed, the relationships between
the views of childhood and education are first put into historical perspective.
An analysis of the formal education system in Serrolandiais then carried out
through the speeches and practices reflecting the mental attitudes concerning

" Mestrandaem Histéria Social - USP. Professorada Universidade do Estado da Bahia— UNEB - Campus V. Endereco
para correspondéncia: UNEB - Campus V - Loteamento Jardim Bahia, /n, Centro — 44570-001 Santo Antonio de
Jesug/BA. E-mail: taniahisto@yahoo.com.br
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the child. Former students and teachersin the local school system during the
time span under study wereinterviewed, and school enrollment and attendance
documents were examined. The school system was found to be one of the
main institutions designed to child training in the community and three school
types were identified: the rural private school, the parochial school and the
public (government-owned) school. Despite their different organizational
structures, all of them were shown to shape the children’sbehavior with varying
methods, such as repression by means of physical punishment, religion and

moderndiscipline.

K eywor ds: Childhood — School — Repression — Discipline

CONCEPCOES DE INFANCIA E EDU-
CACAO: UM BREVE HISTORICO

No mundo ocidental, a infancia vista pelo
olhar adulto, aparece como afase das paixdes,
do predominio do corpo sobre o espirito, doins-
tintivo sobre o racional. Dai a caracterizagéo
pejorativa das coisas consideradas infantis. A
inferioridade da crianca é parte de um pensa-
mento fundado em hierarquias, no qual todos
0s seres sdo definidos a partir de valores dico-
tOmicos, associados ao bem e ao mal.!

Até meados do seculo XVII, afilosofiae a
teologiamanifestam um verdadeiro horror ain-
fancia. A associacao dacriangacom o mal esta
presente nos discursos de varios tedlogos cris-
taos, sendo Santo Agostinho o principal repre-
sentante desse pensamento que, segundo
Elizabeth Badinter (1985, p.55), teriainspirado
outros pensadores, exercendo uma forte influ-
éncia na pedagogia. Segundo essa concepcéo,
“acrianca é simbolo da for¢a do mal, um ser
imperfeito esmagado pelo peso do pecado ori-
gina”. A Redengdo passaria, necessariamen-
te, pela luta contra a infancia, vista como um
estado negativo. A educagéo teria, nesse senti-
do, o papel primordial dereprimir o que se con-
siderava a natureza corrompida da crianca.

Philippe Aries? discute como o progresso do
sentimento dainfanciaestarelacionado atrans-
formag&o daescolaedo colégio, “ que naldade
Média eram reservados a um pequeno nimero
de clérigos e misturavam as diferentes idades
dentro de um espirito de liberdade dos costu-
mes’, setornando, no inicio dostempos moder-

176

nos, instituigdes fechadas, nas quais as crian-
¢as passam a ser rigidamente disciplinadas e
enclausuradas, com o proposito de afasta-las
do mundo adulto. A escola passa a ter a preo-
cupacdo de educar, tanto quanto instruir. Essas
transformagdes, que se iniciaram por volta do
seculo X1V, na Europa, se baseiam em duas
novasidéias. anocdo de fraquezadainfanciae
0 sentimento de responsabilidade moral dos
mestres, que passam ater também a funcéo de
inculcar virtudes, formar os espiritos (ARIES,
1981, p.165-166). A vigilancia constante e os
castigos corporais se constituem parteindispen-
savel desse sistemadisciplinar. Badinter (1985,
p.56) observa que a palavra educacéo — que
vem do latim educare e significa endireitar o
que étorto ou mal formado —nuncafoi téo jus-
tamente utilizada.

No Brasil, o modelo de escolatrazido pelos
colonizadores refletia os principios da Contra-
Reforma. Todo o ensino estava sob a respon-
sabilidade dalgrejae se destinavaaum limita-

1 Com base nesse pensamento, desenvolvido a partir do séc.
XVI, a crianga é colocada no mesmo patamar de valoracao
da mulher, do indio e do louco, que seriam opostos e inferi-
ores ao homem branco adulto e crist&o, considerado como
0 sujeito humano universal na concepgao da prépria ciéncia
moderna. (TODOROV, 1993).

2 Esse autor foi pioneiro nos estudos histéricos sobre a
crianca. Ao publicar A crianca e a familia no Antigo Regi-
me, em 1960, discute a infancia - considerada uma fase
especifica - como uma inven¢do moderna. Na ldade Média,
0 “sentimento da infancia’ era desconhecido, ja que as cri-
ancas ndo viviam em um mundo a parte, separadas dos
adultos, vestiam-se da mesma forma, participavam dos
mesmos jogos, trabalhos e festas, mas eram excluidas de
suas conversas. No mundo moderno a crianca se torna o
centro da familia.
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do ndmero de pessoas da elite dominante. Seu
contedido caracterizava-se por um apego asfor-
mas dogméti cas de pensamento, pelarevalori-
zacdo da Escolastica, pela reafirmagdo da au-
toridade e pela valorizagdo da memoria
(ROMANELLI, 1999, p.33-34). No momento
em que esse modelo é transplantado para ca,
muitos dos seus val ores estavam sendo questi-
onados na Europa. No entanto, podemos per-
ceber sua permanéncia, em parte, até recente-
mente em nosso pais.

No século XIX, um novo idea de crianca
comega a se configurar no Brasil. As politicas
sociaisfilantropicas surgem agqui com base nos
mol des europeus. Desenvol ve-se nesse momen-
to um discurso em relagdo a assisténcia as cri-
ancas abandonadas, que se multiplicavam pe-
las ruas dos grandes centros do pais.® Maria
Luiza Marcilio (1998) analisa a passagem da
assisténcia caritativa para a assisténcia filan-
trépica, quetraziatodo umideal cientifico-bur-
gués, responsabilizando o Estado pelaassistén-
cia caritativa as criancas. Em 1855, é criado
um ProgramaNacional de Politicas Publicasvol-
tado paraa crianca desvalida, que representou
a primeira etapa da construcdo de uma assis-
ténciafilantropico-cientificano Brasil. Nofina
do século XIX, aMedicinae o Direito passam
aocupar o centro das questdes sociais, interfe-
rindo como um poder legitimado nas questbes
relativas as criangas pobres. Surge o termo
“menor”, como forma pejorativa de classificar
acriancadesvalidat. “ A inféncia se torna caso
depolicia’. Fundam-se, assim, grandes estabe-
lecimentos totais de internamento e de segre-
gacdo da sociedade para criancas e adol escen-
tes carentes, com o objetivo de preparar o
homem higiénico, bom trabalhador, estruturar o
cidadéo normatizado e disciplinado. As causas
apontadas pelaautora para essas mudancas sao
principal mente a preocupacdo das elites com o
fim da mé&o-de-obra escrava. “A filantropia
atraia as elites, pois acreditava-se que ela per-
mitiriaexercer um melhor controle sobre a so-
ciedade.” (MARCILIO, 1998, p.206).

A Proclamacéo da Republicavem acompa-
nhadade um discurso idealizador, opondo aci-
vilizagdo — representadano imaginério republi-

cano pelo novo poder politico queseinstala—a
barbérie, associado ao velho, representado pela
Monarquia. Nesse contexto, é elaborada uma
nova imagem de crianca, valorizada e repre-
sentada como herdeirada Republicarecém-ins-
talada. Carlos Monarcha discute a construcéo
desta imagem de crianca pelos republicanos
paulistas a partir da andise da arquitetura da
escola normal da praca, em S&o Paulo:

Nesse momento histdrico, representado como o
Ano 1 danovaera, o discurso republicano, ple-
no de messianismo politico, promove umastbi-
taval orizacdo da criangarepresentando-acomo
aherdeiradaRepublica(...). Paraeste ponto de
vista, cabe ao Estado exercer o papel de precep-
tor dos novos, subtraindo-os no &mbito do pri-
vado, familiar e afetivo e conduzindo-os para o
ambito do publico, socia e politico. (MONAR-
CHA, 1997. p. 119).

Apesar desse discurso gque exaltava a cri-
ancae o povo, o advento daRepublicando trou-
xe mudangas efetivas com relacdo a responsa-
bilidade do Estado pelaeducacéo, que continuou
constituindo um privilégio das elites. Somente
nadécadadetrinta, com o incipiente desenvol-
vimento industrial, a educacdo comeca a fazer
parte das preocupacdes governamentais.

Segundo Romanelli (1999, p.61), anovare-
alidade social surgida a partir dos anos trinta,
levou a populagdo, especialmente nas areas
atingidas pelaindustrializacdo, aexigir cadavez
mais a democratizacdo do ensino. No entanto,
essa expansdo ocorre de forma contraditoria,
uma vez gue o sistema escolar passa a sofrer,
deum lado, apresséo social dapopulacéo e, de
outro, o controle das elites, que buscavam “ con-
ter apressdo popular peladistribuicéo limitada
de escolas, e, através da legislagdo do ensino,
manter 0 seu caréter elitizante.”

3 Walter Fraga Filho analisa o crescente papel do Estado, no
século X1X, no controle sobre os meninos que viviam nas
ruas de Salvador, o0 qual se baseava num discurso que coloca-
va a infancia como uma fase propensa a vadiagem (1996, p.
127).

4 Fernando Torres Londofio analisa a histéria do termo
“menor” no Brasil. Inicialmente utilizado apenas para se
referir aos limites etérios, este termo adquire um carater
moral a partir do século XIX, passando a ser associado &
figura do delinqlente (1996, p. 129-145).
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O movimento escolanoviste?, que se colocou
como critico daescolatradicional, surgiuno Bra-
sl nadécadade 1920, tendoinfluenciado dgumas
reformas do ensino publico, contribuindo paraa
sua expansdo. Suas idéias expressaram-se de
maneiraclaraem 1932, no Manifesto dosPionei-
rosda Educagéo, queteve como principaissigna
tarios. Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e
Lourenco Filho. Asprincipais propostas contidas
no documento foram: énfase para a educacéo
publica, aescola tnicae aco-educacdo, agratui-
dade e a obrigatoriedade do ensino elementar, a
laicidade, a descentralizagdo do sistema escolar,
renovacdo nametodologiaa partir do uso da psi-
cologia naeducacdo. (ROMANELLI, 1999).

Essemovimentoteveumagrandeinfluénciana
expansdo do ensino. No entanto, as transforma:
¢Oes pedagogicas propostas por €le ndo chegaram
aseconcretizar no sstemaescolar brasileirocomo
um todo. A maioria das escolas permaneceu com
um ensinotradiciond, distante daredidade dapo-

pulacdo que passou a freqlenté-las.

A ESCOLA EM SERROLANDIA

Serrolandia € um pequeno municipio doin-
terior da Bahia®, localizado no Piemonte da
Chapada Diamantina, a319,9 Km de Salvador,
no sertdo da regido Nordeste brasileira.

Levando em conta ser a infancia um con-
ceito construido historicamente, procuraremos
analisar, nessa sociedade, discursos e praticas
gue refletem visdes a respeito da crianga, re-
presentadas na escola.

A partir da andlise dos depoimentos grava-
dos, classificamos ainstituic&o escolar em Ser-
rolandia, no periodo estudado (1940a1970), em
tréstipos: aescolarural particular, a escola pa-
roquial eaescolapublica. A diferencaentreelas
se encontra principal mente na sua formade or-
ganizacdo e ndo na esséncia da sua pedagogia

1. A Escola Rural Particular

A escola rural particular surgiu. provavel-
mente, com a finalidade de atender as necessi-

dades de aprender a “ler, escrever e contar”
daguela comunidade, numa época em que 0
Estado n&o assumianenhumaresponsabilidade
com a educagdo. N&o nos foi possivel precisar
a data do seu surgimento, sendo provavel que
tenhaocorrido logo ap6s achegadados primei-
ros habitantes.” Funcionava em casas de fami-
lia, apartir daunido devizinhos, que contratavam
um professor para dar instrugdes elementares
aosfilhos, geralmente por um curto periodo que
fosse suficiente, navisdo do professor, paraque
os alunos se “afabetizassem” e aprendessem
afazer “alguns tipos de contas’. O professor,
namaioriadasvezes, eraleigo etinhasidoins-
truido por esse mesmo sistema.

Seu José dos Santos Filho, agricultor apo-
sentado, que nasceu em 1924, freqlientou a es-
cola na adolescéncia, por um periodo de
aproximadamente cinco meses. Como eracon-
siderado um alunointeligente, depoisdessafor-
macao, japode se tornar professor, passando a
reproduzir 0 mesmo ensino:

Quando eu também passei a ser professor parti-
cular (...) Damaneiraqueeu aprendi, queeu via
os professor ensinar, dessa maneiratambém eu
ensinava...

Parece-nos que a reproducdo desse modelo
de escolaem Serrolandia perpassou muitas déca
das, néo desaparecendo com a chegada da esco-
lapublica. Exemplo dessa permanéncia, € 0 caso
de Seu Edivaldo da Cunha, pequeno proprietério
rural, que por volta de 1961, aos dezessete anos,
freqUentou umaescolarural, com umametodol o-
giasemel hante & descrita por Seu José Filho:

5 Este movimento surgiu no século X1X, na Europa, com
base nos principios liberais, propondo novos caminhos para
a educagdo que se encontrava em descompasso com 0 mun-
do no qual se achava inserida. Sua pedagogia colocava a
crianga como o eixo do processo pedagdgico, vista ndo
mais como um “adulto incompleto”, mas como alguém que
necessitava ser atendida nas suas especificidades. Rousseau
é considerado o seu principal precursor (ROMANELLI,
1999).

6 Serrolandia foi fundada no inicio dos anos quarenta como
povoado de Serrote, pertencente ao municipio de Jacobina.
Tendo sido emancipada em 1962 (REIS, 1994), a sua popu-
lag&o, segundo dados do Censo Demogréfico do IBGE, era
de 12.616 habitantes em 2000, sendo que 52% residia na
zona rural. IBGE.

7 De acordo com Diomedes Reis 0 povoado comegou a se
formar em 1929 (1994. p. 16).
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... al quando eu fui pra outra escola eu tinha
dezessete anos, era uma légua (...) Ai Nivaldo
meu irmé&o, botava a farofinha na sacolinha. De
pés, e erao diatodinho, estudando o diatodo, ai
foi mais ou menos cinco meses e terminou aes-
cola. Agora num tinha esse negdcio... nuncafiz
prova, eraso aqueleslivros velhos. O livro que
meu pai aprendeu, meu irm&o maisvelho apren-
deu, eu aprendi, erao mesmo livro. Aquelelivro
antigo. (...) Oslivros ensinava a ler, escrever e
fazer conta. Nesses cinco meses eu aprendi qual -
quer coisae sai sabendo fazer tréstipo de conta,
sO nesses cinco meses, porque estudava mes-
mo etinhaque ler e fazer conta e num era esse
negacio... faziamesmo.

A falta de acesso a uma escola mais proxi-
ma, obrigava grande parte dos alunos a percor-
reram longas distancias, namaioriadasvezesa
pé. Como a principa finalidade dessa escola
parece-nos ser ade ensinar o aluno a“ler, es-
crever e fazer contas’, diante das dificuldades
encontradas, ela deveria ser abreviada ao ma-
Ximo, dai o seu caréter intensivo, funcionando o
diainteiro por um periodo de cinco meses ape-
nas. A idéiade seriagdo eraignorada, umavez
gue a forma de organizacéo do ensino era ba
seada na seqiiéncia dos livros e ndo em séries,
n&o havendo nenhuma preocupacdo com a se-
paracdo das idades, como aparece no depoi-
mento de Seu Edivaldo: “Quem tavano ABC
era tudo junto com quem jatava no segundo e
terceiro (...) tinhamoga, tinha rapaz, tinha pe-
queno...”

A indiferenca em relagéo a idade dos alu-
nos nos indica uma certa auséncia, por parte
dessa escola, do sentimento moderno de in-
fancia, ou seja, afaltade nogbes de psicologia
infantil, que distinguem asvériasfasesdacri-
anca, segundo as quais a sua aprendizagem
depende do nivel de desenvolvimento em que
se encontra.

Philippe Aries (1981, p.173) destaca arari-
dade, nos textos medievais, de referéncias a
idade dos alunos, o queindicaumaindiferenca
aidéia de idade na Europa nesse periodo. So-
mente no século XV1, seinicialentamente nos
colégios a separacdo dasidades, com acriagdo
das classes escolares. “Esse processo corres-
pondeu auma necessidade ainda novade adap-

tar o ensino do mestre ao nivel do aluno.” Essa
distin¢éo das classes, segundo o autor, indica
uma conscientizacdo da particularidade da in-
fancia

Na escola rural que estamos analisando, a
auséncia da distingdo de idades se reflete tam-
bém na pedagogiautilizada, quetinhacomo base
a repeticdo do contetido dos livros que eram
estudados em sequiéncia. A progressao do alu-
no se baseava na seqiiéncia dos livros e néo
das séries. Vejamos os depoi mentos de Seu José
Filho e Seu Edivaldo arespeito disso:

Primeiroiaestudar o ABC, depoisvinhaacartilha,
depoisdacartilhaerao primeirolivro(...) a no
terceiro livro eles achava que a pessoa ja tava
pronta..

Tinhalic8o, agoratinhao seguinte: se vocé qui-
sesse estudar um livro todinho numa semana,
vocédeixavaaguele. Agoratinhaqueler aguele
todinho e recordar, se vocé quisesse dar duas,
trés ou quatro licdo por dia cé dava (...) vocé
estudava de acordo suainteligéncia.

A licdo talvez fosse o parametro utilizado
paramedir o nivel de“inteligéncid’ dosalunos.
Como, segundo o depoente, ndo sefaziam pro-
vas, 0 critério de avaliacdo, para que o aluno
pudesse alcangar um outro estégio, era conse-
guir fazer aleituraseqiienciadadas“lices’ de
um determinado livro, e assim, poder “passar”
para outro. O que se chamava de “estudar a
licBo” consistiaem conseguir memorizar o tex-
to indicado pelo professor. Nesse sentido, ain-
teligéncia é confundida com capacidade de
memorizacdo. Vejamos o depoimento de Seu
Alexandre Argemiro dos Santos, pequeno pro-
prietériorural, outro ex-aluno e ex-professor da
escolarural sobre a“licao de cor”:

Porque agentetem alicdo edepoisdalicdo tem
um questionario, né? O questionario. Entdo vai
guestionar a... algumas palavras dali¢éo anteri-
or praver se 0 aluno meditou aquela historinha,
se ele estudou. Se ele estudou a historinha do
passarinho, chamava o canarinho, la adiante
perguntava: “ Como chamava o passarinho?’ Ai
elevai dizer que é o canarinho fulano detd (...)
eu gostavamuito deligéo de cor. Sempre eu gos-
tava nisso, porque a gente meditava e desafia-
va, porque depois vinha a sabatina né?
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Parece-nos que ndo havia nenhuma preo-
cupacdo com o tipo de contetido transmitido,
sendo importante apenas a capacidade de me-
morizagdo do aluno. A sabatinaera o principal
método utilizado paraverificar aassmilagdo dos
contelidos, durante quase todo o periodo estu-
dado e em todos ostipos de escola, 0 querefle-
teapermanénciade umapedagogiatradicional
trazida pel os Jesuitas no periodo colonial e que
semanteveaté o século XX. O incentivo acom-
petitividade entre os alunos devido ao “desa-
fio” que ela representava é defendido pelo
depoente que, por ser consideradoum auno“in-
teligente” batiamais que apanhava. As*vanta-
gens’ da sabatina como um bom método de
ensino, sdo ressaltadas pel o depoente, que pro-
curademonstrar também autilidade damistura
de alunos de séries diferentes numa mesma
classe:

E sabatina € boa porque quando vocé chamava
o aluno prafazer, osoutroja... jaaprendiaalgu-
maperguntaali aquele que respondia. Quando o
menino chegava na segunda série, vocé acredi-
ta que o aluno ja tava muito inteligente porque
via os outro ali estudar, responder de cor. Eles
aprendia, td entendendo? | sso era muito impor-
tante. Como eu aprendi, muitos aprenderam.

E interessante notar a naturalidade com que
0s entrevistados tratam a sabatina. Embora al-
guns alunos falem do medo que elalhestrazia,
nenhum del es questiona esse método. Fenbme-
no semelhante acontece com a naturalizagéo
do uso dos castigos corporais naescol a, consti-
tuindo-se parte de uma mentalidade a respeito
dainfancia que vé a crianga como um ser im-
perfeito, que necessita de um penoso trabalho
de adequacdo ao mundo adulto.2 O uso dos
castigos era parte essencial de uma pedagogia
gueimpunhaa“aprendizagem” e o “bom com-
portamento” atraves do medo. De todos os en-
trevistados, Seu Alexandre, ex-professor da
escolarural particular e daescolamunicipal, é
0 maior defensor desse sistema.

Ai o povo sabia que eu era um... um professor
muito rigido, ta entendendo? Porque meus au-
no tinha que estudar mesmo, e entdo tinharégua
etinhapalmatériasim! Precisando apamatoriae
arégua... mas eu nao executava muito, mas sé o

medo que eufazia: “ Oi, quem num daalicio hoje
aqui 0, Maria Chiquinhal” Que era o nome da
palmatoria, ta entendendo? E a régua Maria do
cabo comprido: “ O qui Mariado cabo comprido,
cuidado!”(...) Eosaunos... € com aqueletipo de
medo que eu fazia eles aprendia e davalicéo.

Seu Alexandre se orgulhado seu método de
ensino extremamente rigido, defendendo vee-
mentemente a*“ pedagogiado medo”. A impor-
tancia dos castigos fisicos, segundo a sua
concepean, ndo estd apenas em punir o aluno
gue erra, mas na internalizacdo do medo por
parte da classe. Nao era necessario “execu-
tar” muito, uma vez que os alunos ja tinham
consciéncia da possibilidade de serem punidos
aqualquer momento.

Percebemos em seu depoimento uma espé-
ciedeidedl civilizador, umavez que colocaseu
papel de professor como um destino, uma es-
pécie de “missdo redentora’. Vejamos aguns
trechos que expressam esse ideal:

...eu sempre dizia: ndo vou ficar neste trabalho.
Eu vou estudar e vou ser um professor. 1sso era
meu destino (...) mas eu nunca quisir pro Esta-
do, eu davavalor muito a escola particular, que
eu botei na cabeca que eu ia estudar pr'eu ser
um professor, procurando onde ndo tinha alu-
nos... aonde ndo tinha escola, aonde ndo tinha
escola. Ah! O meu desafio era este (...) porque
eu sala daqui, as fazenda nuncatinha escola, af
eu mudava

Sua preferéncia pela escola particular, es-
pecia mente em [ugares onde ndo houvesse es-
cola, provavelmente se deve ao fato de néo ter
que se submeter a nenhuma regra de caréter
institucional, tendo a aprovagdo dos pais para
“executar” os castigos que considerava indis-
pensaveis a uma boa “aprendizagem”. Outro
motivo dessa preferéncia, € que nesse tipo de
escola o professor Alexandre se considerava
maisvalorizado pelos paisdosaunos, inclusive
financeiramente.

Nessa sociedade rural arelacéo entre o pro-
fessor e os pais dos a unos eramuito importan-

8 Em artigo publicado anteriormente faco uma discussédo
mais aprofundada sobre o valor da crianca, analisando re-
presentacOes da infancia ao longo da histéria. (VASCON-
CELOS, 2001, p. 54-75).
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te eiaalém do dmbito escolar, umavez que as
préprias aulas aconteciam na casa de uma das
familias, o professor fazia suas refei¢des tam-
bém em uma das casas, 0 que pressuple 0 es-
tabel ecimento de certos lacos.

Parece-nos que arelacdo do professor particu-
lar com ospai s se baseavanumacertacumplicida
de, umavez queosdoistinham afuncéo de* educar”
acrianca, paraque esta pudesse setornar um adul-
to socidmente adequado. Para o professor Ale-
xandre, eraimprescindivel umaconversacom um
dospaisdo auno no momento da“ matriculd’, para
que ficassem estabelecidas as regras da relacéo
entre o professor e osaunos.

...praeutomar o nomedo dunotinhaquevim acom-
panhado com o pai, oucom o pai oucomamée. (...)
Af eu conversando maisele: “ Seu Antuzo, eu gos-
to que o0 pai ou a m& venha porque se o0 duno
desobedecer e eu passar um bolo nele ou dar um
castigo ele pode chegar em casachorando (...). E
qualquer coisa que 0 senhor ndo achar bom, ai o
senhor diz: * Oh, Alexandre, meu duno vai estudar,
agora se merecer 0 senhor ndo vai bater’. Eu ndo
aceito, porquevai dar mal exemplo aosoutro”.

Parece-nos que os pais ndo tinham muita
escolha, mas provavelmente havia os que se
posicionavam ao lado dofilho, ndo admitindo os
castigos do professor, jaque o depoente levan-
ta essa hip6tese. No entanto, nos parece que a
maioria deles era a favor do uso dos castigos
fisicos como o0 “melhor remédio” paraacrian-
ca ser “educada’, umavez que a propriarela-
¢ao entre pais e filhos geralmente se baseava
também no autoritarismo. A figura do profes-
sor &, dessa forma, comparada a figurado pai:

Eumaiso pai combinavaassim: estando nacasa
dopai erao pai, estando naminhacasao pai era
eu. Ent8o... eu nuncabati um menino de chegar e
o pai vim contramim, dizer: “ Alexandre, porque
vocé bateu meu filho?' N&o, eles dizia assim:
“Vocé bateu pouco (...) que o professor € um
pa” (...) Porque eu conversavaeficavabem ex-
plicado eeleiapagar o dinheiro, como pagava, e
pagava era pra estudar e ndo pra brincar.

A cumplicidade entre pais e professor na
“educacdo” dacrianca se baseia numaconcep-
¢do tradicional, segundo aqual parao seu bem
énecessario exigir-lhe sacrificios, corrigi-lanos

minimos erros. Mary Del Priore (1999, p.97)
comenta a naturalidade dos castigos fisicos
como forma de educar as criangas, no periodo
colonial. “A corregéo era vista como umafor-
ma de amor.” Nos sermdes dos padres jesuitas
0 mimo dos pais, e principalmente dasméespara
com osfilhos, eracombatido e considerado como
o responsavel pelos desvios de conduta. A par-
tir da segunda metade do século XVIII, com a
instituicdo das Aulas Régias, apalmatériapas-
saaser o principal instrumento de correcéo.
A permisséo dos pais para que o professor
pudesse bater em seus filhos se baseava nesse
mesmo pensamento. A questéo financeira re-
forcava essa cumplicidade, ja que os pais ndo
poderiam se sacrificar para pagar a escola do
filho se todo o tempo néo fosse aproveitado de
formaséria: “estudar e ndo brincar”. O profes-
sor deveriaprestar contado seu trabalho, mos-
trando os resultados, ou seja, 0 adestramento
da crianga. Para isso, o professor Alexandre
visitava todos os meses os pais dos alunos:
Como eufaziavisitaaos pais (...) o professor ia
dormir nacasadefulano, prasaber aobediéncia
do aluno, se melhorou lacom ospais, seeletava
sendo obediente, se ele tava achando diferenca
da escola. Se depois que ele colocou na escola,
se 0 aluno tava adiantado (...) ele tinha que ler
uma historinha e papai tinha que escutar, pra

saber se o dinheiro que ele estava pagando se
erabem pago.

Mais umavez aparece o “ideal civilizador”
daescola. A funcéo dedisciplinar acriancaera
considerada talvez mais importante que a de
instruir, dai a necessidade da vigilancia cons-
tante do professor, que ndo se restringia ape-
nas a0 momento dasaulas. O controledisciplinar
estabelecido sobre os alunos se estendia tam-
bém a hora do recreio, na qual estes ndo podi-
am sequer escolher as suas brincadeiras
preferidas, sendo controlados pelo professor
todo o tempo:

A brincadeira da gente ndo eraabrincadeira de
recreio, de pular. Tinhao campinho debola. (...)
Eu achei que era bonito demais os aluno tudo
prafazer gol, taentendendo? Asmulheresiafa-
zer rodinhade verso, maseu num aceitava... elas
tinhaque saber qual éabrincadeira, jamedizer:
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“professor eu vou... a nossa brincadeira hoje é
essa.” Al eu ja escrevia: brincadeira fulana de
ta... da série fulana, sicrana, sicrana e se num
brincasse eu mandava sentar no fundo ladasala
E se fosse brincar tudo, ai eu ficava corrigindo
as brincadeiras, quem brincavacerto, quem nao.
(...) Euestavacorrigindo orecreio.

A vigilancia também se estendia ao “re-
creio”. E provavel que a preferéncia do pro-
fessor pelo jogo de futebol se deva apossibili-
dade de exercer umamaior disciplina sobre os
corpos, mesmo fora da sala de aula. No caso
das meninas era necessario que o professor
estivesse informado sobre o tipo de brincadei-
ra, que deveria ser apenas uma para cada sé-
rie, para que assim ele pudesse controlar me-
Ihor os passos dos alunos. Se cada pegueno
grupo escolhesse uma brincadeira diferente,
poderiase dispersar, fugindo do olhar vigilante
do professor.

Segundo Michel Foucault (1979, p.218), a
vigilancia constante se constitui uma das for-
mas principais de exercer o poder disciplinar.
“Um olhar quevigiae que cadaum, sentindo-o
pesar sobre si, acabara por interiorizar, aponto
de observar asi mesmo.” Esse poder age dire-
tamente sobre os corpos procurando tirar deles
0 maximo de produtividade, através do ades-
tramento.

A escola que estamos analisando se distan-
cia do que Foucault define como um aparelho
disciplinar moderno, umavez que o poder disci-
plinar, diferente dasimplesrepressdo, seimpde
de forma sutil, quase imperceptivel, o que ndo
corresponde arealidade de uma escolaem que
os castigos fisicos sdo a base dapedagogia. No
entanto, a0 compararmos as descrigdes conti-
das nos depoimentos sobre aescolarural parti-
cular, percebemos que a escola do professor
Alexandre se diferenciava das anteriores por
se aproximar mais do cardter institucional da
escola moderna, fazendo parte do seu método
de ensino aguns dispositivos disciplinares. E
provavel que essa diferenca sgja devido ain-
fluéncia da formacéo recebida por ele como
professor também da escola publica.

Em sua escola, apesar de funcionar também
0 sistema de classes multisseriadas, havia certa

preocupacdo com a separagdo das idades e das
séries. Ele afirma que classificava os alunos,
separando os mais jovens dos mais velhos, em
diferentesturnos. Além datradicional “licao de
cdr” e do uso da sabatina, haviatambém a ava-
liagdo em formade provas, inexistentes no estu-
do intensivo dos outros depoentes. A média de
tempo que o aluno freglientava a escola era de
guatro anos, sendo o primeiro ano destinado ao
ABC e cartilha (fase considerada no ensino tra-
dicional como alfabetizacao) e ostrés seguintes
condensavam da primeira a quarta série. O ob-
jetivo do ensino, dessa forma, ndo se limitava
apenas alevar o aluno aler, escrever e contar.
Havia também uma grande preocupacdo com a
formagdo mora do educando. A escola aparece
como responsavel pela formacgédo do caréter.
Nesse sentido, a necessidade do conhecimento
individua do aluno sefazianecesséria, dai aim-
portancia das visitas aos pais. A preocupagdo
comavigilanciacongtituia-se, assm, imprescin-
divel paraadisciplinarizagdo do educando.

A chegada de mudancas pedagdgicas na
escolapublica, que, segundo o depoente, ocor-
reu por volta de 1970, determinando o fim dos
castigosfisicos, levou-0 adeixar ainstitui¢éo:

Tem grande diferenca. Quando veio a reforma

do ensino, que agente pegou o treinamento (...)

Esse periodo de reformado ensino, que mudou.

Ali eu digo: oh pro, com Dolores, eu ndo vou

ensinar escolamais publica. Eu vou ensinar onde

0s pais queira que tenha execucéo nos aluno...

A citada reforma do ensino, era provavel-
mente baseadano ideal escolanovista, que ana-
lisaremos adiante.

2. A Escola Paroquial

A escola paroquial foi fundada no povoado
de Serrote, em 1941, trazidapelo Padre aleméo
Alfredo Hadller, que ficou muito conhecido na
regido de Jacobina como um “grande catequi-
zador,” tendo fundado escolas em toda a mi-
cro-regido. O ensino eragratuito. As professo-
ras eram formadas e vinham de fora, ficando
hospedadas em casas de pais de alunos. Essa
escola permaneceu no Povoado até 1951.
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Alguns depoentes nos informaram que, du-
rante o periodo em que funcionou, aescolapa
roquial era a unica existente no povoado,
funcionando com uma Unica sala de aula, nos
turnos matutino e vespertino. Dessaforma, aca-
bavasubstituindo o Estado, numaépocaem que
se propagava no Brasil aidéiade uma“educa
¢do paratodos’. Provavelmente, nos pequenos
povoados como Serrote, o ideal dos reforma-
dores escolanovistas estava muito longe de se
concretizar. Por conta disso, o Pe. Alfredo,
como fundador das escolas paroquiais, que ofe-
reciam ensino gratuito, setornou quase um mito.
A importanciadaescolaparoquia no Povoado
de Serrote é ressaltada por um ex-aluno, Flori-
valdo Magalhdes Souza, comerciante aposen-
tado, que afirma: “ Se ndo fosse Padre Alfredo,
isso aqui so tinha analfabeto”.

O fato de a escola paroquial oferecer um
ensino gratuito poderiaser um motivo paraatrair
apopulagdo mais pobre, como nos afirmou D.
Elisa de A. Moreira, professora aposentada e
ex-aluna: “Era a Unica escola que tinha, vinha
menino darocga(...) estudavatodo mundo, po-
bres e ricos’.

No entanto, a extrema organizagao e rigi-
dez daescola, comentada por todos os depoen-
tes, talvez trouxesse exigénciasimpossiveis de
serem cumpridas por familias mais pobres. Po-
demos comparar os depoimentos de D. Elisa,
ex-alunae Seu Alexandre, que afirmou néo ter
tido condicOes defreqientéa:

Farda branca com gola marinheiro, gravata. A

fardaeraalinhada e todo mundo tinhaqueir pra
escoladefardaesapato... (D. Elisa)

...quando eu peguei a estudar eu ndo tinha con-
dicBes de ir para a escola paroquia porque eu
ndo tinha condic¢Bes de comprar fardinha e Pa-
dre Alfredo tinhaafardinha. (Seu Alexandre)

O livro era comprado, uma dificuldade! Tinha
gue mandar buscar em Jacobina, em Senhor do
Bonfim (...) Todo mundo tinhalivro. Livro, ca-
derno, l&pisdecor. (D. Elisa)

O caréter institucional dessaescola, distan-
te darealidade de uma populacgéo rural caren-
te, talvez fizesse com que alguns pais preferis-

semaescolarura particular, mesmo sendo paga,
com professores conhecidos, proximos da sua
realidade, como no caso dos pais de Seu Ale-
xandre.

Como parte das exigéncias da escola pa-
roquial, apontualidade e ahigiene eram requi-
sitos indispensaveis aos alunos: “Tinha
disciplinamesmo e o horério, erahorario bri-
tanico, tinha que chegar nahorae sair nahora
(...) todo mundo de unha cortadae cabel o pen-
teado...” (Seu Florisvaldo)

A preocupagdo com apontualidade eahigi-
ene épartedeumideal moderno civilizador que
visa adisciplinar a populagdo, interferindo no
seu cotidiano, procurando, assim, modificar h&
bitos e costumes. A disciplina da escola paro-
quial, enfatizada pelo depoente, era bastante
rigida, fundamentando-se numamoral religio-
sa. Os castigos, como na escola rural particu-
lar, eram muito freqlentes, se constituindo a
base da pedagogia. A sabatina era o principal
mel o de verificagdo daassimilagéo dos conted-
dos. A ex-aluna Elisa destaca a freqiiénciados
castigos fisicos e aimportancia da memoriza-
¢80 nessa escola:

Por qual quer coisa apanhava, eraumacoisaim-
pressionante, as professoras batiam mesmo (...)
Botava de castigo se num desse a li¢&o. Tinha
que aprender alicdo de cér (...) tinhaque apren-
der de cor e salteado, e a professora perguntava
etinhaque responder ali, sem faltar umavirgula

A provaeraaprincipa formade“medir” a
aprendizagem do aluno. Nessa escola, ela era
feita de duas maneiras: escritae oral, uma ser-
viaparaatestar avalidade daoutra: “praver se
0 auno pescou”.

A desconfianga na validade da prova escri-
ta, por parte das professoras, indica a existén-
cia de formas, encontradas pelos alunos, de
burlar avigilanciae conseguir “pescar”. A én-
fase namemorizagdo dos conteidos, sem apro-
mover areflexdo, é caracteristicadosdoistipos
de prova. D. Elisa consegue se lembrar ainda
hoje, de contelidos que teve que decorar na
época da escola:

Afi aprofessora perguntou o que eracivilidade.
Mas menino! Eu ndo soube responder na prova
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escrita(...) Ai minhamae disse: “ Quero ver setu
num vai aprender pra responder na prova oral,
gueelavai perguntar, vocévai ver.” Poisfoi dito
e certo! Elaperguntou, ai eu respondi certinho:
“Civilidade é o conjunto de formalidades usada
na sociedade pel as pessoas bem educadas, tam-
bém tem o nome de cortesia e boas maneiras,
consiste em tratar com amabilidade as pessoas
maishumildesecom... (...) esqueci... asmaisexal-
tadas.” (...) Marcou! Oh menina, ficou... eeu sa-
bia. Mas erauma pressdo t&o grande que os pro-
fessoresfaziam. Dava a prova e marcavatantos
minutos...

Diferente da “historinha do canarinho” da
escola de Seu Alexandre, exigir do aluno que
soubesse “ de cor e salteado” o que écivilidade,
talvez tivesse muitaimportanciadentro dos ob-
jetivos da escola paroquial. A idéia de formar
um“cidaddo civilizado”, catdlico, cumpridor dos
seus deveres, enfim, normatizado e disciplina-
do, certamente fazia parte dos objetivos dessa
escola. O conceito decivilidade, queficou gra-
vado namemoriade D. Elisa, reflete o caréter
elitistado ensino catélico tradicional. A distin-
G0 entre o tratamento que deve ser dispensa
do as pessoas maishumildes e asmais exaltadas
indica, de certaforma, a justificagcdo e a natu-
ralizac&o das diferencas econdmicas.

Podemos perceber também, nesse depoi-
mento, a pressdo psicoldgica a que estavam
submetidos os alunos sujeitos a esse tipo de
avaliacdo. Segundo Foucault (1999, p. 154), “o
exame combina as técnicas da hierarquia que
vigia e as da san¢éo que normaliza.” Ele exer-
ce 0 seu poder ao estabelecer sobre os indivi-
duosumavisibilidade que permitediferencialos.
Na escola moderna, 0 exame tornou-se uma
forma privilegiada de impor a disciplina, por
permitir a0 mestre levantar um campo de co-
nhecimento sobre os alunos, podendo, assim,
classifica-los hierarquicamente. A escola exa
minatdriamarcao inicio de umapedagogiaque
funcionacomo ciéncia.

A disciplinadaescolaparoquial eracalcada
em principiosreligiosos. Além de haver o ensi-
no religioso nas aulas, os alunos deveriam ser
necessariamente catélicos, freqlientando todas
as missas e participando da catequese. Havia
um grupo denominado Cruzada, do qual D. Eli-

safazia parte. No depoimento abaixo, elafaa

dasuaimportancia:
Tinhaoragdo (naescola), iniciavacom oragdo e
encerrava com oragéo (...). Tinha catequese, ti-
nha missa e tinha um grupo, eu mesmo era do
grupo (...). A Cruzada era um grupo de alunos
gue tinham responsabilidade de distribuir folhe-
to. (...) setinhao pai de um aluno doente, qual-
quer coisa a gente dava noticia a professora...
Eracomo um grupo de evangelizacdo.

Parece-nos que esse grupo tinha uma fun-
¢do disciplinar, que funcionava como uma es-
pécie de vigilancia, atuando, de certa forma,
como intermediério darelacéo escola-comuni-
dade, mantendo as professoras sempre infor-
madas sobre a vida das familias dos alunos. A
hierarquia era fundamental nesse sistema dis-
ciplinar. D. Elisa comenta os critérios de esco-
Iha desses alunos:

Através do comportamento... mais comportado
(...) eraoragdo, um gjudava o outro... E umair-
mandade, entendeu? Depois disso, quando a
gente saia da Cruzada, que passava... que la é
até aadolescéncia, né? No final daadolescéncia
asmeninasiam ser filhasde Maria, ai jamudava
acor dafita, afitajaeravermelha...

A Cruzada provavelmente se constituia
como uma elite dentro da escola. O distintivo
utilizado por esse grupo, afitaazul com ame-
dalha, se modificavaamedidaque o grupo atin-
gia uma outra faixa etéria. E provavel que o
gue diferenciasse esse grupo do restante dos
alunos fosse sua maior adequagdo a disciplina
desgjada pela escola.

Osaunos daescola paroquial, eles eram prepa-
rados (...) A gente na época da Semana Santa,
jejuavaostrésdias. (...) aturmaque erada Cru-
zadando tomavacafé, iapraescola, laprao sa
|80 e depois os pais mandavam o café, a gente
tomavacaféjaeratarde... (D. Elisa)

O sacrificio religioso aparece como mais
umaformade diferenciacéo dosaunosda Cru-
zada. A dimensdo religiosa dessa escola esta
relacionadaaumavisdo deinfanciaqueideali-
Zaacrianga como um ser puro einocente. Esse
ideal nos remete ao mito da crianca-santa, dis-
cutido por Mary Del Priore (1996, p.11-15).
Segundo a autora, no Brasil, os jesuitas foram

184 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 175-191, jul./dez., 2005



Tania Mara Pereira Vasconcelos

responsaveis pela elaboracdo dos primeiros
model osideol 6gicos sobre a crianga. NaEuro-
pa, ao longo do século X VI, fabricou-se a de-
vogdo ao menino Jesus. O sentimento de
valorizagdo da crianga, a partir dai, esteve pre-
sente nos discursos dos jesuitas que, nainten-
¢do de evangelizar os habitantes do “Novo
mundo” davam preferéncias as criangas, con-
sideradas como “o papel branco”, a*“ceravir-
gem”, mais propensos aaceitar os ensinamentos
religiosos catdlicos do que os adultos. Nesse
sentido, a infancia é percebida como um mo-
mento oportuno para a catequese. Com base
nesseideal, se formaram os primeiros col égios
doBrasil colonial.

M uniciados por um regime de normas a subme-
ter acrianga, os jesuitas gjudaram afazer a pas-
sagem entre aescoladaldade Médiaeo colégio
dos tempos modernos, substituindo ainstrugdo
técnica atabalhoadamente dirigida a jovens e
velhos, por umaformagéo social e moral rigida-
mente hierarquizada. (PRIORE, 1996, p. 14).

A disciplinaescolar teve origem nadiscipli-
naeclesiastica, sendo osjesuitasosprimeirosa
chamar a atencéo para a especificidade infan-
til. Segundo Aries (1981, p.191), “ela erame-
nos um instrumento de coercdo do que de
aperfeicoamento moral e espiritual efoi adota-
da por sua eficécia por que era a condicdo ne-
cessaria do trabalho em comum”.

A partir das andlises de Michel Foucault
(1979, p.187), foi possivel pensar a disciplina
como um novo tipo de poder, umadas grandes
invencdes da sociedade burguesa. “E um tipo
de poder que se exerce continuamente através
davigilancia’. Asdisciplinastém como princi-
pal objetivo a normatizagdo, através do ades
tramento dos corpos. A puni¢cdo no sistema
disciplinar funcionaatravés do mecanismo gra-
tificagdo-sancéo.

A divisdo segundo as classificacfes ou os graus

tem um dupl o papel: marcar osdesvios, hierarqui-

zar asqualidades, as competéncias e as aptidoes,
mas também castigar erecompensar. (...) A disci-
plina recompensa unicamente pel o jogo das pro-

mogBes que permitem hierarquiaselugares. (...) O

proprio sistemade classificago vale como recom-

pensaou punic¢do. (FOUCAULT, 1999, p.151).

Podemos identificar na escola paroquia de
Serrote um sistema disciplinar baseado nahie-
rarquizacao, através de promogdes e brindes:

Final doano assim, Pe. Alfredo trazia, faziabrin-
de, alunos que mais destacavam ganhavam (...)
Tinhaprimeiro lugar, segundo lugar (...) Erape-
las notas, somava comportamento também, viu?
Mais quase... 0 comportamento dos alunos na
escola era bom, porque a escola paroquial
catequizavamesmo. Eradificil ter um alunoinsu-
bordinado na sala de aula, num tinha.(...) Todo
mundo entravaali, erao mesmo comportamento,
como seestivesse nalgreja... (D. Elisa)

Para a depoente, 0 “bom comportamento”
era consequiéncia da catequizacéo, que atingia
atodos. Apesar dos dois ex-alunos gque entre-
vistamos ndo se lembrarem de haver “insubor-
dinacéo” por parte dos alunos, através da
documentacao escritafoi possivel perceber que
essa disciplinarizagdo ndo era assim téo hege-
monica, nem pacifica.

Noslivros de matriculaaquetivemos aces-
S0, correspondentes anove anos, foram encon-
trados o registro de dez casos de expulsdo de
alunos por “desobediéncia’ ou “insubordina
¢a0”, o que indica ser este um fato muito pre-
sente nesta escol a, especial mente entre os anos
de1944 a1947. E significativo um caso de 1944
sobre a expulsdo de um aluno por desobedién-
cia Em seguida seus trés irméos deixaram a
escola em protesto & essa expulsdo. Este fato
nosindica uma certarevolta por parte dos alu-
nos etalvez dos proprios pais, contraaexcessi-
varigidez daescola. A partir de 1948 estes casos
N&o aparecem nos registros, o que nos leva a
pensar em duas hipoteses: teria havido a partir
desse momento um maior afrouxamento dadis-
ciplina, ou os alunos se adequaram aela, tendo
sido realmente “ catequizados’, como supde a
depoente Elisa. A segunda hipétese nos parece
menos provavel, pois ndo acreditamos na pos-
sibilidade dadisciplinaseimpor detal formaa
ponto de ndo haver resisténcias.

A escola paroquial tinha uma interferéncia
direta na vida da comunidade. A figurado Pe.
Alfredo, diretor das escolas paroquiais e lider
do catolicismo na regido, era extremamente
respeitada, exercendo talvez uma influéncia
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maior que a do Estado. Suas funcgdes ultrapas-
savam muito as sacerdotais:

Eletrabalhavaem prol dacomunidade. No lugar
gue tinha escola paroquial ele era de parteiro a
juiz. FreqUentava, visitava, conheciatodo pai...
conhecia todo mundo, num &? E ajudava a to-
dos... eelereceitava, eletraziaremédios, medica
mentos... (D. Elisq)

Mais umavez podemos perceber avigilan-
cia hierérquica, que ultrapassava os limites da
escola, atingindo todaacomunidade. As multi-
plasfungdes exercidas pelo Pe. Alfredo —ecle-
siastica, médica, caritativa e pedagégica —
provavel mente lhe conferiam o poder de maior
autoridade dentro da comunidade. A Igreja,
como um poder legitimado, procurava exercer
o controle social, facilitado pelapenetracéo que
ainstituicdo escolar conseguiater na comuni-
dade. Em relagéo as professoras, seu papel tam-
bém ultrapassava muito a simples relagéo
institucional, eraparte dasexigéncias daescola
gue estas também estabelecessem uma rela-
¢do de proximidade com asfamilias:

... 0 cuidado que os professores tinham com os
alunos, eram verdadeiros pais, tinham cuidado
mesmo, e o Pe. Alfredo cobravaisso. Quando o
aluno adoecia o professor dava assisténcia. (...)
todos os problemas el astavam por dentro, princi-
palmente dosalunas, num é?(...) Professoreseram
como sefossem paisemées. A comunidade, todo
mundo gostava dos professores. (D. Elisa)

Podemos perceber nessa escola o ideal do
“professor-pai ou professora-méag’, presentetam-
bém naescola particular rural de Seu Alexandre,
andisada anteriormente. A relacdo de cumplici-
dade dos professores com os pais na educacéo
das criangas era essencia numa comunidade ru-
ral, em queadistingdo entre o publico eo privado
eraquaseinexistente. D. Elisardlataahistériade
uma professoraque, por Ndo se enquadrar nessas
exigéncias, foi excluidadaescola

... muitos paisfalaram arespeito de uma profes-
sora que teve aqui, que num eraamiga (...) era
metidaaimportante (...) num davamuitaimpor-
tancia as pessoas, hum visitava, num conhecia
as pessoas, Né? E elesjatavam naguel e costume
dos professores ser amigo. O professor nacida-
de era um amigo da cidade, era amigo de todo

mundo e principalmente dos pais dos alunos da
escolaparoquial. Ai falaram que essa professo-
ranum eraassim, amiga, que num procuravaase
aproximar dos pais dos alunos. Eu sei que ela
demorou bem pouco, Pe. Alfredo trocou (...) O
povo se ligava muito as pessoas.

Nessa sociedade, as relacfes pessoais so-
brepunham-se as profissionais, por isso a ex-
clusdo da professora da escola provavel mente
ndo estivesse relacionada a sua competéncia
profissional. O professor, mesmo vindo defora,
para ser aceito, deveria se integrar a comuni-
dade, setornando “amigo da cidade”.

Esse ideal nos remete a discussdo feita por
Sérgio Buarque de Holanda, em suaimportan-
tissima obra Raizes do Brasil (1987), na qual
procuratracar o perfil do homem brasileiro, que
seria® o homem cordia”. Formado naestrutura
patriarcal dafamiliabrasileira, onde prevalecem
0 autoritarismo e asuper-protecdo, este homem
€ avesso as relacfes impessoai s tipicas do Es-
tado moderno. Resultando dai um “Estado Pa-
trimonia”, onde asrel agbes pessoais e afetivas
sobrepdem-se a capacidade técnica. Fugindo
dal6gi cadasociedade moderna capitalista, que
pressupde valoresracionais, no “homem cordi-
a” predomina o comportamento emotivo, ex-
tremamente intimista, onde o personalismo se
configuracomo principal elemento dasrelagbes
entre as pessoas.

Apesar das generalizacOes, as relagdes ana-
lisadas por Sérgio Buarque nos ajudam a pensar
determinados comportamentos, presentes ainda
hoje em nossa sociedade, principalmente no in-
terior do Nordeste. Na escola paroquial, apesar
de seu caréter ingtitucional disciplinar, percebe-
MOS 0 mesmo caréter intimista nas relacbes en-
tre pais e professores, analisados na escola
particular. Essas caracteristicas estéo presentes
nos trés tipos de escola, se constituindo, desse
modo, o principal elemento comum entreelas.

3. A Escola Publica

A escolapublicachegou ao povoado de Ser-
rote na década de cinqlienta. Entrevistamos
duas professoras estaduais, uma que lecionou
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numaescolana‘“roga’ e aoutraem uma esco-
lano Povoado. A primeiradelas, D. Alaide La-
ges Rocha Vieira, foi professora da Escola
Rural Pau Ferro durante onze anos e oito me-
ses, de 1952 a1963, periodo em que morou com
0 esposo e osfilhosnessafazenda. A outrapro-
fessora, D. Arionete Guimar&es Souza, come-
¢ou alecionar no Povoado de Serrote, em 1958,
permanecendo como professora durante todo
0 periodo estudado. As duas eram de Jacobina,
tendo sido formadas em escolas de normalis-
tas. Nos depoimentos dessas professoras, per-
cebemos algumas diferencas relativas a
concepcdo de educacdo, que procuraremos
analisar comparativamente.

Comofoi discutido anteriormente, nessa so-
ciedade rural arelacdo do professor com a co-
munidade extrapolava o ambito institucional.
Durante todo o periodo estudado e nos trés ti-
pos de escola, arelacéo de proximidade entre
pais e professores aparece de forma marcan-
te. D. Alaide em seu depoimento demonstra,
como nenhum outro professor, a importancia
gue a escola tinha em sua vida cotidiana, ao
ponto de dedicar a esta um tempo muito maior
queo obrigatorio:

Quando eu davaaulaextraatarde(...) ensinava
as meninas costura, ensinavaos meninos afazer
cadeirinha, fazer mesa, trabalhos manuais (...)
guando eu marcava o dia eles vinham com a
sacolinha de comida, ai passava o dia, €les pas-
savamodia. Eualmocavaeiaprala. (...) todaa
costura que eu sabia fazer eu ensinava as meni-
nas. (...) Elasadoravam, elas gostavam muito.

Em seu depoi mento, sua dedicagéo aescola
na&o aparece como um sacrificio mas como um
prazer. Elademonstra uma satisfago em ensi-
nar aquilo que sabiafazer e consideravalitil para
os alunos. Além das aulas extras, elaainda de-
dicava suasférias a produzir material, jaque a
maioriados alunos ndo podiacomprar livros:

...a maioria era pobrezinhos, eles ndo podiam
comprar livros. O que eu fazia? Nas férias, eu
trabalhava as férias todas. Eu comprava cader-
no, ai iapros livro, iaresumindo os pontos (...)
Eraminhadistragdo. Eu trabalhava as fériasto-
das fazendo esse trabal ho, fazendo os cadernos
pracadaum. Quando terminava, jaeratempo de

comegar as aulas, eu distribuia os cadernos...

Diferente da professoraque foi demitidada
escola paroquial, porque “nédo eraamigadaci-
dade’, D. Alaide parece ter se integrado total-
mente aquelacomunidade, ao ponto de abrir sua
casaparaosVvizinhos, realizando trabalhos que
iam muito além da funcéo de professora:

Eu ndo descansava |4, minhafilha. Eu era pro-
fessora, eu era cabeleireira, eu era enfermeira
(...) Quando era dia de domingo eu ndo tinha
tempo pranada, quando eu estava almocgando ai
chegava as alunas, as mées de alunas, primas,
cunhadas, tudo praeu cortar cabelo... Eu passa
va a tarde de domingo toda no apendre da mi-
nha casa, cortando o cabel o das mogas. Quando
adoeciam... minha casa virou um posto de sal-
de...

As muiltiplas fungbes assumidas pela Pro-
fessora Alaide, de certaforma, parecem proxi-
mas da atuacdo do Pe. Alfredo, num periodo
anterior, embora sem a dimens&o religiosa.
Numa comunidade rural sem nenhum tipo de
servigo publico, com excegdo daescola, arela-
¢ao da comunidade com a professora, vinda de
fora, com outra condi¢do econdmica e outros
saberes, acabava por se tornar uma relacéo
paternalistaou “maternalista’.

No depoimento da professora Arionete apa-
rece também essarelagdo de proximidade com
a comunidade, embora de forma um pouco di-
ferente:

Eu recebi muito apoio e assim... convite praal-
mocar, quase todo domingo (...) efaziam bande-
jasde coisa, mandavam melevar, mandavam me
levar presentes. Eu também quando ia pra
Jacobinaasvezes(...) eutambém levavaum, dois
alunos comigo, quer dizer, tudo isso facilitavaa
amizade, né?

Nesse caso, como a professoramoravafora,
parece-nos que a comunidade era quem abria
as portas para ela, que procurava retribuir le-
vando alguns alunos para passar o fim de se-
mana em sua cidade, fortalecendo assim os
lacos de amizade. Mais uma vez aparece a
“amizade” entre pais e professores, caracteris-
ticado “homem cordial” de Sérgio Buarque. O
paternalismo, muito comum nas comunidades
do interior, se torna importante nessas relagdes,
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namedidaem que sustentainteresses mituos. De
umladoa“consideracdo” e apoio” dacomuni-
dade em troca da “amizade’ da professora.

A escola da professora Alaide, em alguns
momentos, conseguiamovimentar acomunida-
de através de eventos que promovia em datas
comemorativas, sendo o Sete de Setembro a
principal delas. Mais que um ato civico, esse
dia se transformava numa verdadeira festa,
envolvendo todaacomunidade:

Diade 07 de setembro, elestodos fardados, cada
qual com suamochilazinhade comida, ai saimos
marchando... tinhatambor, comprei tambor, com-
prei bandeira. Ai saiamarchando naestrada, até
acasade Jodo Cafundé. Delaentdo eu inventa-
vabrinquedo, de pular desaco (...) faziaquebra-
pote, fazia toda espécie de brincadeira, ai eles
passavam o diabrincando. Denoite elesarranja-
vam sanfona, violdo, ai tocavam a noite toda e
0s pais, 0sirmaos, 0s amigos, dancavam anoite
toda até amanhecer o dia (risos).

A forma como a depoente se refere a essa
festa reflete a importéncia que esta possuia
para aguela comunidade. Edite Vasconcel os
Mota, uma das nossas entrevistadas, foi alu-
na da professora Alaide, e também se refere
amesma festa, demonstrando um certo sau-
dosismo:

... etinha o desfile do dia sete também... tinha
gente do Tanquinho, deVarzeado Poco... Erade
farda, os menino erafardado como soldado (...) e
agoratodo mundo levavaumasacolinha, erapra
fazer umaamarelaeumaverde(...) pralevar co-
midapraamocar meio dia, eradepois que acaba-
va o desfile. Tinha pau de sebo, tinha a brinca-
deira do saco, de pular no saco, tinha quebra-
pote... pulavacorda...

Nessa forma de comemorac&o de uma data
civica, percebemos a mistura de elementos
modernos, urbanos, disciplinares - representa-
dos no desfile, em que 0s meninos se vestiam
de soldado - com elementos | Gdi cos, tipicos de
umafestana“roga’, osjogos e brincadeiras, a
festa embal ada pela sanfona, envolvendo toda
acomunidade.

Oideal do professor-pai, ou professora-mae,
aqui se reflete na preocupacéo e cuidado com
osalunos:

Tempo deinverno 4, hatrintaanos atraseraum
sacrificio, eraum horror. Os pobres dos meninos
vinham de jegue, montado de jegue pra escola.
Tinha dia que eles chegavam bem molhados,
ensopados, tremendo defrio (...) Eu entdo pega
va roupa de minha filha, de meu filho e vestia
aqueles mais molhados (...) e eu deixava a em-
pregada arrodear o fogdo (...) botava as roupa
dos menino prair enxugando. Quando termina-
vaasaulaselesiam, trocavam deroupaeiam pra
casa. (D.Alaide)

Nos trés tipos de escola percebemos esse
ideal, que de certa forma, associa a imagem
dosprofessoresados pais. No entanto, elaapa-
rece deformadiferenciadareferindo-se ao pro-
fessor ou aprofessora, refletindo adiferenciacéo
na definicdo dos papéis sociais do homem e da
mulher, presentes nessa sociedade. Na escola
de Seu Alexandre, o professor é associado ao
pai, pelo seu poder autoritario, ao passo que,
tanto na escola que estamos analisando, quanto
na escola paroquial, por se tratar de mulheres,
professoras, estas sdo associadas a figura da
mae, aquela que cuida e protege.

As dificuldades enfrentadas por esses alu-
nos para chegar até a escola, indica aimpor-
tancia que ela representa nesse mundo rural.
Segundo as professoras entrevistadas, a mai-
oriados seus alunos era pobre, o que implica-
va em dividir o tempo entre a escola e o
trabalho. A respeito disso, vejamos 0s depoi-
mentos das professoras Alaide e Arionete, res-
pectivamente:

Eu tinha uma base de quarenta e tantos alunos.
Agora, naépocadacolheitafaltavam muito. Na
hora da plantagéo eles faltavam também. Tinha
vez defaltar dez, vinte. (...) Quando eles podiam
elesvinham. (D. Alaide)

Havia evasdo na época de colheita, porque na
épocado plantio sempre era... aconteciana épo-
ca de férias, né? (...) Havia evasdo, mas eles
retornavam, né? (D. Arionete)

Tudo levaacrer, que nesse sistema, em que
as relagdes pessoais se sobrepunham as insti-
tucionais, a escola acabava abrindo méo de
certas exigéncias, sendo sensivel as dificulda
des pessoais dos a unos. Permitindo, por exem-
plo, que todos tivessem retorno garantido as
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aulas, caso precisassem se afastar por causa
detrabal ho.

Analisando comparativamente o depoimen-
to das duas professoras, podemos perceber al-
gumas diferencas na abordagem que elas déo
a questdo da educacdo, sendo o discurso da
professora Alaide mais esponténeo, permeado
por questdes af etivas e emocionais, enquanto o
discurso da professora Arionete parece mais
ideol 6gico, carregado de el aboragfes tedricas,
préprios da pedagogiamoderna, exemplo disso,
€ a utilizagdo do termo evasdo. A questéo da
disciplinatambém étratadade umaformadife-
rente pelas duas professoras, emboraambas se
diferenciem dos outros professores entrevista-
dos, por ndo defenderem o uso dos castigos.

NaescoladaprofessoraAlaide, haviaaper-
manéncia de préticas tradicionais como 0 uso
da palmatdria, embora elando admita que cas-
tigavaseusalunos:

Eu ndo dava castigo, eu botava em pé. Quando
um tava sendo impossivel eu botava no canto,
na parede... dez, quinze minutos. Quando era
M ateméticaeles ndo gostavam. Tinhadeles que
ndo gostava de Matemética, entdo eu fazia sa-
batina, eu fazia a volta, ai eu ia perguntando.
Aqueles que num soubesse, 0 que respondesse
certo: dois, trésbolo. Eu ndo sabia bater ndo, se
eu fosse bater, quem apanhava era eu (risos).
Ent&o eu fazia sabatina pra eles mesmo, né?...
Fazer a consciénciadeles.

A sabatina acabava sendo uma maneira de
promover adisciplina, sem quefosse necessario
a professora aplicar pessoamente o castigo.
Como ela“ndo sabiabater” encarregava os pro-
priosalunos* defazer aconsciénciadeles’. Edi-
te, uma de suas alunas, comenta essa prética:

Elanéo batia ndo, so batia na horade perguntar
(...) porque antigamente a gente liatabuada e ai
iaperguntar, né?... Faziaumafilaassim, ai ficava
perguntano tanto maistanto?... Ai tinhaum me-
nino 14, que eratéo rude, tadinho, que eleficava
todo se espremendo assim, perguntavadoismais
dois, ele sb falava errado.

Mais umavez, podemos perceber a natura-
lidade com que a sabatina era vista. Contradi-
toriamente aprofessora“nédo batia’, talvez como
umaforma de castigo, mas apenas “nahorade

perguntar”, o que devia ser considerado a me-
[hor forma de testar o conhecimento dos alu-
nos. Apesar de tratar esse método com
naturalidade, Edite relata o drama do colega,
gue ndo conseguia acertar nem as questes
mais faceis, provavelmente devido a pressao
psi col 6gi ca sofrida nesse momento.

A professora Arionete se coloca contra o
uso dapamat6ria, utilizando outrosmétodos para
manter adisciplinadaclasse:

...quando pintava demais eu num dava recreio,
né? E outras vezestambém eu fazia o seguinte: o
quadro era muito grande, né€? Entdo eu fazia...
mandava fazer frases no quadro, ou escrever
ndmeros no quadro (...) eraumamaneirade acal-
mar. Também eu fazia o seguinte: aquelesalunos
melhores, assim, de comportamento melhor, que
estudavam muito, asvezeseu levavalapracasa
praamocar (...) asvezeseulevavaeleprafazer o
dever |laem casacomigo, praexplicar direitinho,
aconteceu muitoisso (...) maseu nuncausei pal-
matdria, eutinhahorror...

Percebemos uma mudanca na forma de
punir os desvios, tipicadaescolamoderna. N&o
mais o castigo fisico, mas sim a punicéo sutil
como formade corrigir oserros. Segundo Fou-
cault (1999, p.150), “os sistemas disciplinares
privilegiam as punigdes que sd0 da ordem do
exercicio - aprendizado intensificado, multipli-
cado, muitas vezes repetido”, tendo a fungédo
de reduzir os desvios, sendo essencialmente
corretivo. A concessdo do privilégio aos “ me-
Ilhoresalunos’ de uma proximidade maior com
a professora, faz parte desse mesmo sistema
normatizador, através do mecanismo gratifica-
¢do-sancao, que hierarquizaosindividuos e di-
vide-os entre 0s bons e 0s maus.

E provavel que o ideal escolanovistatenha
chegado a Serrolandia, através dessas escolas
estaduais, com professores concursados, que
participavam de cursos de atualizacéo em Sal-
vador, conforme nosinformou adepoente, que
na década de sessenta passou a ser Coordena
dora Municipa de Educacdo, sendo portanto,
responsavel por repassar 0s novos valores para
0S outros professores.

...num eraaquel aescolamaistdo tradiciona como
eraantigamente (...) aminhaépocajéaestava co-
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megando amudar (...) Asaulasjaeram maisaber-
tas, oensinojaeramelhor (...) néstinhamostrei-
namento em Salvador final do ano, mésdejanei-
ro nés iamos, s retorndvamos em marco. Os
professores né? Todo mundo quentinho, todo
mundo preparado por professores de faculdade.
(D. Arionete)

E evidente o discurso damudanca, carrega-
do de um ideal progressista. A formacéo pro-
fissional, para a depoente, seria a responsavel
pela transformacéo da educacdo. Com base
num ideal cientificista essa escola prima pela
eficiéncia. Ao ser questionadaarespeito dadis-
ciplina aplicada aos seus alunos, a depoente
responde com base nalegalidade:

Tinha o estatuto, num €? (...) O estatuto vocé
sabe que alel que rege todo o estabel ecimento,
num é? Ent&o a disciplina dos alunos era o se-
guinte: primeiro aexigénciade fardamento, né?
Naquelaépoca, afardabem cuidada, exigiaafar-
dabem cuidadae... adisciplinaeramuito boa(...)
os alunos eram bem disciplinados, ndo é? (...)
eram muito conscientizados, nds ndo tinhamos
problemas com disciplina ndo, e também eram
muito estudiosos, cada um queria estudar mais
gueooutro. Eraumabelezal (D. Arionete)

Podemos perceber o otimismo pedagdgico
caracteristico do escolanovismo. A idéia de
conscientizacdo dos alunos tem por base um
ideal deeficiénciaescolar queatingiriaatodos,
conseguindo a normatizac&o. O estatuto era a
garantiade neutralidade. N&o maisaescolaque
castiga de forma arbitraria, mas sim a escola
eficiente e harmonica, que segue“ direitinho” a
norma.

A luz do pensamento foucaultiano, Carva-
Iho (1979. p.286) analisa o discurso produzido
no Brasil, nas quatro primeiras décadas do sé&-

culo XX, arespeito dainfancia e da escola. O
pensamento escol anovistarepresentava o ideal
cientifico-burgués que visava a normatizag&o.
Osnovos métodos empregados pela pedagogia
cientifica se baseavam na andlise meticulosa
de cada auno, para através do conhecimento
individual, ser possivel classificar, mensurar,
excluir e finalmente normatizar. O otimismo
pedagdgico caracteristico desse movimento
contacom anatureza. “ Nasrepresentacfes que
o articulam anaturezainfantil € matéria plasti-
ca e plasméavel, desde que respeitada no seu
vir-a-ser natural.”

O papel da ciéncia pedagdgica seria, entdo,
0 de guiar a“liberdade” do aluno, coibindo as
paixdes, de modo aconseguir o maximo defru-
tos com o minimo de tempo e esforcos perdi-
dos. A infancia, apartir desse pensamento, seria
afase daformacao do futuro adulto, através do
gjustamento danaturezainfantil aosfins postos
pela sociedade.

Podemos concluir que aidéia de moldar a
crianga esta presente nos trés tipos de escola,
emboraos métodos e o discurso utilizados para
conseguir essefim sgjam diferentes. A idéiada
especificidade infantil aparece de alguma for-
ma em todas elas. No entanto, aidéia do que
representaria essa especificidade se diferencia,
sendo trés, as representacdes da infancia per-
cebidas por nés através dos discursos: 1. acri-
ancaassociadaao mal que precisaser reprimida
através da educacdo; 2. a crianga como um ser
puro e inocente, que necessita ser preservado
do mundo adulto, atravésdareligido; 3. acrian-
¢a como um ser dotado de liberdade, embora
precise ser guiada de forma racional, através
dadisciplina
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A HISTORIA DO NEGRO NA EDUCACAO:
ENTRE FATOS, ACOES E DESAFIOS

Ana Rita Santiago da Silva”
Roséangela Souza da Silva™

RESUMO

O texto resulta de pesquisas no Curso de Mestrado em Educacéo e
Contemporaneidade, daUNEB, discute as desigual dades educacionaisvividas
pel os afrodescendentes, como uma das consequiéncias do projeto de educagédo
elaborado no processo de aboli¢éo daescravaturano Brasil. Apresentatambém
iniciativas em torno da educacdo, organizadas pelo povo negro brasileiro e as
implicagBes das questfes étnico-raciai s e sociai s no desenvol vimento de agdes
para se contrapor as desigual dades educacionais existentes na atualidade.

Palavras-chave: Resisténcia — Exclusdo — Educag@o — Negro

ABSTRACT

BLACK HISTORY IN EDUCATION: BETWEEN FACTS, ACTIONS,
AND CHALLENGE

The text results of searches course of Master in Education. It discusses unlike
educationslived out descents of Africans, how one of consequences of project
of education colony. Presents also initiatives, into of educations organizations
in black Brazilian people.

K eywor ds: Resistance — Exclusion — Education — Black

Articular historicamente o passado néo significa conhecé-lo como elefoi de fato.
Significaapropriar-se de umareminiscéncia, tal como elarelampejano momento de
um perigo. (...) O dom de despertar no passado as centel has da esperanca é privi-
Iégio exclusivo do historiador convencido de que também os mortos néo estardo
em seguranga se 0 inimigo vencer. E esseinimigo n&o tem cessado de vencer (...).
Existe um encontro secreto, marcado entre as geracOes precedentes e a nossa.

" Mestre em Educacéo e Contemporaneidade, pel o Programaem Pés-graduagéo em Educagéo e Contemporaneidade, no
Departamento de Educagdo Campus | — Universidade do Estado da Bahia— UNEB. Desenvolveu sua pesquisa sob a
orientacdo da Prof2 Narciméria Correia do Patrocinio Luz. Professora das Faculdades Jorge Amado. Endereco para
correspondéncia: Faculdades Jorge Amado, Av. LuisViannaFilho, n.6775, Paralela—41745-130 Salvador-BA. E-mail:
asantewaa@terra.com.br

" Mestre em Educaggo pela Universidade do Estado da Bahia— UNEB. Desenvolveu sua pesquisasob aorientacéo da
Prof2 Ana Célia da Silva. O projeto dessa pesquisa foi premiado no Il Concurso de Dotacdo de Pesquisa Negro e
Educagao, organizado pela Fundagéo Ford, Acdo Educativa e a Anped. Professora darede publicaestadual de ensino.
Endereco para correspondéncia: Colégio Estadual |maculada Concei¢do, Rua Calamar s/n°, Conceicéo | —44100-000
Feirade Santana/BA. E-mail: nozipol3@yahoo.com.br
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Alguém na Terra esta a nossa espera. Nesse caso, como a cada geragao, foi-nos
concedida uma fragil forga messianica paraqual o passado dirige um apelo. Esse
apelo ndo pode ser rejeitado impunemente. (Valter Benjamim).

Introducéao

Ao retomarmos a Histéria da Educacdo no
Brasil, perceberemos como as especificidades
étnico-raciaise sociaisdelineiam trgjetoriasdi-
ferenciadas para grupos que compuseram esse
pais. O déficit educacional, vivido pelo povo
negro brasileiro, desde o sistema escravocrata,
ainda perdura, de forma perversa, na configu-
racao atual dasociedade brasileira. Revela-nos
aindacomo osveios excludentes, sobreosquais
Se estruturou a sociedade brasileira, determi-
nam o quadro atual das desigual dades educaci-
onais' da maioria da populacdo negra. Mas
discute também ac6es educativas, forjadas em
favor da promocéo da dignidade e dos direitos
sociai s dessa popul agéo.

Este texto trata de uma Historia do Negro
na Educagdo, perfilada por estratégias e modo
de resisténcias que rompem fronteiras estabe-
lecidas pelo regime escravista, inicialmente, e
excludente, até aos nossos dias. Permite com-
preender, por exemplo, que para 0S egressos
do sistema escravocratatal trajetoriaerealida
de, mesmo frente aos impedimentos conjuntu-
rais e estruturais, sdo marcadas por desafios e
aces que se contrapdem, de modo veemente
eincisivo, aoslugares sociais que lhes sdo des-
tinados e/ou predeterminados dentro das estru-
turas sociais. Discute também agdes educativas,
forjadas em favor da promocéo dadignidade e
dos direitos sociais dessa popul agéo.

Ao propor 0 agucamento e aampliacdo dos
olhares sobre parte dessa histéria, o presente
artigo apresentacomo, desde asorigens, asini-
ciativas postuladas pelas classes dirigentes da
época elaboraram uma educagdo para os ex-
escravizados, regidapor umalogicamoral, reli-
giosa e social que 0s conservassem no mundo
da producéo e da submissio. Contrapondo-se
aessa légica, apresentamos também as acles,
desenvolvidas pel as organizagdes negras. Tra-
zemos também a tona o processo de emanci-
pacdo dos cidadaos negros, através de

construcgoes alternativas educacionais e edifi-
cacOes de outras comunalidades, frente as ad-
versidades col ocadas naguel e contexto historico.

Ha ainda uma discussdo sobre a exclusao
de temas relativos a histéria e a cultura negra
nos curricul os; referindo-nos a maneiraestere-
otipada e preconceituosa com gque o0 negro vé a
suahistériasendo tratadanoslivrosdidéticose
no cotidiano escolar. Por fim, este estudo abor-
da a falta de politicas que assegurem o acesso
e a permanéncia da populacéo de baixa renda
nas escol as e apresentaalgumasiniciativas con-
temporanesas, desenvolvidas pel as organizactes
negras em torno da educacéo.

1. O negro e a educacdo no Brasil:
uma histéria de excluséao

Ao conhecermos a histéria da educagéo no
Brasil, e, sobretudo, o processo e o periodo de
insercéo dos negros na educacéo brasileira,
percebemos que se constituem em uma trgje-
téria permeada por conflitos, contradictes e
exclusdo. Embora haja registros historicos, na
primeirametade do século X1X, queindicam a
presenca de africanos escravizados nas esco-
las publicas paulistas e mineiras, ainda nesse
mesmo século fora decretadaa Lel n°. 133 do
Municipio da Corte, que proibira a entrada de
africano escravizado na escola oficial (MAR-
CiLI10, 2005, p.32; 69). A crisedo escravismo,
ao final do século XIX, repercute de vérias
maneiras nadinamicasocia daépoca. Um dos
seus impactos se configura com a permissao
aos africanos escravizados a terem acesso ao
ensino. S nesse periodo de transi¢ao do Impé-
rio para a Republica, com o advento das leis

1 Ver em Gomes (2004) dados da pesquisa realizada pelo
Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA): Desi-
gualdade racia no Brasil: Evolug&o das Condicoes de Vida na
década de 90. Dados do DIEESE, Rio de Janeiro: Edicéo
Especial, 20 de novembro, Dia da Consciéncia Negra, 2003,
p. 13.
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abolicionistas, sobretudo da Lei do Ventre Li-
vre, em 1871, e, em seguida, aLei Aurea, em
1888, a €lite brasileira passou a se preocupar
com o contingente de escravizados. Onde co-
locélos? Como abrigélos? Como ocupé-los
paraque sgjam evitadas as desordens nas ruas?

A educacdo, entdo, forauma alternativa de
superacdo desse impasse, embora as preocu-
pacoes de diversos segmentos sociais, naquele
momento, fossem t&o somente o estabel ecimen-
to e a manutencdo da ordem. Essa seria uma
preocupacao recente, visto que, até entdo, no
modelo escravagista, aordem eramantidaatra-
vés dos castigos e davioléncia. O discurso ofi-
cial, atravésda Constituicdo de 1824, dalL el do
VentreLivre, de 1871, e dos decretos n® 7.031,
de 1878, € um exemplo contundente, segundo
Cunha, que “... demonstram gue 0s governan-
tes queriam fazer reformas sem mudar as es-
truturas internas e garantir a ordem e o
progresso, adequando a esta sociedade essa
nova camada social de ex-escravos ...” (CU-
NHA, 1999, p. 71-72).

Ao referir-nos a educacdo no Brasil, sob a
Gtica étnico-racial, somos levados a tratar da
desigualdade e da exclusdo, no que tange ao
acesso aos bancos escolares, vividas pela po-
pulacdo ndo-branca. Por mais de duzentos anos,
os africanos escravizados ndo tiveram nenhum
tipo de oportunidade de estudo formal. Inicial-
mente, 0 processo de alfabetizac&o dos negros
se deu em base de atos de caridade e, quando
muito, de filantropia. Até a metade do século
XX, oBrasil eradestituido de politica educaci-
onal, conformejaafirmara Siss (1999, p. 63):

A existénciade uma€fetiva politica educacional
estatal no Brasil, porém, data de pouco mais de
meio século. Até entdo e sob o pulso escravocrata
eoligarcarural, “O Brasil reservou a aprendiza-
gem letrada para a classe dirigente, tanto que até
na década de 20 apenas 25% da popul agéo brasi-
leiraeradfabetizada’ (Linhares, 1995, p. 09). Cons-
tata-se que umaimensa maioria do contingente
populacional brasileiro estava excluida do pro-
cesso educaciond ...

A escolarizagdo, até esse periodo, foi deres-
ponsabilidade particular e privilégio dos senho-
res e de seus filhos homens. A outraparcelada

populacdo, bem mais numerosa, constituidapor
mulheres, nativos e africanos, ndo cabia esse
direito. Ao se considerar a histéria da educa-
¢do, denota-se que 0 acesso dos negros a edu-
cacdo, além de tardia, ndo lhes garantira
devidamente ainclusdo. Durante o escravismo
e o predominio daoligarquiarural, ndo se con-
cebiasequer aalfabetizacdo dos africanos, hgja
vistaque prevalecia, por um lado, aconcepcéo
de que eram destituidos de inteligéncia e de
ama. Por outro, a eles cabia apenas o trabal ho
doméstico ebracal, logo ndo havianecessidade
de adquirir outros saberes e conhecimentos.
Além disso, a escolarizacdo para os africanos
e seus descendentes significaria possibilidade
deinsurgénciae detomadade consciéncia. 1sso
é reiterado por Fonseca (2001, p. 14):

A educaco tornava-se, assim, um ponto de dis-
cordia, pois dividiria as préticas que regiam o
mundo do trabal ho amedidaque conferiaumnovo
status as criancgas nascidas livres de escravas.
Significariatambém, de acordo com Rodrigo A.
Silva, que essas criangas poderiam ser retiradas
do trabalho produtivo para receberam instrucao,
0 gue ndo so afetaria os lucros dos senhores,
como despertaria o descontentamento entre os
escravos que ndo possuissem esse beneficio.

O periodo de abolicdo daescravaturaprovoca
um debate sobre 0 negro e 0 seu acesso aeduca
¢a0. SO 0 processo de elaboracao e de execucdo
daLe do VentreLivre, por exemplo, tornaseum
momento em que haum conjunto de discussdese
de experiéncias educacionais envol vendo negros
(MALHEIROS, [1867]1976, V. |, p.156). Asim-
plicagdesdo cumprimento daL e do VentreLivre
e do projeto educaciond, propicio para as crian-
¢as livres nascidas de escravas, provocam deba
tesentreintelectuais, parlamentarese proprietérios
diretamente interessados com a preparacdo dos
negros paraaliberdade, sendo aeducacéo o foco
principal. Em relagdo a isso, Fonseca, citando
Malheiras, afirma:

Mas pergunta-se: que educagdo deve receber

estas crias, que aos 21 anos?, por exemplo, tém

2 No item 1 do parégrafo 1° da Lei do Ventre Livre, o senhor
tinha o direito de explorar as criangas até 21 anos de idade,
caso quisesse. Sendo poderia entregé-las ao Estado median-
te indenizagdo. (FONSECA, 2002).
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gue entrar no gozo pleno dos seus direitos? Res-
pondo que aguela que for compativel com suas
habilitagdes e disposi¢cdes naturais, com as fa-
culdades dos senhores, com as circunstancias
locais. O essencial é que além da educagdo mo-
ral ereligiosa, tomem uma profissdo, ainda que
seja de lavradores ou trabalhador agricola; ele
continuara ai se lhe convier, ou ira servir a ou-
trem, ou se estabel eceré sobre si; em todo caso,
aprendaum oficio mecanico, umaprofissdo, que
possatirar recursos parase manter eafamilia, se
tiver. Alguns poder&o mesmo ser aproveitados
nas letras ou em outras profissdes, as escolas
Ihes séo francas, como livres que serdo por nas-
cimento. Obrigar os senhoresamandé-losaelas
€ aindaproblemaaresolver; ainstrucdo obriga-
toriaou forcadando estd admitidaentre nés, nem
mesmo para os demais cidaddos livres. Os se-
nhores devem ter paraisto um prudente arbitrio,
como aos pais € dado em relagdo aos filhos.
(MALHEIROS,[1867]1976, V., p.156, apud FON-
SECA, 2002, p. 43-44).

Conjeturando sobre a educacéo para 0s ne-
gros, Malheiros (1867), citado por Fonseca,
acentua uma certa imprevisibilidade quanto a
resolucéo desse problema, quando evidenciaa
relacdo do escravizado com o tipo de educagao
gue a ele seria destinado e quando evoca as
possibilidades dos senhores e os limites locais
como situacdes que delineariam essa educacao.
Ainda enfatiza a importancia de se manter a
educacdo “moral ereligiosa’, que atuariacomo
mecanismo de sujeicio e abnegacdo dagueles
sujeitos aos moldes da época. O paradigma
educacional do século X1X postulavacaminhos
gue provavelmente (re)conduziriam 0s negros
acontinuarem sendo produtoresderiquezas dos
grupos dominantes, sendo “lavradores, meca
nicos, servindo aquem lhe convier” e manten-
do a ordem social vigente. Certamente, 0
cumprimento desses postulados permitiria que
€l es continuassem acompor os estratos sociais
mais baixos da sociedade. O seu ingresso na
escola se deu gragas aos interesses com a pro-
ducdo e ndo com a suaintegracéo na socieda
de. Rom&o nos assegura mais incisivamente
qual o papel da educacéo para o negro:

A educagdo para 0 negro se torna necessaria

como adestradora e garantia da manutencdo da
forcadetrabaho. Importanteressaltar queapre-

ocupagdo para com a educacdo do escravo
centrava-se sobre as consequéncias para com
as relagdes de producdo e ndo necessariamente
com a integragdo do negro na sociedade brasi-
leira. Em outras palavras, apreocupacdo ndo era
paracom o futuro dos africanos a serem libertos,
mas, com a manutencdo da ordem produtiva.
(ROMAO, 2001, p. 341-342).

No que se refere as discussoes, relativas as
criangas protegidas pela da Lei do Ventre Li-
vre, Fonseca declara:

... aarticulacdo entre abolicdo e educacéo — tal
como se deu nos debates relativos a libertagdo
do ventre — ndo foi colocada em destaque para
proteger as criancas que nasceriam livres. No
fundo, o que ela verdadeiramente expressa é a
tentativa de minimizar o impacto que o fim do
trabal ho escravo poderiagerar no perfil dasoci-
edadebrasileira, que receberiaum nimero signi-
ficativo de individuos originarios do cativeiro
na condi¢do de cidadéos livres. (FONSECA,
2002, p. 13).

Quem teria 0 dever de assegurar 0 acesso
das criangas livres a educacao? Seria 0 gover-
no do Império ou o0s senhores? Se esses assu-
missem tal compromisso, seriam indenizados?
Diante do impasse, surgiram, com o auxilio do
governo, a partir de 1879, as associacdes para
recolhimento e para educacdo de criangas fi-
Ihas de escravas, porém nascidas livres. Poste-
riormente a 1879, o Ministério da Agricultura,
responsavel pelapoliticaeducacional do Brasil
Colbnia, recua em relacdo ao fomento ao sur-
gimento de associagdes de amparo aquel as cri-
ancas. Esse refluxo traz a tona, como tao bem
declaraFonseca (2001, p. 18), maisumavez o
debate sobre a responsabilidade com os filhos
de africanas escravizadas e com a sua educa-
¢80. Toda essa discussdo trouxe, em seu bojo,
apreocupacdo, ndo com o futuro earealizacdo
dos individuos, mas com a preparacéo dos fu-
turos trabalhadores — por conseguinte, com a
producdo e a riqueza — e com o combate aos
vicios e as mas inclinagbes que esse grupo
traria das senzalas ou da sua condicdo de es-
cravizado.

Em 1879, vigoravauma preocupagao: o Im-
pério deveria indenizar os senhores por cada
criangalivre que aele fosse entregue. Naguele

196 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 193-204, jul./dez., 2005



Ana Rita Santiago da Silva; Rosangela Souza da Silva

ano, as criancas livres nascidas de escravas
completariam oito anos de idade. Caso 0s se-
nhores as entregassem ao Estado causaria um
“... colapso na organizagdo financeira do Im-
pério, pois ndo sO acarretariaamobilizacdo de
enormes recursos para a indenizacdo dos se-
nhores, como ndo havia um niimero de associ-
acoes que pudessem receber tal quantidade de
criangas’. (FONSECA, 2002, p. 73).

Mas contrapondo-se a essas expectativas,
orelatériodo Ministério daAgriculturade 1885,
apresenta:

... do total de 403.827 de criancas apenas 113
foram entregues ao Estado mediante aindeniza-
¢do insignificante de 600$000. Umaquantiain-
significante, ndo chega a responder a 1% do
ndmero total de criangas nascidas livres de mae
escrava em todo o Pais. O que representa que
essas criangas estiveram durante todo o perio-
do em que esteve em vigor a Lei 2040 pratica
mente nas mesmas condi¢des que os trabalha-
dores escravos, sendo educadas sob os mes-
mos moldes. Ou segja, uma educagdo que trans-
corria no espaco privado, onde a atribuigéo dos
senhores erade criar® os menores sem nenhuma
obrigac&o de prestar conta a respeito dessa cri-
acdo. (FONSECA, 2002, p. 96-97).

Tomada como instrumento que possibilita-
ria a integrac@o dos negros aquela sociedade
em transformacgéo, a educacdo dos ingénu-
os* e dos libertos foi negligenciada e minimi-
zada pelo Estado nas suas intencdes e acoes.
I sSo oportunizou aos que se serviam das prer-
rogativas dalei, durante o processo da Aboli-
¢ao da escravatura, manter 0os negros
circunscritos ao mundo da producéo (os futu-
ros trabalhadores livres) e hierarquicamente
no lugar e com as condig¢Oes estabelecidas
pelo regime escravocrata.

N&o sdo poucos os procedimentos utiliza-
dos pelo Estado, que indicam o descaso com a
educacdo dessa populacdo: facultou aos inte-
resses dos senhores, ao deixar brechas nalei®;
fomentou a criacdo de asilos agricolas para
cuidar das criangas; equiparou os problemasdas
criangas livres nascidas de escravas aos das
criangas desamparadas. 1sso marca, de forma
indelével, ahistériasocio-educaciona dapopu-
lac&o negra, comprometendo, de modo tenaz, o

futuro das proximas geragOes, excluindo-a as-
sim da participacéo dos estratos ocupacionais
e sociais mais elevados. Destarte, a omisséo
do Estado, no sentido de promover efetivamen-
te a educacgéo das criancgas livres, nascidas de
escravas, possibilitou, eficazmente, que o défi-
cit educacional se consolidasse para osdescen-
dentes de africanos escravizados.

Tal procedimento demonstra ainexisténcia
de propostas politicas orientadas no sentido de
garantir efetivamente uma educacdo que pre-
parasse 0s ingénuos e os libertos a gozarem
da sua liberdade, quica da cidadania. O pouco
interesse para se pensar e operacionalizar as
guestdes de cunho educacional e social obstruiu
bem como fragilizaraastentativas de mudanca
gue viessem a“beneficiar” os ex-escravizados
dentro daquela sociedade.

2. Os negros e a educacao: tran-
sitando entre sentidos e signifi-
cados

A transi¢do do século XIX parao XX de-
marca profundas mudancas nasrelagbes detra-
balho e de producéo, no que se refere aos
valores sociais e as outras formas organizacio-
nais da sociedade brasileira. Essa, naquele pe-
riodo, estava bastante motivada pelos anseios
por modernizagéo e, a0 mesmo tempo, atrelada
as estruturas sociais, politicas e econémicas
arcaicas. No que tange aos 0s ex-escraviza-
dos, vitimas de um processo histérico de exclu-
s80 e abandono e compelidos a adequar-se a
uma nova ordem social, continuaram a opera-

3 Ao criar os menores, os senhores ndo tinham obrigagéo de
educé-los, isto é uma educacgéo no espaco publico com a
instrucdo elementar, preparando-os para a vida como pes-
soas livres. (FONSECA, 2002).

4 Terminologia herdada do direito romano; é a denomina-
cdo atribuida as criancas livres nascidas de escravas. Para
uma andlise da aplicagdo dessa terminologia, ver Fonseca
(2002).

5 No artigo 7°, parégrafo 1° da Lei do Ventre Livre, reza que
os libertos ficariam “... sob a autoridade dos senhores de
suas mais, que exercerdo sobre elles o direito de patronos, e
terdo a obrigacé@o de crea-los e trata-los, proporcionando-
lhes sempre que for possivel a instrucgdo elementar”. (grifos
nossos). (FONSECA, 2002, p. 49).
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cionalizar mecanismos de enfrentamento e de
resisténcia para subsistir aos degredos da nova
configuracdo social.

Neste contexto, aquestdo educacional cons-
titui-se em um leitmotiv para a comunidade
negra Ampliam-se a agéo e o fortalecimento
das organizagBes de protesto negro em véarias
regides do pais. Desencadeia-se um processo
de mobilizag&o politica e educacional entre os
negros, pois, como afirmam Cunha Junior e
Gomes (2003, p. 5): “As agdes dos movimen-
tos negros do inicio do século XX foram todas
no sentido do incentivo a populagéo afrodes-
cendente para a educagdo. Os jornais da co-
munidade negra retratam estas campanhas.”
Dessa forma, a preocupacdo com a questéo
educacional erapropaladaem jornaisdaimpren-
sa negra paulista. Antunes Cunha, citado por
Gongalves e Silva, declaraque: “... ojornais-
Mo negro, real instrumento de lutados afrodes-
cendentes na primeira metade do século XX,
tenha se constituido em fator importante na
educaco e desenvolvimento do povo negro ...”
(CUNHA, 2000, apud GONCALVES; SILVA,
2000, p.140).

Imbuidos por demonstrar aos negros o ca-
rater emancipatorio que a educacdo teria nas
suas vidas, os militantes das organizagdes ne-
gras utilizavam a imprensa escrita para divul-
gar a relevancia da educacgdo formal e
conscientizé-los sobreaimportanciadapartici-
pacdo efetiva nos cursos e de aprender aler e
escrever. Para eles, esses seriam procedimen-
tos e estratégias que possibilitariam a integra-
¢ao dos negros na sociedade de classes. Na
imprensanegra, os apel os cotidianoseraminci-
Sivos, no sentido de mobilizar e sensibilizar os
negros para se educarem, evidenciando bem a
firmezacom que se acreditavano valor daedu-
cacdo. Gongalves e Silva sobre isso afirmam:

Em 1936, o jornal Alvorada apresenta matéria
veemente quanto a necessidade de criangas e
adultos saberem ler, escrever e contar. Ensina
como proceder para se matricular em cursos. Da
conselhos no sentido de que se abra mé&o de
horas de lazer ou descanso do trabalho, para
adquirir ‘t&o valioso instrumento’. (GONCAL-
VES; SILVA, 2000, p.142).

Outro aspecto a ser destacado também na
imprensa negra da época é a sinonimia que se
faz de “educacdo e cultura’. Os propugnado-
res daimportancia do acesso a educagao apre-
sentam locais e atividades, consideradas
importantes para serem frequentados e reali-
zadas pel os negros, tais como: bibliotecas, con-
feréncias, teatros, representacfes teatrais,
concertos musicais e outros. Segundo essa 6ti-
ca, todo esse arsenal sociocultural contribuiria
paraaformacao politicaeintelectual dacomu-
nidade negra.

E salutar destacar que tais preocupacdes e
acOes referentes a educagdo, naquela época,
em que a maioria da populacéo adulta negra
era analfabeta, serviram de incentivo ao domi-
nio das letras pelas entidades do movimento
negro. Isso foi fundamental, porque fortaleceu
0 processo de reivindicagdes politicas, de com-
bate ao preconceito e a discriminacgdo racial e
aindapotencializou o caréter emancipatério do
ponto de vista da formacao pessoal e politico-
social dacomunidade negra. Além disso, nota-
bilizou 0 compromisso que institui¢des negras
assumiram naguel e contexto historico.

Vale a pena ainda salientarmos as criticas
daimprensanegraem relagéo aformacom que
osgrupos escol ares oficial s recebiam osnegros.
O artigo do militante Olimpio Moreira, publica-
do no jornal a Voz da Raga, em 17/02/1934,
citado por Gongalvese Silva, denuncia:

Ainda ha grupos escol ares que recebem negros
porque é obrigatdrio, porém os professores me-
nosprezam adignidade da crianganegra, deixan-
do-os de lado para que ndo aprendam, e os pais
pobres e desacor¢oados pelo pouco desenvol-
vimento dosfilhosresolvemtiré-losdaescolae
entregar-lhes servigos pesados (GONCALVES;
SILVA, 2000, p.143).

Historicamente foram implementadas medi-
das pel os diversos segmentos do movimento ne-
gro brasileiro para incentivar e proporcionar a
educacdo do povo negro. Também € histéricaa
preocupacdo com o descaso com o qual acrian-
¢a negra foi/é tratada na escola, delineando o
veio racista e excludente, através do qual vai se
estruturando essaingtituicdo. Em verdade, aedu-
cacdo sempre foi uma das bandeiras de luta do
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movimento negro. A elaforam e sdo atribuidos
sentidose utilidades diferenciadas. O movimen-
to negro brasileiro, em momentos diversos, ndo
tem dispensado da suaagenda politicao signifi-
cado crucia da educacdo. Essa, segundo Gon-
calves, mencionado por Gongalves e Silva, tem
sido utilizada pel os segmentos das organizagtes
negras, com pluraisfinalidades:

Ora vista como estratégia capaz de equiparar
0S negros aos brancos, dando-lhe oportunida-
des iguais no mercado de trabalho; ora como
veiculo de ascensao social e, por conseguinte
de integracdo; ora como instrumento de
conscientizagdo por meio da qual 0os negros
aprenderiam a historia de seus ancestrais, 0s
valores e aculturade seu povo, podendo apar-
tir delesreivindicar direitos sociais e politicos,
direito a diferenca e respeito humano. (GON-
CALVES, 2000, apud GONGALVES; SILVA, 2000,
p. 139).

Para bem compreendermos os sentidos da
educacdo para as organizacfes negras, faz-se
necessario enfrentar o lugar a que se submete
0 povo negro nas agdes educativas da escola
oficial. A educacdo formal proporcionadapela
escolatem umacentralidade navidadosindivi-
duos e, as vezes, € apartir dela que aqueles de
familias pobres e, em suamaiorianegra, depo-
sitam a “esperanca’ de garantir um lugar no
mercado de trabalho. Para Oliveira:

Um dos resultados concretos da passagem do
individuo pelaescolaéaformagéo parao traba-
Iho; neste sentido, as exigéncias do mercado se
concentram na avaliagdo de doistopicos: aqua-
lidade da escola e o tempo de estudo. Destas
varidveis surgem as diferencas bésicas entre os
curricul os das pessoas que fracassam ou obtém
sucesso no mercado de trabalho (OLIVEIRA,
2001, p.12).

No entanto, se nos ativermos a avaliar as
trgjetdrias escolares de criancas, jovens e adul -
tos negros, perceberemos que a qualidade do
ensino, o tempo passado na escola, a dinamica
e aorganizacdo escolar, dentre outras circuns-
tancias, ndo possibilitam quetaistrajetérias se-
jam marcadas por uma adequacao as demandas
do mercado de trabalho. Além disso, depara-
MO-NOS COM uma escol g, inseridanum sistema
educacional, que desval oriza, denega erecalca

osvalores, os conhecimentos, as manifestacdes
socio-culturais e religiosas da maioria dos su-
jeitos que nela estdo presentes, determinando,
as vezes, aevasao, arepeténcia e o “fracasso”
desses sujeitos.

Por conta disso, na década 30, os militantes
dos movimentos negros assumiram a respon-
sabilidade pelo incremento de agGes educacio-
nais em prol da comunidade negra — por
estarem atentos ao descaso do Estado paracom
aeducacdo dos negros —, implementando vari-
as iniciativas educacionais e tomando para si
um problema que era nacional, mas ainda ne-
gligenciado pelo Estado. Souza (2003) demons-
tra, no seu trabalho de mestrado, Ideologia
Racial Brasileira, Movimento Negro no Rio
de Janeiro e Educagdo Escolar, que:

... dez organizagdes do movimento negro anali-
sadas concordaram que a educacdo escolar tem
um papel significativo nalutacontraadiscrimi-
nacdo e o preconceito racial em relagdo a popu-
lac8o negrae/ou afrodescendente, e atuaram, de
algumaforma, em prol de umaeducacdo formal
menosdiscriminatorid’. (SOUZA, 2003, p.2).

Janadécadade 40 einicio dos anos 50, um
momento marcado por mudancas sociais e po-
liticas nasociedade brasileira®, as organizagdes
negras ampliam as demandas do ponto de vista
socio educacional e politico dacomunidade ne-
gra. Daguele momento, destacamos a atuagéo
do Teatro Experimental do Negro - TEN, lide-
rado por Abdias Nascimento, que continua a
promover dentro da comunidade negra acbes
em gue a questdo da educacdo é primordial,
haja vista ainda se ter um grande nimero de
negros com baixa escol arizagéo.

Ampliando as suas reivindicacbes, quanto
aos niveis de ensino para a comunidade negra,
0 empenho das iniciativas centra-se N0 acesso
aos niveismédio e superior. No projeto politico
do TEN haviaumacobrangaao Estado, quanto
ao direito a educagdo. Cunha Janior, Gomes e
Santos ( 2003, p. 09) apontam: “A educacéo é
indiscutivel mente dever do Estado. E direito dos

& E um momento que diferentes forgas politicas irdo se unir
para interferir na Constituicdo de 1946, quando temos um
movimento em prol da democratizagdo do pais.
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cidaddos’. Cientesdaimportanciadaimplemen-
tacdo de agbes, no campo educacional, foram
elaborados outros encaminhamentos para a
construgdo de subsidios politicos paraaincre-
mentagdo de politicas educacionais no ambito
do Estado voltadas paracomunidade negra. As
liderangas negras daquel e contexto ampliam sua
atuacdo politica e “opbem-se” as iniciativas
educacionais afastadas do Estado que deveria
0 Seu promotor.

As décadas de 1960, 1970 e 1980 foram
marcadas pelo surgimento de diversos grupos
e associagtes do movimento negro (notadamen-
te nos anos 70 e 80). Nesse contexto, o desen-
volvimento de agdes politicas, em torno das
guestdes educacionais, comp0ds, de formainci-
Siva, assuas agendapoliticas. Naguele momento,
foi imprescindivel notar que as préticas racis-
tas e discriminatérias, operadas nos espagos
escolares, continuaram a ser combatidas. Os
militantes do movimento negro ampliaram, na-
quele periodo, atividades como seminérios, de-
bates, nicleos de estudo, cursos, palestras e
conferéncias. Produziram materiais como jor-
nais, cartilhas, cartazes, manifestos, livrospara-
didéticos e intervieram junto ao poder publico
paraaprovacdo eimplementac&o de componen-
tes curriculares sobre estudos africanos’.

Na década de 90, as organizacdes fortalece-
ram suas iniciativas em prol da escolarizagéo,
nosniveisfundamental e médio. Contudo, 0 em-
penho se concentra em forjar politicas publicas
e ag0es governamentais que facilitem ndo sb o
acesso do povo negro a educagdo, mas assegu-
rem inclusive a suapermanénciaeadivulgacéo
de valores culturais das culturas negras através
de préticas pedagdgicas e de recursos didaticos.
Com o novo milénio, estabelece-se mais uma
pautade buscade acBes e politicas publicaspara
organizagdes negras e sociais. 0 acesso do povo
negro ao nivel superior e, por conseguinte, asins-
tancias profissionais que exigem esse nivel de
escolaridade. Esse segmento provoca um efeti-
VO debate com outros segmentos da sociedade
brasileira, sobretudo com o governo, afim deque
sejam forjadas agOes e leis que favorecam e fa
cilitem o ingresso e a permanéncia do povo ne-
gro ao nivel superior.

Diante disso, consideramos que demonstrar
as trajetdrias percorridas pela comunidade ne-
gra, no que se refere a sua inser¢éo no campo
educacional, significa compreendé-las sob a
Oticadaresisténcia, sob seus limites e suas es-
pecificidades, sob abnegacéo dos/as militantes.
Esses, a partir dos arremedos conjunturais e
estruturais, educaram e politizaram o seu povo,
construindo referéncias que operacionalizam as
acOes das novas geracoes.

3. Educacao pluricultural e anti-
discriminatéria é uma outra his-
toria

Integrantes de movimentos sociais e negros,
pesquisadores, professores negros e indigenas
e de outros segmentos sociais, unidos as reali-
dades e acles dos sujeitos socio-culturais, tém
tracado uma outra histéria da educagéo. Como
formas deresisténcia, vém criando possibilida-
desde umaeducacéo pluricultural. Tém, inclu-
Sive, se posicionado em favor de mecanismos
de superacdo do racismo, do sexismo e dadis-
criminag&o no cotidiano escolar e nos outros
segmentos da sociedade. Forjar politicas publi-
cas, téo discutidas por Silva (2001), que favo-
recam umaeducagdo pluricultural e antidiscri-
minatoria, caracterizadapor Cavalleiro (2001),
também tem sido pauta das diversas organiza-
¢Oes negras e sociais.

Pesquisadores e experiéncias pedagdgicas,
também, em educacdo, apontam outros cami-
nhos de elaboracdo de saberes e de superagao
dessa postura homogenei zante e discriminat6-
ria da escola Mais ainda, salientam e fazem
emergir atotalidade das varias dimensdes hu-
manas que compdem os sujeitos sdcio-culturais
envolvidos na prética escolar —alunos, profes-
sores e funcionarios. Provocam também uma
pedagogia que prime pela pluralidade que per-
meia a escola.

7 Na Bahia, em 8 agosto de 1983, o Conselho Estadual de
Educacéo (CEE/BA), devido as pressdes de segmentos do
Movimento Negro, aprova a incluséo da disciplina Introdu-
¢do aos Estudos Africanos nos curriculos do Ensino Funda-
mental e Médio. (BOAVENTURA, 2003).
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Permitem, inclusive, compreender a produ-
¢ao de saberes e 0s sujeitos socio-culturais para
além da escola. Nesse sentido, os diversos pa
triménios culturais que circulam no ambiente
escolar devem compor o curriculo etodo o pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Reconhecem
gue os Quilombos Educacionais e a Educagdo
Quilombol & sdo pertinentes propostas de cons-
trugcdo de conhecimento e de afirmagéo do le-
gado cultural africano-brasileiro. Justificam,
inclusive, aimportancia do resgate e daressig-
nificagdo das organizagdes negras, tais como
irmandades, quilombos, terreiros, sociedades
negras, grupos, foruns, como expressdo de re-
sisténcia e de afirmagéo daidentidade e do le-
gado cultural afro-brasileiro e de superacéo do
racismo.

Possibilitam, ainda, reconhecer outras ins-
tancias, que extrapolam o ambiente escolar, 0s
Egbés®, por exemplo, como espacos | egitimos
de construcéo e de partilha de conhecimentos
e vivéncias, como expressdo de preservacao,
de sustentac&o e de dinamizac&o do legado afri-
cano-brasileiro. Todas essasvivéncias, pois, Si-
nalizam aos outros segmentos sociais, culturais
e politicos que é possivel elaborar, ndo téo so-
mente um proj eto educacional, mastambém um
projeto social em que coexistam aigualdade e
a diferenca.

Nesse sentido, sdo elaboradas, em vérias
regides do Brasil, inUmeras oportunidades de
processos educacionais pluriculturais, pautadas
naval orizagdo da construcéo daidentidade ne-
gra, apresentados por Silva. Na Bahia ndo fal-
tam também experiéncias e proj etos pedagdgi-
cos, embora insuficientes para atender ao
contingenteaindaalijado do direito aeducagéo,
gue facilitem a afirmac&o da afrodescendéncia
e 0 acesso a educacan™.

Com o intuito de assegurar os valores afri-
canos, foi criadaaescolaMini lyaObaBiyi, do
I1é Axé Opb Afonj4, na década de 1970. Luz
narra o surgimento desse projeto educacional:

... instaurou-se, no Brasil e, particularmente, na
Bahia, a primeira experiéncia de educagdo
pluricultural, inaugurando umaricae complexa
linguagem pedag6gica, ancoradanos principios
evaloresdo patriménio milenar africano, repos-

to erecriado no Brasil: o projeto piloto de educa
¢do pluricultural Mini Comunidade ObaBiyi, que
se desenvolveu de 1976 a 1986.

lyaObaBiyi nosindicao grande desafio que se
apresenta para nos educadores. De um lado, o
“anel no dedo”, que significa as possibilidades
de mobilidade social dapopulacéo infanto-juve-
nil de descendéncia africana na sociedade ofici-
al, e, de outro, Xangd, Orixado fogo, que asse-
gura avida no aiye, a expansao de linhagens,
daexisténciaconcretaininterrupta, filhos, des-
cendéncia, ancestralidade, continuidade da
comunalidade africano-brasileira, presengatran-
satlantica dos valores culturais.

A proposi¢do de umaeducacdo no contexto des-
se desafio € promover uma linguagem pedag6-
gicaque estabel eca umarelagéo dindmicaentre
os valores socio-comunitérios da tradicdo e os
codigos dasociedade oficial, exigindo e assegu-
rando nesta relagdo o direito a identidade pro-
pria. (LUZ, 2000, p. 161).

Hoje funciona, no I1€ Axé Opb Afonja, a
Escola Municipal Eugénia Anna dos Santos.
Essas duas experiéncias constituem, em Salva-
dor, exemplos historicos rel evantes de umaedu-
cacdo pluricultural. Indicam também outras
iniciativas quetém um curriculo que primapela
diversidade, mas também reforca e valoriza o
legado africano-brasileiro jano nivel fundamen-
tal. Outros Egbés criam, continuamente, opor-
tunidades para assegurar a manutencéo das
suas tradices e dos valores africano-brasilei-
rosequeforjeminiciativasquefacilitem o aces-
so a educacgdo dos membros da comunidade.

As escolas das associages culturais, como
aquelas criadas pelos blocos afros, tais como

8 Quilombos Educacionais sdo as diversas entidades negras,
surgidas desde a década de 80, que se espalham por todo o
Brasil. Organizam Cursos Pré-vestibulares, Reforco Esco-
lar, Preparacd@o para concursos, destinados a comunidade
negra brasileira. Educagdo Quilombola é um projeto peda-
gbgico que se realiza em comunidades remanescentes de
quilombos, com experiéncias em varias partes do Brasil.

9 Egbés — em ioruba significa comunidades de ase, referindo-
se aos terreiros de candombl é.

10 O Férum de Quilombos Educacionais de Estado da Bahia,
por exemplo, é constituido por 15 instituicdes que tém
Cursos Pré-vestibulares para Jovens e Adultos Negros. E
ainda ha escolas e atividades culturais e educacionais em
Terreiros e Blocos Afros.
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Escolacriativado Olodum, EscolaM&e Hildae
o Projeto Pedagdgico do I1€Aiyé, o CEAFRO,
criado pela UFBA, através do CEAO — Centro
de Estudos Afro-Orientais, sd0 alguns exem-
plosde projetos educacionais que visam acola-
borar efetivamente com a educagdo do negro
em Salvador. Os Quilombos Educacionais, sur-
gidos, desde a década de 80, também se inse-
rem em possi bilidades educacionai s pertinentes,
gue ndo visam apenas a transmissdo de con-
telidos, 0 acimulo de formag&o e a capacita-
¢do profissional da comunidade negra, mas
também a construcdo da suaidentidade negra,
a preservacao e a divulgagéo do acervo cultu-
ral ereligioso africano-brasileiro. A pesquisa-
doraSilva, ao analisar asiniciativas educativas
gue foram implementadas em Salvador, nasdé-
cadas de 1980 e 1990, afirma:

Paral el 0 as denlincias da existénciade desigual -
dades raciais na educagdo, ao longo das déca-
dasde 80 e 90, comecaram asurgir iniciativasde
desenvolvimento de projetos educativos bus-
cando adotar perspectivas pluriculturais e anti-
racistas. Em Salvador, assim como em outrasci-
dades brasileiras, existem projetos educativos
em andamento e estes sdo significativosdapres-
s80 que tem sido exercida, pelos Movimentos
Negros e por outros segmentos da sociedade,
para que hgja, dentro do sistema educacional
brasileiro, reconhecimento erespeito asdiferen-
cas étnicas e raciais existentes no interior da
populacdo. A reivindicacdo feita por tais proje-
tos é que sgja dado um outro tratamento a pro-
blematicaracial naescola, pois, apesar de o Bra-
sil ser umasociedade multicultural emultirracial,
o sistemade ensino aindanao adotou principios
pedagogicos coerentes com tal diversidade.

A presenca de iniciativas da propria sociedade
e, especificamente, dos Movimentos Negros, de
realizar projetos educativos voltados para aten-
der as reivindicacdes desse segmento € muito
importante, e anuncia um fato novo no Brasil,
gue é atransformagéo das dentincias em agdes
de caréter autbnomo e que se ap6iam em organi-
zacOes de carédter local. Embora seja recente o
surgimento de demandas dos Movimentos Ne-
gros relacionadas a educacdo, tem aumentado
muito o nimero de experiéncias desse tipo em
todo Brasil, nasUltimasdécadas.... (SILVA, 1997,
p. 135-136).

Asexperiénciaseducacionaispluriculturais,
estudos e pesquisas também tém apontado al-
guns desafios, decorrentes da visdo estereoti-
pada e homogeneizante, presentes na escola,
gue devem ser enfrentados, tais como: ainclu-
sdo de teméticas como cultura, ragcaletnia, re-
lacOes de género em sala de aula; estudos so-
bre os processos civilizat6rios af ricanos e sobre
as africanidades na sociedade brasileira; com-
preensdo dos alunos como portadores e produ-
tores de cultura e ndo apenas como sujeitos de
aprendizagem; articulacdo da educacdo cida
dania e raga em suas acoes pedagdgicas, de-
bates sobre diversidade socio-cultural; visibili-
zagdo daconstrucdo daidentidade étnico-racial
do povo negro; elaboracdo de material didati-
co; continuidade de andlise do livro didético
guanto arepresentacéo do negro e de género e
revisdo bibliogréfica e de conceitos.

As experiéncias de educacéo pluricultural
suscitam, pois, mudangas de curriculos, de pa-
radigmas e de procedimentos que contribuam
para desconstruir a histéria da educagao do
negro no Brasil, pautada no recal que, nahomo-
geneizacdo, em abordagens, metodol ogias, pro-
jetos e praticas pedagogicas excludentes e
racistas. Essa concepcéo pedagogicavem, cer-
tamente, elaborando uma outra histéria da es-
colarizacéo e de educacéo do negro no Brasil,
na qual ndo apenas 0 acesso sgja o objeto da
narrativa, mas também a permanéncia e a sua
inclusdo com todas asvicissitudes do que signi-
fica ser negro no Brasil, bem como do legado
cultural africano-brasileiro.

Consideracdes Finais

Constatamos, com este trabalho, que, de
fato, a nacéo brasileira tem uma divida social
efetiva com o povo negro, em relacdo aos di-
reitos sociais, sobretudo no que serefere aedu-
cacdo. Como vimos, por um lado, ahistériado
negro na educagdo € formada por capitulos de
exclusdo, desigual dade, preconceito e racismo.

Por outro, as organizacdes negras tém en-
frentado esse déficit, por meio de diversos pro-
jetos pedagdgicos e de estratégias, que forjam
politicas publicas, as quais favorecam umare-
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paracdo, através da implementacéo do Proje-
to de Politicas de A¢des Afirmativas, que sdo
as politicas compensatérias de caréter repa-
ratério para proteger minorias e grupos que
tenham sido discriminados no passado, que
oportunizem umareal, eficaz e efetiva demo-
cratizag3o do sistemaeducacional (SILVERIO,
2002). Evidentemente, jAhaumatrajetoriade
lutas, resisténcias e conquistas de reconheci-
mento do direito a educacdo que compde uma
outra histéria daeducagdo do negro no Brasil.
As acles educativas, elaboradas pelas orga-
nizagOes negras, ainda denunciam a perversa
e negativa realidade educacional do povo ne-
gro brasileiro e todo processo de legitimacéo
dapedagogiaexcludente.

Certamente, h& um outro capitulo que es-
tamos construindo com pesquisas afins a ques-

realizadas por pesquisadores(as) negros(as)™.
Jando somos téo somente objeto de pesquisa.
Sempre soubemos falar, através das formas de
resisténcias. Mas agora ja temos tradicao ci-
entifica, ou sgja, ja temos uma histéria legiti-
mada no ambito das ciéncias.

Possivel mente, enquanto sociedade, construi-
remos um capitulo, em meio as tensdes e con-
flitos, sobre o Projeto de Politicas de Acles
Afirmativas, elaborado pelo governo brasileiro,
ealei 10.639%?, em fase deimplantagdo. Mais
convictas ainda estamos de que as organiza-
¢0Oes negras continuaréo a fazer uma outra his-
téria da educagdo do povo negro, apontando e
tracando, para/com outros segmentos da soci-
edade brasileira, caminhos de superagéo do ra-
cismo na educacdo e para implementacdo de
acOes educativas que considerem a nossa his-

tdo educaciona eoutrasareasdo conhecimento,  tdria e nossos saberes.
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CONSIDERACOES SOBRE
A HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL:
MOVIMENTOS E DOCUMENTOS

Thais Cristina Rodrigues Tezani”

RESUMO

Este texto tem como objetivo divulgar os resultados de um estudo que buscou
conhecer um pouco da histéria e dos paradigmas vividos pelo homem parase
compreender adinémicadesenvolvida pelasociedade no atendimento as pessoas
com necessidades especiais. Sa0 acrescentados os fatos marcantes daeducacéo
e da educacdo especia nacional, fazendo uma revisdo dos movimentos e
documentosinternacionai s e nacionais queinfluenciaram o movimento inclusivo
no Brasil, segundo o paradigma correspondente. O Paradigma da Excluséo
que preval eceu durante vari os sécul os se caracteriza por excluir totalmente do
convivio social e educacional a pessoa com algum tipo de deficiéncia. O
Paradigma da Institucionalizagcdo é marcado pelo confinamento da pessoa
deficiente em asil 0s, conventos e hospitai s psi qui atricos para o seu tratamento.
O foco do Paradigma de Servicos esta na modificagdo da pessoa especial para
gue esta se assemelhe aos demais cidadaos e, assim, possa ser integrada/
inseridano convivio socia. O Paradigmade Suportes estabel ece que asociedade
necessita se reorganizar, visando a garantia do acesso ao convivio socia de
todos. O Paradigma da Inclusdo pressupde o atendimento educacional
especializado na rede regular de ensino para alunos com necessidades
educacionais especiais, com base nas devidas adaptagcdes que sdo necessarias.

Palavras-chave: Paradigmas educacionais — Educacdo inclusiva — Historia
da educacdo especia brasileira

ABSTRACT

CONSIDERATIONS ON THE HISTORY OF EDUCATION
ESPECIAL IN BRAZIL: ACTIONS AND DOCUMENTS

Thistext has as objective to divulge the results of a study that sought to know
alittle of the history and of the paradigmslived by themanfor if it comprehends
the dynamics devel oped by the society in the assistance to people with special
needs. To be added the education striking facts and of the national special

" Pedagoga. Especialistaem Psicopedagogia. M estra e doutorandaem Educagéo, areade concentragdo: Fundamentosda
Educagdo, na PPGE/CECH - UFSCar - Universidade Federal de S&o Carlos, SP. Professora da rede municipal e da
Faculdade Fénix de Bauru, SP. Endereco para correspondéncia: Faculdade Fénix de Bauru, RuaAnhanguera9-19, Vila
SilvaPinto—17013-190 Bauru-SP. E-mail: thai stezani @yahoo.com.br

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 205-216, jul./dez., 2005 205



Consideragdes sobre a histéria da educacao especial no Brasil: movimentos e documentos

education, doing a actions and international and national documents revision
that influenced the inclusive action in Brazil, according to corresponding
paradigm. The Exclusion Paradigm that prevailed during several centuries
characterizesfor excluding totally of the social and educational conviviality the
person with some deficiency kind. The Institutionalization Paradigmis marked
by the person’s deficient confinement in asylums, convents and psychiatric
hospitals for your treatment. The Services Paradigm focus is in the person’s
special modification so that this resembles to the too much citizens and, thus,
can be integrate/insured in the social conviviality. The Supports Paradigm
establishesthat the society needsif it reorganizes, aiming at the accesswarranty
to the socia conviviality of al. The Inclusion Paradigm presupposes the
specialized educational assistancein theteaching regular net for studentswith
specia educational needs, with basein the owed adaptationsthat are necessary.

Key words: Educational paradigms— Inclusive education — Brazilian special

education history

Os processos para construcdo de
um sistema educacional inclu-
sivo

Ao longo da histéria foram sendo elabora-
dasformasdelidar com apessoadiferente com
base em concepcdes, crencas e valores, parti-
Ihados pelos membros da sociedade em cada
periodo. Aplica-se o conceito de paradigma' a
essas questoes relativas ao tratamento do indi-
viduo diferente. Quando a sociedade passa a
enfatizar outro paradigma néo significa que o
anterior deixou de existir; eleaindaexiste, mas
com menor intensidade.

O pensar e o agir do homem em sociedade
alteram-se de acordo com as condi¢des socio-
hi storicas, que acompanham atrgjetériade cada
periodo na histéria mundial (COSTA, 1997),
variando, entdo, a concepgdo de pessoa com
necessi dade educacional especial e otratamento
dado aela. No Ocidente, predominou por Véri-
0s séculos a segregacado, a discriminagdo, ain-
diferenca, em diferentes condigdes e momentos,
tema este discutido por Mazzotta (1996), Jan-
nuzzi (1992), Bueno (1993), Mendes (2000;
2001a/b; 2002), Aranha (1994; 2000; 2001),
Brasil (2000), Akashi e Dakuzaku (2001).

O estudo tem como uma das referéncias
basicas 0 conjunto de documentos produzidos
pelo Ministério da Educagéo, Secretaria de
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Educacdo Especial, sob o titulo geral: “Projeto
EscolaViva: garantindo o acesso e permanén-
ciade todos os alunos na escola—Alunos com
necessidades educacionais especiais’ (BRA-
SIL, 2000), o qual confirma a relevancia de
conhecer a perspectiva histérica para entender
0 momento atual, pois* paracompreender mais
amplamente esse processo histérico ha que se
conhecer os muitos caminhos jatrilhados pelo
homem ocidental em suarelacdo com a parce-
lada populacéo constituida pelas pessoas com
necessidades educacionais especiais’ (BRA-
SIL, 2000, p. 7).

Para Akashi e Dakuzaku (2001, p. 46), a
hi storia da pessoa especial no Brasil € marcada
pela exclusdo, que se apresenta de diferentes
formas e varia conforme “o lugar, o tempo e o
momento histérico: desdeo infanticidio, o aban-
dono, o exilio, 0 esmolar, o assistencialismo, 0
paternalismo, ainternacdo e o asilamento até a
solicitagcdo da participagdo social, porém sem
asreais condicdes que permitem aintegracéo.”

Ao realizar uma abordagem téo ampla, en-
volvendo povos e séculos téo diversos, tem-se
consciénciada fragilidade das concepcdes as-

1 Considera-se paradigma o conjunto de crengas, técnicas,
valores e opinides utilizados pelos seres de uma determina-
da sociedade, em uma determinada época. “Um paradigma €
aquilo que os membros de uma comunidade partilham”
(KUHN, 1992, p. 219).
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sumidas. No entanto, algumas concepgdes pre-
dominam, o que permite para o objetivo do es-
tudo agrupé-las.

O Paradigma da Excluséo

O Paradigmada Exclus&o se caracterizapor
excluir totalmente do convivio socia e educaci-
onal a pessoa com algum tipo de deficiéncia.

Na Antiguidade (dos primdrdios ao século
I1V), segundo Aranha (1989), Cambi (1999),
Brasil (2000) e Manacorda (2002), os grupos
sociais estavam divididos em aristocracias; que
detinham o poder e a populagdo, que se carac-
terizavapor péssimas condi¢cdes devida. A eco-
nomia estava baseada na agricultura, na
pecuéria, no artesanato e no comércio, visando
ao enriquecimento da aristocracia, havendo lu-
tas pela propriedade de terra e a exploracdo do
Sistema escravista.

Os processos educativos, de acordo com
Manacorda (2002), eram divididos segundo as
classes sociais. Havia a escola do pensar/falar
e aescola do agir: a primeira encarregava-se
de preparar para a politica através da oralida
de, easegunda paraaguerra, usando habilida
des corporais e aforcafisica. A educagdo “se
organizava em torno dos valores daforca e da
persuasdo, daexcelénciafisicae espiritual, das
armas e das paavras’ (CAMBI, 1999, p. 50),
excluindo totalmente as pessoas com algumtipo
de deficiéncia, fossem estasfisicas, motorasou
intelectuais, dos processos educacionais.

Werner Jaeger analisa em sua obra, Pai-
déia, toda a educacdo grega, afirmando que
havia a valorizac&o do corpo. Paraele, avalo-
rizac&o do corpo era percebidanas estdtuas dos
vencedores olimpicos e a “criagdo dos meni-
nos’ englobava o conjunto de exigéncias ide-
ais, fisicase espirituais pararealizar aformacao
espiritual consciente do homem apto ao convi-
Vio em sociedade, havendo “ exaltada val oriza-
cdodoindividuo” (JAEGER, 1936, p. 436).

N&o hé& registro de nenhuma atencéo edu-
cacional apessoa especial, poisem uma época
naqual aforcafisicaeranecessériaevaloriza
da, essas pessoas eram abandonadas para néo

prejudicarem o grupo, devendo ser evitado o
convivio, servindo apenas como diversdo e/ou
podendo ser até executadas.?

Naldade Média européia (século V aXV),
a economia caracteriza-se pelo comércio ba
seado na agricultura, na pecuéria e no artesa-
nato. Naorganizagdo social e politica, hAnovos
segmentos: o senhor, 0 servo e o clero catdlico.
A sociedade se caracterizava por ser essenci-
almente agréria, auto-suficiente na atividade
agricola, no artesanato caseiro e 0 comércio
local eraconsiderado restrito (BRASIL, 2000).

Nessa época, era muito comum a hansenia-
se e, para banir a pessoa com esta doenga do
convivio social, foram criados|eprosarios, onde
viviam confinadas (AKASHI; DAKUZAKU,
2001).

“A educagdo surge como instrumento para
um fim considerado maior, a salvagéo daama
eavidaeterna” (ARANHA, 1989, p. 97). Deus
€ considerado o fundamento daagéo efinalida
de pedagdgica. As pessoas diferentes ndo po-
deriam ser exterminadas, pois eram considera-
das criaturas de Deus, mas continuavam
excluidasdo convivio social. Serviam como di-
versdo para as camadas abastadas da socieda-
de da época, trabalhavam de bobo da corte, em
circos, tabernas ou bordéis (AKASHI; DAKU-
ZAKU, 2001).

O processo de declinio da Idade Média e
inicio da Idade Moderna é caracterizado pelo
surgimento da burguesia, evolugéo do comér-
cio e das grandes navegacOes. A burguesiaéa
“classe que faz amadurecer principios novos,
novosvaloresenovosideais: o individualismo,
aliberdade, a produtividade” (CAMBI, 1999,
p. 172).

Nesse momento histérico, aeducacéo esta-
va dividida em religiosa, para a formagéo do
clero, e outra voltada para as necessidades |o-
cais (artesanato, guerra). A exclusdo do pro-
cesso educacional ndo era apenas da pessoa
diferente, mas também das camadas popula
res, pois a educacdo formal era, na época, um
privilégio parapoucos. ParaManacorda (2002),

2 Observa-se essa situagdo em algumas tribos indigenas bra-
sileiras.
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a educacdo tinha como método a intensa me-
morizag&o e repeticdo em voz alta, dando pou-
ca énfase a escrita.

De acordo com Akashi e Dakuzaku (2001,
p. 31), quem se opunha as normas estabel eci-
das pela aristocracia e pelo clero recebia puni-
¢Oes, como o0 vazamento dos olhos e mutilagdes
pelo corpo. De forma semel hante, a pessoa di-
ferente era considerada “castigada’, pagando
pecado por algum crime e separada do convi-
vio social. Em outros casos, era considerada
diabdlica, poisacreditava-se que“ corpo defor-
mado significava ter a mente também defor-
mada’. Viviam da compaixdo das pessoas,
recebendo esmolas, doacdes de alimentos e
vestimentas. Separar do convivio social eraum
bem para a aristocracia e ndo para a pessoa
diferente.

Com a Inquisicdo Catdlica, a pessoa dife-
rente, aquele que discordasse das idéias e or-
dens dalgreja, sofria perseguices, torturas e,
como ultima conseqliéncia, a morte. A pessoa
diferente passapor um momento delicado, pois
podia ser considerada herege ou endemoniada,
fugindo da imagem e semelhanca de Deus e,
assim, sofrer com a perseguicao, caca e exter-
minio (BRASIL, 2000).

Percebe-se, nesses momentos da historia
da humanidade, que o paradigma da exclusdo
sofre uma evolugéo; num primeiro momento,
a pessoa diferente ndo é considerada ser hu-
mano, apenas criatura de Deus como um ani-
mal; num segundo momento, a concepgao
passaaser metafisica, consideradacomo pos-
suidapelo deménio.

No século X V11, com as novas descobertas
no campo daBiologia, Medicinae Saide, colo-
ca-seadeficiénciacomo origem organica, o que
fomentou acdes para o tratamento médico,
como: remédios e medicamentos, o quefoi clas-
sificado como tese da organicidade. No século
XVI1I1, tal perspectivaproporcionou, mesmo que
lentamente, atese do desenvolvimento por meio
daestimulacdo, naqual o conceito de deficién-
ciaestavarelacionado acausas naturais (BRA-
SIL, 2000).

Para Mazzotta (1996, p. 16), até o século
XVII1, “asnogdes arespeito dadeficiénciaeram

basicamente ligadas a misticismo e ocultismo,
nado havendo base cientifica parao desenvolvi-
mento de nocdes realisticas. O conceito de di-
ferencgas individuais ndo era compreendido ou
avaliado.”

Portanto, conclui-se que o Paradigma da
Exclusdo é caracterizado por impedir o convi-
vio social e educacional da pessoa com neces-
sidade especial, prevalecendo durante varios
séculos. Com a perda de sua hegemonia, o Pa-
radigma da Institucionalizagdo se fortal ece.

O Paradigma da Institucionaliza-
cao

O Paradigma da Institucionalizacdo se ca-
racterizapor ser o primeiro paradigmaformal a
estabelecer uma relacdo entre a sociedade e a
pessoa diferente. E marcado pelo confinamen-
to da pessoa deficiente em asilos, conventos e
hospitais psiquidtricos para o seu tratamento.

Para Aranha (2000), esse paradigma se ca-
racteriza pelo principio de que a pessoa com
necessidade especia sera melhor cuidada, se
permanecer isolada e confinada em ambientes
segregados, longe do convivio social, apenasem
contato com seus semel hantes.

Jannuzzi (1992, p. 9), em seu levantamento
histérico sobre a Educagéo Especial no Brasil,
concluiu que esta foi “sendo o centro de aten-
G0 e preocupacdo apenas nos momentos e na
medida exata em que dela sentira necessidade
0s segmentos da sociedade.” Paraaautora, em
1600, em S&o0 Paulo, ainda no Brasil Colonia,
surgiram institui¢cdes de atendimento a pessoa
diferente, apontando que, no século XIX, “a
educacéo popular, e muito menosados ‘ defici-
entes mentais', ndo era motivo de preocupa
¢a0”, havendo registros de algumasiniciativas
isoladas. (1992, p. 23)

Como excegdo, ha, entre os anos de 1835 e
1869, no Brasil, apreocupacéo do |mpério com
0s surdos, os mudos e 0s cegos. Assim, é Cria-
do o cargo de professor especifico para esses
alunos em 1835. Em 1854, cria-se o Imperial
Instituto dos Meninos Cegose, em 1857, 0 Ins-
tituto dos Surdos-Mudos. Em 1869, Benjamin
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Constant assume adirecdo do Imperia Institu-
to dos Meninos Cegos, que, posteriormente,
recebe seu nome. A educaco brasileiranaépo-
ca é acessivel para poucos, mas as camadas
populares comegam a galgar seus espacos e
gue os alunos com necessi dades especiaistam-
bém buscam seu lugar no campo educacional
(BRASIL, 2000). Para Mazzotta (1996, p. 28),
esse momento, que abrange de 1854 a 1956, é
classificado por “iniciativasoficiaiseparticula
res isoladas’.

Cabe destacar os estudos feitos por Maria
Montessori®, na ltdlia, que se interessou, inici-
amente, pela educacdo de criancas especiais,
ao realizar observacdes sobre psicologiainfan-
til. A partir disso, escreveu umaobraextensae
espal hou seu método por todo 0 mundo, marca-
do pelorespeito asdiferencasindividuaisepela
atividade do aluno, sendo este responsavel tam-
bém pelahigieneelimpezadas salasdeaula. E
marcado pel o ensino individualizado, centrado
na auto-educacéo.

Entre 1915 e 1943, hadiversasinauguracoes
em vérias partesdo Pais: Instituto Nacional dos
Surdos, em Laranjeiras-RJ, Ingtituto Rafael para
Cegos, em Belo Horizonte, Sociedade Pestal o-
zzi, em Canoas-RS. Na Santa Casa de Miseri-
cordia de S&o Paulo é criado o Pavilhao
Fernadinho Simonsens, com classe de alfabeti-
zacdo para aunos hospitalizados; o Instituto
Pestalozzi € fundado em Minas Gerais e ha a
inauguracdo de véarios Institutos para Cegos:
S&o Paulo, Bahia, Rio Grande do Sul e Ceara
(BRASIL, 2000).

Para Mendes (2000), a sociedade comega
aadmitir que as pessoas especiais poderiam ser
produtivas, se recebessem cuidados especiais
(educacdo e treinamento); assim, surgiram, no
contexto do século XX, algumas escolas espe-
ciais e centros de reabilitagéo.

O contexto da nova crise do modelo agra-
rio-comercial exportador dependente e do ini-
cio de estruturacdo do model o nacional-desen-
volvimentista, com base na industrializacdo
(1920-1937) caracterizam a fase anterior e
posterior a Revolugao de 30.

No Periodo Vargas (1930-1945), o Brasil foi
marcado pela relacéo entre educacéo e desen-

volvimento, pois ja havia grande expanséo do
nlimero de escolas para suprir a demanda po-
pulacional; porém, o crescimento quantitativo
n&o garantiu a qualidade do ensino. Com o au-
mento do nimero de pessoas nas cidades, 0
governo tenta fixar o homem no campo, mas,
para isso, seria necess&ria a reformulacdo da
educacéo, visando ao ensino técnico rural. Esse
contexto é caracterizado também pelo modelo
nacional-desenvolvimentista, com base nain-
dustrializacdo (1937-1955).

Para Romanelli (1978), entre 1946 e 1961,
haavotagdo daCongtituicdo edalL e 4.024/61,
gue fixam as Diretrizes e as Bases da Educa
¢do Nacional, que € marcada por conflitoside-
oldgicos de esquerda e de direita e a 0posi¢ao
entreescolapublicaeprivada. Comal el acen-
tua-se a discussdo em relagdo a educagdo po-
pular, métodos pedagdgicos, alfabetizacdo
(BUFFA, 1989; PAIVA, 1984; CURY, 1985).

A referida Lel (BRASIL, 1961) estabele-
ce, no Titulo X, o principio de integracéo, no
gual a educacdo dos excepcionais se enqua-
dra no sistema geral de educac&o, garantindo
a integragdo em comunidade e prevendo o
apoio financeiro. A educagéo dos alunos com
necessidades especiais deveria ser articulada
ao sistema comum de ensino, visando ao prin-
cipio daintegracdo dos alunos com acomuni-
dade. Em 1962, surge o Primeiro Plano
Nacional de Educacéo.

Sobre a Educacdo Especial na época desta-
ca-se que, em 1942, ha a edicdo da primeira
Revista Brasileira para Cegos e, como conse-
guéncia, em 1946, é criada a Fundagéo para o
Livro do Cego, objetivando adivulgacdo deli-
vros em Braile no Pais. Com isso, em 1949,
através daPortariaMinisterial n° 504, o Gover-
no garante a distribuicdo gratuita de livros em
Braile. E, em 1954, éfundada, no Rio de Janei-
ro, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excep-
cionais (APAE).

3 Maria Montessori (1870-1952), médica italiana, catélica
fervorosa, iniciou seus estudos misturando o espirito cienti-
fico com misticismo. Estuda, inicialmente, criancas com
necessidades educacionais especiais; depois, desenvolve um
método de ensino para todas as criancas. Em 1907, abre, na
Itdlia, um espago para atender aos filhos de operarios, co-
nhecida como a Casa de Bambini (ARANHA, 1989).
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O século XX acentuao declinio do Paradig-
ma da Exclusdo, fortalecendo o Paradigma da
Institucionalizaco.

Por volta de 1960, em varios paises e no
Brasil, o Paradigma da I nstitucionalizag&o co-
meca a ser repensado: a critica que se faz é
gue esse model o néo proporciona nem favore-
ce a preparacdo da pessoa com necessidade
especial parao convivio em sociedade, enquanto
0 custo de uma pessoainstitucionalizada é cada
vez mais alto.

Outro aspecto que favoreceu a perda da
hegemonia deste Paradigma s&o 0s movimen-
tos em prol dos direitos humanos que se forta-
lecem. Para Bobbio (1992, p. 5), a luta pela
garantia dos direitos humanos tem provocado
inimeros debates e constantesindagagdes, pois
“osdireitos humanos sdo direitos histéricos que
emergem gradual mente das | utas que 0 homem
trava por sua prépria emancipagao e as trans-
formagdes das condi¢des de vida que essas |u-
tas produzem.”

A década de 1960 foi decisiva e marcante
parao declinio do Paradigmadalnstitucionali-
zacao, iniciando as propostas de desinstitucio-
nalizagdo e normalizagdo.* Nessa perspectiva,
pensa-se na introducdo da pessoa com neces-
sidade especial na sociedade, “procurando g u-
dé-la a adquirir as condi¢des e os padrbes da
vidacotidiana, no nivel mais préximo possivel
donormal” (BRASIL, 2000, p. 16).

Segundo Mendes (2001b), adécadade 1960
é relevante por apresentar avanco cientifico na
comprovacdo das potencialidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais.

Com a economia mundial abalada, manter
programas de segregacdo tinha um custo alto,
se tornando inviavel. Passou-se a analisar que
a pessoa com necessidade especial poderiare-
alizar servicos acomunidade, fortalecendo sua
integracdo e contribuindo para aeconomiaca-
pitalista(ARANHA, 1994).

Como consegiéncia das propostas de supe-
racdo do Paradigmadalnstitucionalizagdo, ini-
ciam-se asidéias de Normalizagdo, fomentando
0 conceito deintegracdo, ou seja, apessoacom
necessidade especial deve estar inseridaou in-
tegrada no convivio social. “Nadécadade 60 e

70, houve um grande movimento para retirar
pessoas com deficiéncias das grandes institui-
¢Oes e reinseri-las na comunidade, que se con-
figurou no movimento de desinstitucionaizacéo”
(MENDES, 2001b, p. 6).

O Paradigma da Institucionalizagdo perde
sua hegemonia, proporcionando o surgimento
do Paradigmade Servicos, pois, paraque apes-
soaespecia pudesse se adequar/modificar para
viver em sociedade, é necessario que se ofere-
¢am servicos e recursos favoraveis ao princi-
pio daintegragéo.

O Paradigma de Servicos

Com a perda da hegemonia do Paradigma
da Institucionalizagéo, o Paradigma de Servi-
¢os emerge devido asidéas de normalizacéo e
ao conceito de integracdo. O foco deste para-
digmaestaem modificar apessoaespecia para
gue esta se assemelhe aos demais cidadéos e,
assim, possa ser integradalinseridano convivio
social. A mudanga deveria ocorrer na pessoa
diferente e para isso cabe a sociedade ofere-
Cer 0S Servigos e 0S recursos necessarios
(BRASIL, 2000).

O Paradigmade Servicos se caracterizapor
trés etapas. primeira— avaliacéo feita por uma
equipe de profissionais que especifiquem o que
deve ser modificado na vida do sujeito, para
torné-1o 0 mais préximo danormalidade; segun-
da —aequipe passa a intervir e oferecer aten-
dimento, de acordo com os resultados da
avaliacdo realizada; e terceira — encaminha-
mento da pessoa com necessidade especia para
avida na comunidade (BRASIL, 2000).

Para Aranha (2000), o Paradigma de Servi-
¢Os se baseia no pressuposto de que a pessoa
com necessi dade especial tem o direito de con-
vivio em sociedade, mas desde que esteja pre-
parada paratal. Esse Paradigma se gjusta para
0S que conseguiam se adaptar, deixando muitos
excluidos.

4 Percebe-se esse movimento também na luta contra os
manicémios.
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Alguns movimentos marcaram o Paradig-
ma de Servigos, como, no final dos anos 1960,
a Campanha Nacional de Educagéo e Reabili-
tacdo de Deficientes Mentais, aCampanhaNa-
cional de Educacdo de Cegos; sdo criados:
Centro de Reabilitacéo de Cegos no Brasil,
Federacdo Nacional das APAES, Secretaria de
Educagéo Especial e Associagdo Brasileirade
Educadores de Deficientes Visuais.

No periodo, em que o Paradigma de Servi-
cos é emergente, ha, no Brasil, o contexto da
crise do model o nacional-desenvol vimentista,
iniciado em 1930 efalido no final dadécadade
70, da industrializagdo e da implantagéo do
modelo “associado” de desenvolvimento eco-
ndmico, que pode ser dividido em dois periodos:
0 periodo anterior ao golpe de 1964 (democra-
ciarestrita, 1945-1964) e o periodo posterior ao
golpe (periodo militar, 1964-1985).

A politicaeducacional dosgovernosmilita-
res resultou em alguns avancos em nivel de
normas para o campo da educacdo especial.
Por outro lado, houve falta de recursos huma-
nos e materiais para manter com qualidade os
oito anos de obrigatoriedade de ensino, forma-
¢cdo de um exército de reserva com méao-de-
obra barata, preparacéo das elites para o
vestibular, afirmacdo do sistema dua de ensi-
no, privatizagdo do ensino nos moldes empre-
sariais e ndo-pedagogicos, aumento na criagdo
de cursos superiores. Essas politicas educacio-
nais enfatizaram o aspecto administrativo da
educacdo, promovendo avangos quantitativose
técnicos, esquecendo-se da qualidade do ensi-
no e daformacdo integral do aluno (ARANHA,
1989, MENDES, 2000; 2001b).

As associacbes Sociedade Pestal0zzi,
AACD (Associagdo de Assisténcia a Crianca
Defeituosa), APAE (Associacdo de Pais e
Amigos do Excepcional) passaram a enfatizar
a questdo educacional da pessoa diferente.

No Parecer n° 252, de 1969, fica estabele-
cido que o Curso de Pedagogiapoderater, den-
tre suas habilitacbes, a Educagdo Especial. A
Lei 5.692/715 estabel eceu a obrigatoriedade de
oito anos de escolarizacdo, “resultante da fu-
sd0 do ensino primério com o ginasial” (OLI-
VEIRA; ADRIAOQ, 2002, p. 35), e acabou com

0 exame de admissdo. A escola profissional
passa a ser o resultado da soma da escola se-
cundariaetécnica, ficando estabel ecido o prin-
cipio da continuidade e terminalidade.
Estabelece-se, no seu Artigo 9, o tratamento
especia aos excepcionais (fisica, mental, su-
perdotados), sendo que a educagao oferecidaa
eles deveria ser especial.

Até aguele momento, alegislacéo nacional
garantia o principio da integracdo social, mas
nao estabelecia os principios da inclusdo edu-
cacional.

Na década de 1970 é criada a Federacdo
Nacional das Sociedades Pestalozzi. O Oficio
n° 93/71 extingue as Campanhas de Educagéo
Especia e sugere que se realize um programa
integrado de assisténcia a todos os excepcio-
nais e é estudado um curriculo para formagao
deprofissonaisem nivel universitario. Em 1973,
€ criado o Centro Naciona de Educacéo Espe-
cial e, no ano seguinte, o Parecer n° 3.763/74
dispde sobre o tratamento especia parao au-
no cego no exame vestibular. Em 1977, a Por-
taria Interministerial n° 477 (MEC) estabelece
asdiretrizes de ensino parao atendimento inte-
grado dos excepcionais no sistema regular de
ensino e em instituicbes especializadas com
assisténcia médico-psicossocia. Em 1979, o
Plano Nacional de Educacéo Especia estabe-
lece diretrizes para agdo na érea (BRASIL,
2000).

O processo de normalizagéo foi amplamen-
te criticado, pois ndo é possivel que a pessoa
com necessidade especia sgjaigual aosoutros,
seria descaracteriza-la como pessoa. Esse pa-
radigma propde a substituicdo da expressdo
“alunos excepcionais’ por “aunos portadores
de necessidades especiais’ (BUENO, 1993).

O Paradigma de Servigos que, desde o ini-
cio dasuaimplementacao, foi amplamente cri-
ticado pela comunidade cientifica, pelas
associacoes e pelos orgdos de representacdo
das pessoas com necessidades especiais, por

5 Em 1971, foi aprovada a Lei 5.692/71, que estabelece
apenas as diretrizes e bases para 0s ensinos de 10 e 20 graus
e ndo para a educacdo nacional; assim, é considerada apenas
Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1o e 20 graus.
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acreditarem que ndo seja possivel modificar a
pessoa especia para que esta seja considerada
normal; destaforma perde suahegemonia para
0 Paradigma de Suportes.

O Paradigma de Suportes

Com o declinio do Paradigma de Servicos,
emerge 0 Paradigma de Suportes: ao constatar
gue os servicos de avaliacdo e de capacitacdo
nao garantiram o convivio da pessoa com ne-
cessidade especia na sociedade; percebeu-se
gue a sociedade necessita se reorganizar, Vi-
sando a garantia do acesso ao convivio social
de todos.

Ao comparar o Paradigma de Servigos com
0 Paradigma de Suportes, analisa-se que, no
primeiro, o foco é a pessoa com deficiénciaeo
desenvolvimento de servigos junto a ele, para
gue desenvolva suas competéncias e habilida-
des; no segundo, o foco é a sociedade e o de-
senvolvimento de agbes para o acolhimento ea
construcéo de umasociedadeinclusiva, acolhe-
dora.

Para garantir essa convivéncia, “se desen-
volveu o processo de disponibilizac&o de supor-
tes, instrumentos que garantam & pessoa com
necessidades educacionais especiais 0 acesso
imediato atodo e qual quer recurso da comuni-
dade” (BRASIL, 2000, p. 18).

Aranha (2001) afirma que a hegemonia do
Paradigma de Suportes proporcionou o movi-
mento deinclusdo social, necessario por garan-
tir uma estrutura de base para que 0 processo
de inclusdo ocorra como apoio fisico, pessoal,
material, técnico e social.

Incluséo e integracdo partem do mesmo
pressuposto: a pessoa com necessidade espe-
cial tem direito de acesso aos espacos da vida
em sociedade, com igualdade e respeito. O
Paradigma de Servicos norteia aidéia de inte-
gracdo, ou seja, investe-se na promocgdo de
mudancgas no sentido de normalizar a pessoa
com necessidade especial, atuando na familia,
na escola e na comunidade. J& a inclusdo re-
guer muito mais que suportes e servigos; ne-
cessita de mudanca de postura e acoes.

Em 1981, a Resolucéo n° 2 do Conselho
Federal de Educag@o aumenta os prazos para
conclusdo dos cursos de graduagéo aos alunos
com deficiéncias e a Secretaria de Educagédo
Especial passaa ser um 6rgéo quevisaacria
¢do e a coordenacdo de politicas voltadas para
as pessoas com deficiéncias. H4, nessa déca
da, o lancamento, em todo o Pais, da Revista
Integracéo, que oferece artigos sobre educa-
¢ao especial.

Para Mazzotta (1996), esses paradigmas
(servigos e suportes) abrangem o periodo de
1957 a 1993, no qual h&iniciativas oficiais de
ambito nacional.

O Paradigma de Suportes esta presente na
atualidade, mas o Paradigma da Incluséo se
fortalece. A educacdo inclusiva esta baseada
em préticas educacionais resultantes do movi-
mento de inclusdo social, tendo, como pressu-
posto, ademocracia, adiversidade, aaceitacéo
e acidadania (MENDES, 2002).

O Paradigma da Incluséao

Entende-se como Paradigma da Incluséo o
atendimento educacional especializado narede
regular de ensino para alunos com necessida-
des educacionais especiais, com base nas adap-
tacdes que se fizerem necessdrias.

H4, na histéria da educacdo brasileira, al-
guns fatos isolados, excegdes, que indicam o
Paradigma da Inclusdo (BRASIL, 2000):

- em 1910, trés cegos que estudaram no
Instituto Benjamin Constant ingressam na
Faculdade de Direito de S&0 Paulo e, em
1915, seformam.

- em1933, aComissdo do Ensino Secundério
do Conselho Naciona de Educagéo autoriza
a matricula de um aluno cego no ensino
regular, na cidade de Curitiba. Dez anos
depois, a mesma Comissdo autoriza um
auno cego a se matricular na Faculdade
de Filosofia, Ciénciase Letras.

- noinicio da década de 50, surge, a titulo
experimental, a primeira classe integrada
com alunos cegos no ensino regular, que
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haviam concluido o curso ginasial no
Instituto Benjamim Constant. Os cegos,
mediante Portaria Ministerial n° 12,
ganharam o direito de acesso aos cursos
universitarios.

- em S&o Paulo, em 1957, é realizada a
integracéo de alunos com deficiéncias
fisicasno ensino regular.

- apartir de 1958, hainvestimentos técnico-
financeiros nas secretarias de educagdo e
instituicdes especializadas, advindos do
Ministério da Educagao, estimulando
campanhas nacionais para a educacéo das
pessoas especiais (JANNUZZI, 1992).

A educacdo inclusiva, no Brasil, estd em-
basada nos seguintes documentos oficiais:

» Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988).

» Estatuto da Crian¢a e do Adolescente
(ECA, Lei n° 8.069/90).

* Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos (UNESCO, 1990).

» Declaragdo de Salamancae Linhade Agdo
sobre necessidades educativas especiais
(BRASIL, 1997a).

* Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°. 9394/96 (BRASIL, 1996, art.
58 e 59).

e Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino (BRASIL, 1997).

» Adaptagdes Curriculares para Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais,
conhecido como os* Parédmetros Curriculares
Nacionais da Educacdo Especia” (BRASIL,
1998).

* Plano Naciona de Educacédo (BRASIL,
2001b).

» DiretrizesNacionaisdaEducacéo Especial,
na Educacdo Bésica (Resolugéo n°. 02/
2001, da Camara de Educacéo Basica do
Conselho Nacional de Educaco).

Vé&rios autores, como Cury (2002), Demo
(1997), Ferreira (1998), Mantoan (2003), Sou-
za e Prieto (2002) discutem sobre aincluséo a

partir da legislacdo vigente. Para Cury (2002,
p. 5), alegidacdo insisteem dois pontos: aigual-
dade eadiversidade, favorecendo, assim, a“in-
clusdo democrética.”

Para Minto (2002, p. 36), alegislacéo edu-
cacional tem avangado no que se refere a edu-
cacao do aluno especial, ao considerar a
educacdo especial como “uma modalidade de
educacdo escolar a ser oferecida, preferenci-
amente, narede regular de ensino paraas pes-
soas com necessidades educativas especiais.”

Interpretando o paradigma emer-
gente: a educacéao inclusiva

Percebe-se, com os movimentos e documen-
tos na érea educacional, que ha uma mudanca
de paradigma. O paradigma emergente € 0 da
inclusdo, daigualdade de direitos na busca por
uma sociedade e uma escola mais justa.

Entendemos que ora a lei é resultado da luta
pelosdireitos, oradiscrimina, oranecessitade
gjustes. Acreditamos, portanto, que 0s movi-
mentos sociais, as leis, os programas, as co-
missdes e os consel hos fazem parte de um pro-
cesso de construcéo e exercicio da cidadania
na garantia dos direitos humanos. Sabemos
gue, para assegurar a integracdo da pessoa
com deficiéncianasociedade, maisdo quesim-
ples|legislacdo séo importantes mudangas con-
cretas de atitudes (AKASHI; DAKUZAKU,
2001, p. 48).

Para Demo (1993, p. 33), a educagdo deve
levar ao aprender a aprender®, na qual a habili-
dade de ler, interpretar sua realidade e a capa-
cidade de atualizagcdo sdo constantes. Propde a
pesquisa como principio educativo, pois “tem
como finalidade principal dotar apessoadaca
pacidade de pensar critica e criativamente, e
de manter-se em estado de ininterrupto de atu-
alizacdo.”

E necesséria a formacdo de competéncias
cognitivas e sociais da populacdo; sendo esta

5 De acordo com o Relatério para a UNESCO, da Comissdo
Internacional para o século XXI (DELORS, 2000, p. 49) a
educacdo brasileira tem como alicerces: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.
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capaz de compreender e pensar de forma abs-
trataeanalitica, com “flexibilidade deraciocinio
para entender situacfes novas e solucionar pro-
blemas, bem como formagdo de competéncias
sociaiscomo lideranca, iniciativa, capacidadede
tomar decisbes, autonomiano trabal ho, habilida-
de de comunicagdo” (DEMO, 1993, p. 24).

A inclusdo ndo € apenas um processo esco-
lar, mas o reflexo de algo mais amplo: ainclu-
sdo socia. Vive-se na“erados direitos’, como
lembra Bobbio (1992), e esta proporciona um
movimento continuo de aceitacéo do outro en-
guanto pessoa. “ O respeito ganhaum significa-
do maisamplo quando serealizacomo respeito
mUtuo: ao dever de respeitar o outro, articular-
seo direito de ser respeitado. O respeito mituo
tem sua significacdo ampliada no conceito de
solidariedade” (BRASIL, 2001, p. 264).

Incluir alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular ndo é apenas garan-
tir que estes freglientem a escola, mas proporci-
onar-lhes o desenvolvimento de potencialidades,
guebrade antigos paradigmas, superacdo de obs-
taculos, buscando construir um ambiente esco-
lar adaptado para as suas necessidades,
formando umacomunidade escolar inclusiva

Segundo Cury (2002, p. 12), éimportante res-
saltar que a defesa da igualdade de direitos é
principio paraabuscadacidadania, pois“osau-
nos com necessidades especiais tém cidadania
plena na escola comum e nas salas comuns.” O
aparato legal fornecido atualmente no Pais esta
em consonanciacom asituacdo mundial esocial
na busca por igualdades de direitos. Cabe res-
sdtar que agarantialegal daeducagdo inclusiva
€ necessaria, mas dependerd, entre outros fato-
res, da mudanca de paradigma

Em sintese, atendéncia atual do ensino do
aluno com necessidade educacional especial €,
entdo, conforme todos 0s movimentos e docu-
mentos mencionados, sua inclusdo no ensino
regular, de acordo com as suas necessidades e
havendo possibilidades de adaptacoes.

A trajetrianhistéricada pessoacom deficiéncia

mostra-nos que o caminho percorrido na con-

quista dos direitos humanos € um processo em
constante construgdo. E sabemos que em uma
sociedade como a brasileira, com desigual da-

des sociais e econdmicas, a promogéo dos di-

reitos humanos sera mais viavel se a solucgéo

dos problemas estruturais forem objetos de

politicas governamentais (AKASHI; DAKU-
ZAKU, 2001, p. 44).
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A MEDIACAO DIDATICA
NA HISTORIA DAS PEDAGOGIAS BRASILEIRAS

*

Cristina d’Avila

Minha mae achava o estudo
A coisamaisfinado mundo.
Né&o é.

A coisamaisfinado mundo
E o sentimento.

(AdéliaPrado)

RESUMO

Com este artigo pretendemos discutir a natureza da mediacéo didaticano seio
das pedagogias que compuseram o cenario educacional brasileiro desde a
chegada da Companhia de Jesus no séc. XV1 até os dias atuais. Trazemos a
baila as caracteristicas da pedagogia jesuitica, da pedagogia nova, tecnicista,
freireana, historico-critica e construtivista, enfatizando em cada uma das
tendéncias pedagogicas apresentadas o tipo de mediagcdo didética mais
marcante, sgja através do mestre (como na pedagogia jesuitica), dos meios
(como na tecnopedagogia), dentre outros. A compreensdo dessas tendéncias
se da par e passo a andlise do quadro didatico-pedagdgico que se descortina
atualmente no contexto escolar. Concluimos pela possibilidade de construcéo
de uma sintese superadora das tendéncias apresentadas, tendo em vista uma
prética pedagbgica mais criativa, prazerosa e construtiva, sem que para isso
precisemos abrir mao do contetdo sistematizado e da autoria docente.

Palavras-chave: Mediagao didéatica— Teorias pedagdgi cas— Traba ho docente

ABSTRACT

DIDACTIC MEDIATION IN THE HISTORY OF BRAZILIAN
PEDAGOGIES

This paper aims at discussing the nature of didactic mediation within the
pedagogical tendencieswhich have composed the Brazilian educational scene
from the Jesuits arrival on the sixteenth century up to our days. We make clear
the characteristicsof al: the Jesuits' pedagogy, the new pedagogy, the technical
one, aswell asthoseinspired from Paulo Freire, and from the historic-critical
and constructivist epistemologies. We stress in each of the pedagogical
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UNEB, Campus |, Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade, Rua Silveira Martins, 2555, Cabula, 41150-000
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tendencies the most important type of didactic mediation, through the teacher
(inthe Jesuits’ pedagogy), through means (technical pedagogy) and so on. We
present these pedagogical tendencies at the light of the present didactic and
pedagogic context within Brazilian schools. We conclude to the possibility of a
unifying synthesis of all presented tendencies, aiming at a more creative,
pleasurable and constructive pedagogical practice, without denying systematized

content and authorship.

Keywor ds: Didactic mediation — Pedagogical theories — Teacher’s practices

Introducéao

O olhar sobre a mediagéo didética docente
sob angul os distintos, consubstanciado em pré-
ticas pedagdgicas que vigoraram nahistériada
educacéo brasileira, levou-me a desenvolver o
presente artigo. A analise histéricado fenbme-
no educativo e, no seu seio, damediacdo did&
tica docente, permitiu articulagdes necessarias
acompreensdo deste olhar multiplo e, a0 mes-
mo tempo, integrado, do que vivenciamos como
processo educacional no Brasil, mormente a
partir dos estudos das teorias de maior expres-
s30 na nossa histéria.

A opgao por iniciar este artigo com a Peda-
gogiaTradicional Jesuiticaestdem ter sido esta
pedagogia a que primeiro se estabeleceu, no
Brasil, como modelo formal de ensino, ofere-
cendo, assim, as balizasfundamentais quefari-
am evocar, posteriormente, suas proprias
criticas e o nascedouro de outras teorias peda-
gbgicas. A concepcdo de mediacdo didética
docente que temos hoje €, sem davida e tam-
bém, resultado do que seviveu e se herdou des-
ta pedagogia.

A pedagogia da Escola Nova se colocou
como eixo importante na compreensdo deste
processo, tendo representado influénciasignifi-
cativanos rumos da educacdo nacional. Nesta,
a mediacdo didética docente, como se podera
verificar do capitulo que se segue, se dialetiza
na relagdo com o educando, onde o professor
deixade ser o detentor absoluto do saber —como
napedagogiatradicional —e passaa constituir-
se em orientador da aprendizagem.

A Tecnopedagogia também se insere no
movimento histérico daeducagdo no Brasil, num

dificil momento de siléncio politico e obscuran-
tismo educacional. Nesta, a mediacdo didatica
docente é eclipsada em nome dos meios tec-
nol égicos, que davam o tom desta pedagogia.

Erapreciso, em pleno regime militar, respi-
rar um pouco da esperanca perdida, incluindo,
na compreensdo do fendmeno educativo e na
eclosdo de um pensamento pedagdgico coeso,
0 componente socia e politico, banido deste
processo desde o inicio dos anos de 1960. As-
sim, as pedagogias de cunho sociopolitico se
imiscuiram no processo educacional brasileiro,
como possibilidade delutaetransformagdo con-
tra o que se instituia como poder. Paulo Freire
concede a abertura da porta com a elaboragéo
do seu idedrio pedagdgico que, por forca do
exilio a que se submetera, havia de se tornar
realidade fora do pais. O professor haveria de
ser um mediador politico que, além de ensinar,
a partir da vivéncia concreta dos educandos,
proporcionaria a elaboragdo do pensamento
critico e daconscientizagdo politica, necessari-
0s a transformagao social.

A pedagogia historico-critica surge como
oposi¢do as vertentes tradicionais e da Escola
Nova, bem como critica ao ideério freireano.
Nesta, o professor € responsavel por uma me-
diac&o de natureza também sociopolitica, com
0 acento muito mais evidente na transmisséo
de contetidos de carédter universal — expedi-
ente este que deveria constituir-se em ferra-
menta necessaria as lutas pela transformagao
das estruturas sociais do pais.

Com a teoria construtivista e a sociocons-
trutivista, veremos como a mediagéo didatica
volta o eixo paraacompreensdo dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo
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do educando — como se fazia no periodo em
gue vicejou a Escola Nova. O professor, nesta
tendéncia, voltaosolhos, efetivamente, aapren-
dizagem significativado conhecimento e a ca-
pacidade de construcéo e reconstrucdo de
saberes pelo educando. O professor € um me-
diador de saberes ressignificados e reconstrui-
dos pelos educandos. A mediacdo didaticanado
se resume a transmissdo do conhecimento ela-
borado, mas as possibilidades de reelaboragdo
deste pelos educandos, que haver&o de impri-
mir-lhe significagdo pessoal .

E este 0 panorama que se pretende descor-
tinar no corpo deste artigo.

1. A pedagogia Jesuitica e a medi-
acdo do mestre

A volta entusiasta a antigliidade classica
marcava a Renascenca. Apos o periodo das
trevas da |dade Média, Grécia e Roma reto-
maram seus postos como fontes de beleza hu-
manaimortal. Ao seu lado renascia também a
pedagogia dos seus mais célebres educadores.
AscitagOes dos grandes classicosfervilhavam:
a0 lado daretérica de Aristételes se afigurava
o De oratore de Cicero. Plutarco e Séneca fi-
guravam como moralistas preconizadoresdeum
ideal humano quase cristdo. Finalmente, Quin-
tiliano encarnava, no século XV1, apedagogia
romana.

A Companhia de Jesus imprimia, nesse pe-
riodo, umapedagogiade cunho tradiciondistae
cléssico. Sobretudo no que se refere ao ensino
das humanidades, aforca da antiguidade clés-
sica suplantou atradi¢éo escolar daldade Mé-
dia, que conservaraafilosofiaeateologiacomo
primados. Os séculos X1V e XV assistiam a
decadéncia visivel da escolastica que atingira
seu apogeu no seculo X111. Entretanto, nos pri-
meiros anos do século XVI, arestauracdo da
sintese cléssica do pensamento medieval co-
megava a se configurar.

E na Ratio Studiorium (plano curricular je-
suitico, publicado em 1599) queiremosvisuali-
zar com clarezaamediacdo do mestre. Em que

pese a importancia conferida aos contelidos
classicos, o preciosismo da Ratio estava na
metodol ogiade ensino.

A mediagdo didéticando seresumiaatrans-
missdo dos conhecimentos. Os jesuitas toma
vam esse processo como ponto de partidanuma
préticapedagbgicaonde aexercitagdo eatrans-
feréncia de conhecimentos estavam perfeita-
mente associadas. A aula se iniciava pela
prelecéo, ou prelectio, que consistia numa li-
¢ao antecipada, ou segja, numa explicagdo do
gue o aluno deveria estudar.

Nas classes elementares de gramética, 0
processo de ensino constituia-se de explicagdes
sobre o texto, esclarecimentos sobre o vocabu-
l&rio quanto apropriedade dos termos, ao senti-
do das metaforas, a gramética, a ordem e
conexdo das palavras.

Chamava-se eruditio o estudo mais apro-
fundado e complexo do contelido ministrado
mediante o conhecimento das realia indispen-
saveis, ou conhecimentos positivos, em outras
palavras, subliminares. O eruditio, ent&o,
compreendia as nogBes de histéria, geografia,
mitologia, etnologia e arqueologia, que pudes-
sem elucidar o sentido do texto estudado. As-
sim, as nogbes de gramatica elementar
sucederiam os estudos da sintaxe, estilo e arte
de composi¢do. O mestre ai estava mais ocu-
pado com as idéias e sua expressao.

A fungdo do professor eramais a de possi-
bilitar aandlise e, menos, ade propiciar o acl-
mulo de conhecimentos. Que se permita uma
associacdo a prética pedagégica de hoje... Em
gue pese 0 academismo, como marca registra-
dada pedagogiajesuitica, aprender significava
mais que acumular conhecimentos.

A prética pedagogica jesuitica, por outro
lado, esteve sempre associada a disciplina. O
colégio deveriafuncionar como um pegueno Es-
tado escolar tendente & autonomia, onde os ci-
dadaos seriam recrutados com prudéncia. Nesse
ponto, arelagdo com as familias era de estrei-
tezaimpar: constituia-se numarelacao de dele-
gacéo de poderes, onde um pai aceitaria 0s
principioseadisciplinado colégio. Osjesuitas
recriariam aatmosferafamilial ealegrenosin-
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ternatos e exerceriam sobre a crianga a autori-
dade do pai ausente.

Mas ndo se pode falar em método sem con-
telido, assim como néo se pode compreender o
processo de mediagdo do mestre sem a maté-
ria prima do seu trabalho: o saber. O saber eo
saber fazer pedagdgico se encontram, assim,
imbricados no processo ensino-aprendizagem,
0 que explica, vez por outra, nesse texto umir-
e-vir do contetido ao método.

O contetido marcadamente cléssico dava o
ténus dessa pedagogia e era exatamente atra-
vés deste que a mediagdo desenvolvida pelos
mestres se fazia sentir. Escolheram osjesuitas,
como plano de estudos, aformagéo exclusiva-
mente literaria, baseada nas humanidades clas-
sicas.

Inicialmente, a Ratio Studiorum previa en-
sino puramente formal e gramatical, mas, pou-
co apouco, diversas disciplinasforam introdu-
zidas (auxiliaresdo humanismo), constituindo o
eruditio, que tornaria mais forte a eloquéncia
dos adolescentes. Com a arte de discorrer (art
de conférer), os estudantes estariam prepara-
dos para sustentar, na sociedade, discussoes
brilhantes sobre todos os assuntos referentes a
condi¢do humana e a defesa dareligido crista.

Logo aentradano colégio, ascriangas eram
convidadas a0 aprendizado do | atim e do grego.
E, como lingua de conversagdo, o latim era
prescrito até no recreio. A fixagdo erafacilita
da através de exercicios que desenvolviam a
memoria.

A classe eradividida em decurias e 0 estu-
dante de confianca do mestre fazia, cada ma-
nhd, os colegas repetirem a ligdo, enquanto o
professor procedia & corregdo dos exercicios.
A aulaestavaresumidaaum exercicio metodi-
co, onde aprelecdo davésperaerarepetidapelos
alunos, acomecar dos melhores. Sem davida, o
método quase sempre resvalava para a mono-
tonia, e a luta contra esta fazia consagrar um
dia na semana (o sabado) para exercicios mais
interessantes e op¢do por variedade de autores
estudados.

O sistema de exames prévios, no segundo
ciclo, partiade um exercicio fundamental: pra-

electio. Nas classes de gramatica a finalidade
eralembrar ao aluno o funcionamento das re-
gras, sem deixar de incentivar a sua sensibili-
dade. A praelectio atingia o seu dpice nas
classes de retorica.

O método jesuitico de avaliago se restrin-
giaaexames e revelava objetivos pedagdgicos
fundados na capacidade analitica dos estudan-
tes. Alias, ametodol ogiade ensino jesuiticade-
monstravaatencdo, paraa ém damemorizagao,
para com a capacidade criadora dos alunos. A
exemplo, nas classes superiores, os sabados
eram destinados a uma verdadeira parada lite-
raria, caracterizadapor umabrilhante prel ecéo,
um discurso | atino ou grego, ou mesmo um po-
ema cléssico criado pelos alunos. Logo, a me-
diacdo didéti ca capitaneada pelo mestrejesuita,
permitiao exercicio dacriacdo (aindaque com
oslimitesde um contetido impregnado daideo-
logiacristd).

O virtuosismo da pedagogia jesuitica esta-
va, pois, no método aliado a um contetido de
natureza abstrata.

A técnica da emulagdo compunha-se de
encenacao inspiradanas proprias humanidades.
A classe era dividida em duas fragdes, Roma-
nos ou Cartagineses. Os melhores alunos tra-
vestiam-se da magistratura soberana, e 0s
cargos menosimportantes constituiam, em cada
um dos grupos, um estado-maior valoroso que
participava da disciplina da classe. Colocados
em ordem decrescente, em cada colunaum au-
no tinha diante de s um homélogo da mesma
forca, seu émulo —adversario regular, de quem
devia assinalar os erros e as inexatidoes. De
acordo com avantagem de um aluno sobre seu
émulo, o campo estava aberto as honras ou as
desonras. Esse método mantinha a emulagdo
ndo so entre os melhores alunos, mas também
aos ultimos da classe, no qual avitériasobre o
émulo oposto (que poderia ser o melhor colo-
cado na classe) era seguida da redistribuicdo
dos cargos que se realizava a cada dois meses.

Quanto ao ensino da lingua materna, con-
vém ressaltar que a auséncia desta como con-
tetdo obrigatorio ndo se constituia em falta
grave, umavez que, para os jesuitas, o conhe-
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cimento do vernaculo era uma prescricéo. As
Constituigdes e asregras comuns lembravam a
todos o dever de estudar a lingua falada pelo
povo. Ocasionalmente, as traducdes, versoes,
ditado e exposi¢des de argumento, garantiam a
todos um estudo eficiente do vernéculo. Inclu-
sive, com 0 desenvolvimento progressivo das
literaturas modernas, a Ratio Studiorium abria
espaco para o estudo direto das linguas vivas.
Além disso, o aluno podiapraticar, no estudo da
gramética, 0 manejo da lingua pétria mediante
0 comentario dos autores cléssicos e acompo-
sicdoliteraria. Ademais, osjesuitasimprimiram
grandeimportanciaaos estudos préticosdo ver-
nacul o, configurados em composi ¢es, constru-
¢Oes variadas de andlises e argumentos sobre
os classicos. O rigor dos exercicios, inclusive
de caréter prético, era uma constante.

O contetido de filosofia era a matéria pri-
ma da pedagogia jesuitica. Na Ratio, o aristo-
telismo era a substancia do ensino. N&ao
obstante, as |utas travadas entre defensores da
Reforma e da Contra-Reforma fizeram eclodir
certo estreitamento no ensino defilosofia, aqual,
intimamente ligada a teologia, fez transmudar,
muitas vezes, em sabedoria cristd os conheci-
mento tedricos ou préticos adquiridos no longo
contato com a Antiguidade Cléssica.

Era Aristoteles o autor de base, mas os li-
vros oferecidos aos alunos permitiam a cons-
trucdo de um curso inteiro de filosofia. Nos
primeiros anos, aL6gicae aFisicailuminadas
pelos comentarios de S. Tomés de Aquino per-
faziam afilosofianatural. O professor de Filo-
sofiaMoral seincumbiade ensinar aEtica, que
editava os valores eternos da sabedoria antiga,
eo professor principal culminavacom perspec-
tivas elevadas da Metafisica e do tratado da
alma. Aristételes era considerado o mestre da
fisica e a Ratio de 1586 ordenara sua leitura
como obrigatéria. O ensino de Fisica, a essa
€poca, versava primordia mente sobre os dois
tratados: Do céu e 0s meteoros.

O humanismo italiano concedialugar dedes-
taque as matematicas e, posteriormente, Inécio
de Loyola ndo hesitou em declarar-se partid&
rio manifesto. A utilidade das mateméticas, en-

tdo, e suas aplicacOes préticas comecavam a
ser percebidas.

Finalmente, podemos dizer que a mediagao
do mestre na pedagogia jesuitica, do ponto de
vistadidatico, estavamarcada por trés elemen-
tos fundamentais: o contetido cléassico com o
acento naideologiacristd, origor dadisciplina
€ 0 preciosismo do método.

Ao contrério do que diziam as variadas cri-
ticas sobre essa pedagogia, descobri na Ratio
Sudioriumum estudo didético profundo, o que
revela a preocupacdo desses mestres para com
0 método pedagdgico e, por conseguinte, para
com a aprendizagem dos alunos. Sem duivida,
erao mestre o centro do processo ensino-apren-
dizagem. N&o ha duvidas também que o aluno,
nessa perspectiva, assumia forgosamente uma
atitude passiva diante das verdades sacrossan-
tas que caracterizavam o conteddo transmiti-
do. Entretanto, haviaespaco paraque o espirito
analitico fosse exercitado, o que provao surgi-
mento de pensadores revol ucionariosformados
pela Companhia de Jesus.

2. Mediacdo docente na peda-
gogia da Escola Nova: o pro-
fessor como parceiro de jor-
nada

Paraexplicitar amediagdo didéticadocente
na Escola Nova (tendéncia pedagdgica forte-
mente vivenciada no Brasil a partir dos anos
1930), é preciso entender 0 pensamento peda-
goégico de Anisio Teixeira, seu idealizador, a
partir das influéncias que ele recebeu aquela
€época, especia mente de John Dewey, pedago-
go norte-americano, que viveu entre o final do
seculo X1X eaprimeirametade do século XX.

O movimento pela educacéo ativa que ha
veriade influenciar Anisio Teixeira e seus se-
guidoresno Brasil daprimeirametade do século
XX, nasceranaEuropa, em finsdo século XX,
com asidéias de Seidel, na Alemanha e Suica,
com a constituicdo do Bureau International
pour |’Ecole Nouvelle, organizado por Adol-
phe Ferriére, com a obra de Kerschensteiner
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em Munique, Ligthart, naHolanda, Ovide De-
croly, naBélgica, que, no ano de 1907, fundara
a renomada Ecole de I’ Ermitage em Bruxe-
las, mesmo ano da fundacdo da Casa dei Bam-
bini, naltdia, por Maria Montessori.

O movimento em prol da educagéo ativa,
aquela época, se insurgia contra 0 que era es-
sencial naescolatradicional: apreparacéo para
a vida adulta, segundo Dewey a “preparacéo
para uma vida ap0s a morte”. Preocupava-se
muito maisem preparar acriancaparaumafase
futura da vida do que para a vida no presente.
O desenvolvimento das capacidades das crian-
gas repousava, principalmente, sobre arazéo e
amemoéria. O método de instrucdo autoritario,
adisciplinacultivada e o estudo, uma desagra-
davel tarefa. O mestre eraaautoridade inques-
tiondvel e a submissdo a ordem, a palavra de
fé. O aluno, enfim, era visto como um adulto
infeliz miniaturizado.

A EscolaNovavoltavaas costas contratudo
isso, amejando um espago escolar e também
pedagdgico verdadeiramente construido pelos
alunos.

Um dos mai oresinspiradores dessa tendén-
ciafoi, sem duvidaalguma, John Dewey (1859
- 1952). O educador norte-americano tinha
grande interesse em fazer florescer suas idéi-
as pedag6gicas num meio e numa época em
queoideario tradicionalistade ensino faziaeco.
Acreditava que os métodos das escolas ele-
mentares ndo se afinavam com as concepgdes
psicol 6gicas da hora. Fora, entdo, convidado a
dirigir asecéo de Filosofiae PsicologianaUni-
versidade Chicago (1894) e viu, neste empre-
endimento, uma oportunidade valiosa para
associar a Pedagogia a Filosofia e, sobretudo,
aPsicologia

Erguia, entdo, a sua célebre escola-labora-
torio, mais conhecidacomo EscolaDewey, cujo
ponto de partida se apoiava nas atividades co-
muNs nas quais as criangas estavam imediata-
mente envolvidas. Os propoésitos da educagao
teriam matriz navidadacrianca, razo pelaqual
elapassariaaassumir comtotal interesse o pro-
prio aprendizado. Os fins estariam aceitos. As
atividades manuais como amarcenaria, acozi-

nha, a costuraou atecelagem, tinham lugar de
destaque e ligacéo estreita com as necessida
des cotidianas da crianca. Assim, estaria asse-
gurada a sua base de interesse.

Em Democracia e Educacao (1959),
Dewey torna bastante clara a diferenca exis-
tente entre a atmosfera social criada na escola
tradicional e a que ele argiiia como necessaria
avida Seu programarefletiaavidaem comu-
nidade e aproveitava as situacOes para promo-
ver na crianca o sentimento de cooperagdo
muUtua e o de trabalhar positivamente para a
comunidade. A ordem e adisciplinando se pau-
tavam, pois, em atitudes coercitivas, masapar-
tir do respeito que a crianga obtinha pelo
trabalho que realizava e da consciéncia dos di-
reitos dos outros, empenhados em outras par-
tes da tarefa comum.

A educagdo nova estava baseada em prin-
cipios cientificos e deveria valer-se de méto-
dos ativos. Assim, Anisio Teixeira acreditava
que o método cientifico deveriareger a Escola
Nova

Com o método cientifico, vamos submeter as
«tradicBes» ou as chamadas «escolas» ao cri-
vo do estudo objetivo, os acidentes as inves-
tigagoes e verificagbes confirmadoras e o po-
der criador do artista as analises reveladoras
dos seus segredos, para a multiplicacéo de
suas descobertas; ou seja, vamos examinar
rotinas e variagOes progressivas, ordena-las,
sistematizé-las e promover, deliberadamente,
o desenvolvimento continuo e cumulativo da
artedeeducar. (TEIXEIRA, 1957, in: ROCHA,
1992, p. 257).

Lourenco Filho (1978), um dos integrantes
do movimento daEscolaNovano Brasil dapri-
meira metade do século XX, descreve no seu
livro Introducéo ao Estudo da Escola Nova,
os principios fundamentais que regem essa pe-
dagogia. Sdo eles:

» 0 respeito a personalidade do educando ou
o reconhecimento que este devera desfrutar de
liberdade, desenvolvendo suas proprias
capacidades por agdo e esforgo individual;

e a compreensdo funcional do processo
educativo, tanto sob o aspecto individual, quanto
socidl;
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» acompreensao da aprendizagem simbdlica
em situagdesdavidasocial. Isto significalevar
em conta a cooperagdo social, a necessidade
que tem o homem de interagir com seu proprio
Mmeio;

* as caracteristicas de cada individuo sdo
variaveis segundo a sua propria cultura. Este
principio evoca o aspecto do naturalismo
presente na tendéncia da escola nova. Afirma
Lourenco Filho que:

Ninguém poderanegar que hadiferencasindivi-

duais de natureza biol6gica que se refletem na

expressdo de cada pessoa. “ Tais diferengas, no
entanto, sdo mais de possibilidade de desenvol -
vimento que mesmo de qualificagdo essencial
guanto as aquisicoes possive's, de ordem inte-

lectual emord” (1978, p. 248).

O autor afirma que nenhum sistema educa-
cional podera se furtar de observar certas con-
dicdes para desenvolvimento do processo
educativo, dentre as quais destaca o desenvol-
vimento biol 6gico do educando, asocializacao,
apreparacdo para o trabalho, a afirmagédo pes-
soal e o relacionamento “com os maisaltosfins
de expressdo humana” (LOURENCO FILHO,
1978, p. 249).

Os pressupostos da Escola Nova apresen-
tados por Lourenco Filho expressam com cla-
reza a esséncia desta pedagogia a partir da
influéncia sofrida pel os educadores apontados
no inicio. A influénciade Montessori e Decro-
ly, por exemplo, se faz sentir no que tange a
observancia do aluno, enquanto ser individual
biol 6gico, em condi¢des paradesenvolver-seem
toda sua plenitude, a partir de esforcos e acéo
pessoais.

Em Dewey, o conceito de experiéncia re-
sume o espirito dafilosofiaeducacional escola-
novista. Para ele, a experiéncia se constitui de
duas partes: uma, ensaiar, e a outra, provar. A
experiénciacompreendiaa provacomo conhe-
cimento, umavez que, paraele, arealidade pri-
mitiva, anterior, é essenciamente diferente da
experiéncia comum de cada dia.

No famoso método da descoberta, 0 meca-
nismo de elaboracdo de hipoteses para a solu-
¢ao de determinado problema e as consequién-

cias, advindas da testagem destas, resume o
percurso do aprendiz. Se a crianga antecipa
através daimaginagao as possivel s conseqlién-
ciasdaquilo que estdem viasderealizar, obtera
aliberdade de escolher e controlar o desenvol-
vimento dos acontecimentos. E, ainda, aposter
sido feita a escolha do fim, poderd apreciar se
as circunstancias |he seréo favoréaveis ou néo.
Logo, aescolhado fim sugere aordem do pro-
prio método de aprendizagem.

Na pedagogiadaEscolaNova, entéo, apré
tica pedagdgi ca passa a ser regulada por ativi-
dades reais, ou melhor, cotidianas, e quase in-
teiramente conduzida pela capacidade que o
aluno tenha em auto-desenvolver-se. O méto-
do de ensino se resume apesquisa, as possibili-
dades de elaboracado de hipdteses que normali-
zam o caminho que o aluno deve percorrer para
fazer descobertas. A mediag&o do professor é
exercitada aqui mediante orientagdo das ativi-
dades didéticas. O seu papel € de orientagdo
de estudos e ndo de imposicéo de contelidos
abstratos.

A mediacdo didaticaentre aluno e conheci-
mento € responsabilidade dos métodos ativos
deensino, o queinclui acapacidade de experi-
mentar que cada crianca desenvolve ao longo
do seu processo de formagdo. Experimentar €,
pois, a palavra chave nesse processo de medi-
acéo.

A escolhados estudos depende do valor que
apresentam como instrumentos paraatingir fins
especificos. N&o ha hierarquia fundamenta de
estudos dispostos em ordem dos menores para
osmaiselevados, evocavel em qualquer ocasiao.

O método da descoberta significa tanto o
método de ensino, quanto o método de aprendi-
zagem. Constitui-se, numa so palavra, em pes-
quisa. S0 cinNco 0S passos hecessarios a
aprendizagem:

A primeira fase, entdo, do método do pro-
blema se inicia com alguma experiéncia atual
da crianga e isso ndo deve ser presumido. O
ponto de partida, portanto, sera alguma situa-
¢do empirica especifica e atual.

Em segundo lugar, como as consequiéncias
do que havia sido tentado fazer s&o incomple-
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tas, sugere-se um problema, o qual pede pes-
quisa, ou investigag&o do melhor meio para se
restaurar a continuidade da experiéncia.

A andlise dos dados disponiveispodeforne-
cer a solucdo. Nesse ponto 0s alunos necessi-
taréo do capital daexperiénciapassada. Essa é
a terceira fase, e representa o conteldo que
constituira o programa.

Na quartafase, os alunos formulam hipéte-
ses com o fim de restaurar a continuidade da
experiéncia.

A restauragdo da continuidade quebrada da
experiéncia é obtida mediante a escolha da hi-
poétese mais apta a solugdo do problema, o que
constitui a ultimafase do método.

A atividade intelectual puramente abstrata
everba seriainsuficiente aaprendizagem. Para
Anisio Teixeira, pensar vai além eimplicaem
agir sobre as coisas, aterar as condic¢des do
meio, a fim de verificar se as conseqiiéncia
advindas dai corroboram as previsdes hipotéti-
cas. O método do problemaasseguraria, segun-
do essa tendéncia pedagdgica, o interesse da
crianga. As atividades intelectuais, abstratas,
n&o cumpririamtal objetivo.

O ideério escolanovista no Brasil ndo este-
veimune as criticas de educadores brasileiros.
Dermeval Saviani (1984) faz uma critica con-
tundente a Escola Nova, na sua obra Escola e
Democracia. Segundo a sua compreensdo, 0
ensino se diluiria em atividades de pesquisa,
sendo o professor substituido pelos chamados
métodos ativos e pela aprendizagem auto-re-
gulével. Para Saviani, a Escola Nova privile-
giou a pesquisa em detrimento do ensino de
contetidos. Segundo ele, os contelidos eram
rarefeitos nesta tendéncia pedagdgica, em ra-
z&80 de certo espontaneismo reinante no pro-
cesso ensino/aprendizagem, vez que o professor
teria papel secundarizado. Segundo Saviani, a
dindmica do processo didético de ensinar e
aprender, na perspectiva da Escola Nova, ex-
clui o ensinar. A construgdo e validagéo de hi-
poteses construidas pelas criangas a partir do
seu universo particular, sedimentam-se numa
Unicavisdo (adacriancga), e se dissipariam por
nao se consubstanciarem no saber ja elabora-

do. A remissdo apropriacriangadaescolhados
seus fins pedagdgi cos excluiria do professor a
responsabilidade em conduzir a prética peda
gobgica, tornando-se o aluno professor de si
mesmo.

Todavia, por mais que os métodos ativos e,
dentre estes, 0 método da descoberta tenham
tido papel significativo naEscolaNova, ndo se
pode afirmar que Dewey ou Anisio Teixeira
tenham defendido ararefacdo dos contelidos e
ainstituicdo de préticas espontaneistas na sala
de aula. O que esses educadores advogavam é
gue os estudantes deveriam apropriar-se sig-
nificativamente dos contetidos, participando
ativamente do seu processo de ressignificacdo
e producdo. Aliés, eles ndo negavam a trans-
missdo do conhecimento, mas acol ocavam den-
tro de pré-requisitosfundamentais aaprendiza-
gem significativa. Dewey se perguntavano livro
Como pensamos (1959), a propésito dainstru-
¢a0 baseada na palavra e na experiéncia dos
outros: “Como tratar amatériaapresentadapelo
compéndio e pelo professor, paraqueelaseins-
tituaem material deinvestigagao reflexivaenéo
permanecaum mero alimento intelectual, japre-
parado para ser recebido e ingerido, como se
comprado numa mercearia?’ (DEWEY, 1959,
p. 254).

Em resposta, Dewey sugeria que a trans-
miss&0 do conhecimento deveria ser, antes de
tudo, necessaria, ou sgja, tratar de um objeto
impossivel de ser apreendido pela observacéo,
justificando que “ o professor, ou 0 compéndio,
gue atulhaos aunos com nogdes que, com pouco
mais de trabalho, eles proprios poderiam des-
cobrir por investigacdo direta, ofende-lhesain-
tegridade intelectual, leva-os a cultivar a
servidao mental” (p. 254).

Talvez tenhahavido exagero napréticamal-
versada do ideario pedagdgico de Anisio em
territério brasileiro nos poucos anos em que
tal tendénciavigorou (principal mente nos anos
1950 e inicio dos anos 1960). O certo € que,
depoisdo advento do governo militar, em 1964,
as escolas publicas que comegavam a remo-
delar suaprética, ainvestir nacriatividade pe-
dagdgicae apostar na curiosidade e no respeito
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ao saber das criancas, foram obrigadas aaqui-
escer em nome de umaideol ogiaabsolutamente
contréria a toda e qualquer investida demo-
crética. Mesmo antes, logo noinicio daideali-
zacdo deste novo modelo educacional e
pedagdgico no Pais, Anisio e seus companhei-
ros de jornadaja sofriam uma primeira derro-
ta: com aditadura do Estado Novo de Getulio
Vargas (entre 1937 e 1945) foram obrigados a
calar-se.

Assim, entre umaditaduraeoutra, o Brasil
nédo chegou aver florescer os primeiros frutos
da Escola Nova (o trabalho pedagdgico € um
processo que envolve geragdes). Antes que
isso pudesse acontecer, 0 modelo tecnocréti-
co que se impunha no poder politico instituia
também na esfera educacional a sua ideolo-
gia, dando lugar, assim, ao que se convencio-
nou chamar de tecnicismo pedagdgico, ou ainda
e para melhor corresponder a esse ideario, a
Tecnopedagogia.

3. A mediacdo didatica docente
na Tecnopedagogia

A perspectivatecnol 6gicanaeducagdo bra-
sileirasurgiu, na década de 1960, mais especi-
almente depois de instalado o governo militar
de 1964, como uma alternativa para a educa-
¢ao popular. No seio do desenvolvimento capi-
talista que [he deu origem — o norte-americano
—aracionaliza¢&o do sistema de ensino, tendo
em vista sua eficiéncia e eficacia, deveria ga-
rantir um produto que atendesse as necessida
des do model o econémico e politico vigentes: a
ideologiaempresarial.

Depois da Teoria Gera de Administragéo
como primeira sistematizagdo sobre a organi-
zagdo do trabalho e seu controle, € no ambito
da Teoria Gera dos Sistemas que a racionali-
zacao e o controle referidos chegam aos limi-
tes da perfeicdo. No Brasil, tal ideologia se
concretizana politicaadministrativado Estado
autoritario e, no campo educacional, atravésde
uma pedagogia capaz de responder a inefick
cia do sistema de ensino em todos 0s seus ni-

veis: a Tecnopedagogia. Ao lado dessas con-
cepcgoes, 0 comportamentalismo e o positivis-
mo |6gico foram tendéncias incorporadas ao
idedrio tecnopedagdgico, tendo emvistao aten-
dimento de niveis cadavez mais altos de efici-
éncia e eficacia exigidos pelo modelo de
desenvolvimento.

Esta abordagem, somada a teoria behavio-
ristade Skinner, deu o tom da tecnopedagogia.
Presentesnaletradal e 5692/71, amisturado
enfoque sistémico e da teoria comportamenta-
listade Skinner integram o texto dalei eosinu-
meros pareceres dai decorrentes. O contelido
dos livros didaticos se fragmenta em nome da
suposta eficiéncia. O conceito basico dateoria
de Skinner € o de comportamento operante,
caracterizado pelasrel agbes que estabel ece com
0 meio ambiente, ao receber deste influéncias
determinantes.

Das prerrogativas tedricas mencionadas,
podemos depreender o sentido pedagdgico e,
mais especificamente, didatico desta tendén-
cia, tentando recortar desse contexto as me-
diacBes didaticas decorrentes: a mediagdo do
professor (quando existiu) e a mediagéo esta-
bel ecida pel os recursos tecnol 6gicos inerente
a essa pedagogia.

Do ponto de vista didético, essa tendéncia
visaao gjustamento dos objetivosdeensino (ago-
ra, objetivosinstrucionais, dai aredugdo do en-
sinoainstrucdo), asexigénciasdo sistemasocid,
sem fugir aos critérios de maximizag&o de ren-
dimentos e minimizagdo de custos. O detalha
mento dos objetivosdeveriaser classificado de
tal ordem, afim detornar possivel asuaimple-
mentagao e amensuracdo dosresultadosapartir
de uma prética diagndstica de avaliagdo. Por-
tanto, eram discriminados em terminais e par-
ciais, intermediérios, mediatos e imediatos.

Os meios sdo o0 cerne da tecnopedagogia,
determinando, assim, os proprios objetivos de
ensino-aprendizagem e as finalidades da edu-
cacdo escolar. Isto porque arelevanciado mo-
delo estava ha quantificacéo dos resultados;
dai ainversdo: os meios justificam os fins. A
mediacado didatica docente nesta pedagogia é
eclipsada em nome da técnica, passando, as-
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sim, 0 meio técnico aser o mediador principal
e o professor, seu administrador. Na Escola
Novaamedia¢éo docente ndo é diluidaou se-
cundarizada. Ao contrério, elaé dialetizada
na relacdo de orientagdo pedagdgica; ela ndo
€ ausente, é diversa da mediacdo da pedago-
giatradicional.

Na tecnopedagogia diminui-se aimportan-
ciadasrelagOesinterpessoais (importante gan-
ho da anterior Escola Nova), e mantém-se o
individualismo, agora sobre outras bases:. o re-
curso tecnol égico coloca-se nalinhade frente,
com o qual o aluno ira se relacionar, supondo,
portanto, umaoutraformaderel agdo entrealuno
e conhecimento. Se antes, na EscolaNova, era
0 aluno quem escolhia 0 meio mais adequado
paraaprender e/ou descobrir, com apadroniza-
¢80 dos meios de ensino, essa escolha passa a
ser estranha para ele.

A mediacéo didética aqui se faz pelos re-
cursos tecnol égicos, dentre os quais ganham
destague os manuais didaticos, mais do que
nuncafragmentados em instrugdes sobre como
fazer, responder aos exercicios e avaliar-se.
Esse recurso de ensino, mais as méaguinas de
ensinar, 0 método Keller, a instrugéo progra-
mada e outros métodos acéfal os substituem a
figura do professor e 0 ensino, enquanto pro-
cesso de criac8o. Com efeito, mesmo com a
criagcdo daComissao Nacional do Livro Didati-
co (CNLD), em 1938, é com a instituicdo da
Fundacdo Nacional do Material Didético (FE-
NAME), em 1968, que esse recurso de ensino
ganha félego e assume a posi¢do de comando
na mediagdo entre o saber escolar e o aluno.

Por isso, quando se falaem mediacdo didé
tica na tecnopedagogia € preciso, praticamen-
te, deixar de citar o professor. Numa posicéo
secundéria, o seu papel passa a ser 0 de admi-
nistrador de um saber fragmentario, pré-mol-
dado e da ideologia do sistema. Ndo quero
parecer fatalista. Em verdade, muitos profes-
sores|utaram contra esse estado de coisas, mas
0 que se depreende, como efeitos dessa época,
€ uma prética pedagdégica que corréi a fungao
do professor como sujeito mediador entre soci-
edade e alunos que se formam e entre estes

suj eitos-alunos e conhecimento critico.

A mediagdo didética docente repousava,
pois, sobre a organizacdo das condicOes de
aprendizagem (o conceito de aprendizagem
estava restrito as mudangas de comportamen-
to). Mas, que tipo de organizacdo se requeria?
A tarefa do professor consistiaem modelar as
respostas que fossem apropriadas aos objeti-
vosinstrucionais, buscando, como consequién-
cia, 0 comportamento adequado pelo controle
do ensino. O sistemainstrucional estavaapoia-
do em trés componentes béasi cos, como descre-
veu Libaneo:

As etapas basicas do processo ensino-aprendi-

zagem s30: @) estabel ecimento de comportamen-

tosterminais, através de objetivosinstrucionais;

b) andlise da tarefa de aprendizagem, a fim de

ordenar segiiencialmente os passos da instru-

¢80; C) executar o programa, reforgcando gradu-
amente as respostas corretas correspondentes

aosobjetivos. (LIBANEO, 1986, p. 30).

Ao professor restava seguir 0S passos esta-
belecidos pelo programa de ensino, programa
gue ndo eraidealizado por ele, mas por técni-
cos, especialistas, alheios ao processo de ensi-
no em curso, ou pelo livro didatico. Era o
professor um administrador das condicdes de
transmissdo da matéria, reduzindo-se aum elo
ténue de ligagdo entre verdade cientificae alu-
no. Este Ultimo, um elemento responsivo, es-
pectador frente a verdade objetiva.

Essapréticamudou nos tltimostempos, prin-
cipalmente dos anos 1980 para ca, mas 0s res-
quicios da tecnocracia continuam vivos na
insisténciado autoritarismo, muitasvezesvisto
evivido naescola, nos ditames de um plano de
ensino fabricado por autoridades exdgenas a
este processo (como 0 manual escolar, coorde-
nadores pedagdgicos, diretores de escolaetc.),
funcionando como camisa de forca para aque-
les que almejam mudar alguma coisa no espa-
¢o da sala de aula. O fato é que, desde essa
época, 0 manual didético aindareinacomo ba
luarte, num contexto onde a criatividade teima
em adormecer.

Todavia, como 0 processo histérico e, com
ele, ahistériadaeducagdo brasileira, € um pro-
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cesso contraditorio e dinmico por natureza,
outras tendéncias pedagdgicas lutaram por se
materializar em préticas mais humanas, mes-
mo has épocas mais dificeis. Ndo poderiamos,
pois, deixar de falar da mediagdo didética sob
as lentes criticas de Paulo Freire.

4. A mediagdo docente na peda-
gogia de Paulo Freire

N&o se podefaar em mediagao didéticasem
se falar em mediacdo também sociopolitica,
guando se trata das idéias pedagdgicas deste
educador que revolucionou préticas educacio-
nais em varias partes no mundo. A mediacdo
didéticana pedagogia de Paulo Freire pode ser
conceituada como uma atividade critica, cujo
objetivo maior reside natransformagéo cotidia-
na e permanente do mundo sociocultural que
circunda os sujeitos envolvidos no processo
educativo. A mediacdo didética nessa pedago-
gia étambém de natureza politica.

Com efeito, a atividade critica de educar/
alfabetizar derivariade um método dial ético de
investigacdo e inser¢do politicaconcretanare-
alidade social. Para Paulo Freire, essa ativida-
de critica, essencialmente politica, teria por
finalidade Ultimaa conscientizagao e, por con-
sequiéncia, ainsercdo das classes oprimidas no
processo politico do seu meio, pais. A educa
¢ao, portanto, possibilitaria uma passagem in-
dispensavel para a humanizagdo do homem,
oferecendo ao povo areflexdo sobre s mesmo,
seu tempo e seu papel na cultura. A educagédo
seria um instrumento capaz de lograr a passa
gem do estado de consciénciaingénuado povo
aumaconsciénciade s, enquanto sujeitos poli-
ticos, e de sua realidade sociocultural. A edu-
cacdo, napedagogiade Freire, € umaatividade
mediadora. No limite, uma atividade de media-
¢do politica.

Tentar recortar os aspectos didéticos (rela-
tivamente ao processo ensino-aprendizagem)
gue viabilizariam amediagdo politica na peda
gogiade Freire éumatarefaarbitréria, poisque
ndo hadisjungdo possivel entre o ato de educar

e 0 ato de agir politicamente no mundo. Edu-
car € um ato eminentemente politico, ja dizia
o préprio Freire. Entretanto, e no que toca o
presente estudo, importa conhecer os elemen-
tosqueinstrumentalizariam apréticapoliticana
proposta pedagdgica freireana.

O método psicossocia de afabetizacéo de
adultos, na pedagogia freireana, almeja tornar
possivel o postulado da unidade conhecimento-
préxis-conhecimento, desenvolvido numaativi-
dade concreta. A filosofia da alfabetizacdo
problematizadora objetivamostrar, como indis-
sollvel, a unidade entre investigacéo e educa
¢80, 0 que geraria um produto ndo menos
indissociavel: alfabeti zagdo-conscientizagao.

O primeiro passo metodol 6gico nessa peda-
gogiaéainvestigacdo temédtica. O objetivo des-
sa etapa reside em encontrar os temas gerado-
res — expressoes da palavra do povo — para
gue, atendendo a uma programacao educativa,
possa se desenvolver uma agdo cultural pro-
blematizadora. A trajetéria dainvestigacéo te-
matica passa por trés etapas ou fases. a pri-
meira fase seria investigadora, a segunda,
eminentemente pragmatica e a terceira, emi-
nentemente pedagogica. Nessa fase pedagogi-
ca se incluem as técnicas: brevemente, redu-
¢ao, codificacao e decodificacéo. E é também
justo nessa fase que podemos perceber com
maior precisdo a mediacdo do professor-coor-
denador.

Para explicar a mediacdo didatica (suben-
tenda-se adimensdo politicasempre contidana
acdo didética) do coordenador, € necessario
conhecer as técnicas pedagogicas inseridas no
método dial ético dapedagogiade Freire, muito
bem deslindado no seu livro Conscientizagao
(1980).

Reducéo: consiste em um processo de te-
matizaco-elaboracdo dos temas que, numa
sequiéncia pedagdgica, serdo devolvidos a co-
munidade alfabetizanda, de onde foram desco-
bertos. Os temas sdo, pois, reduzidos em
unidades de aprendizagem. A selecéo dapaa-
vra geradora supde dois momentos essenciais:
o dacriticainterna, onde aequipedeinvestiga-
¢do temética submete o conjunto de temas (as
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esperancas, dividas, sonhos, problemas, lutas
e conflitos dacomunidade) aumacriticacienti-
ficaedisciplinada, até detectar o valor funcio-
nal e linglistico dos temas saidos do contexto
investigado (NOVOA, 1977); e o da critica
externa, quando se conferem os primeiros re-
sultados com voluntérios do grupo de alfabeti-
zandos que atuam ai num duplo papel: o de
informantes e o de representantes da constru-
¢do popular. A informagdo selecionada é dis-
cutida em sucessivas reunifes até se delimitar
0s pontos centrais do programa pedagdgico.
Codificacdo: € a simbolizagdo gréfica de
cada situacdo existencial estratégica, reduzida
em unidades de aprendizagem.
Decodificacdo: discussdo da codificacéo
existencial. Pode dar-se no momento dacritica
exterior, onde a etapa descritiva se integra a
analitica, para se chegar aumasintese que pro-
jete atemdtica significativa detectada.
Tomemos como referéncia ao processo de
mediacdo didética, a palavra didlogo. Com efei-
to, amediacdo didatica, na pedagogia de Freire,
se redliza através do didogo, aspecto este sem-
pre recorrente nos seus escritos. Paraele, “o dia
logo é o encontro entre os homens, mediatizados
pelo mundo, paradesigna-lo”. O didogo, entéo,
Seria o encontro dos que se orientam parao mun-
do que é preciso transformar, ndo podendo existir
sem profundo amor pelos homens e pelo mundo.
“O amor é ao mesmo tempo o fundamento do
didogo eo prépriodidogo. Estedeve necessaria
mente unir sujeitosresponsaveisendo pode exis-
tir numarelagdo de dominacéo” (FREIRE, 1980,
p. 83). Em Pedagogia da Autonomia (2000), seu
ultimolivro, Freireenfatizao diél ogo pedaggico
no processo de mediagdo didética, esclarecendo
gue ensinar exige disponibilidade para o dia-
logo. Néo existe, pois, uma acéo isolada por par-
te do educador. Os sujeitos do ato educativo
convivem numarel agéo horizontal, ondequemen-
sina, aprende e quem gprende também ensina. A
questéo dasrel agdes pedagdgi cas, napropostade
Paulo Freire, assume, assm, dimensdesimportan-
tissmas que vae aqui ressaltar.
Resumidanafrase”ensinar exige querer bem
aos educandos’, Freire afirma a necessidade de

o professor abrir-se aafetividade narelacéo que
estabel ece com seusaunos (2000, p. 150). “Esta
abertura ao querer bem ndo significa na verda
de, que, porque professor, me obrigo a querer
bem atodo osaunosdemaneiraigua”, masnéo
descartaa unido entre “ seriedade docente e afe-
tividade” (2000, p. 150). A afetividade esté na
base dacognoscibilidade, paraFreire e ndo pode
interferir no cumprimento ético do dever de ser
professor. Assim, afirma ainda na Pedagogia
da Esperanca: “Enguanto relagcdo democrati-
ca, o didlogo é a possibilidade de que disponho
de, abrindo-me ao pensar dos outros, néo fene-
cer no isolamento” (1999, p. 120).

Para Freire, a educacéo problematizadora
deveriaromper com 0s esquemas verticais ca-
racteristicos da educagéo bancaria, aspecto que
SO seriapossivel com a superagao da contradi-
¢do entre educador e educandos. Assim, ndo
existiriaeducador do educando, nem educando
do educador, mas educador-educando e edu-
cando - educador, uma clara expressao do di&
logo pedagdgico defendido por Freire.

Se napedagogiatradicional jesuitica, o ele-
mento marcante na mediacdo didética capita-
neada pelo mestre jesuita, eram os contelidos
cléssicos, despidos do carédter sociocultural e
dareflexdo criticapor parte dos discipulos, in-
versamente se situava Paulo Freire contra a
cultura pedagégicaverbalista, aqual ele deno-
minou de bancéria

O maior objetivo dapedagogiade Freirere-
sidia na conscientizagdo politica. O elemento
forte na mediacdo didatica ndo era atransmis-
sdo de contetdos abstratos, mas o saber que
delaresultava, apartir de metodologias ativas,
do savoir-faire da comunidade alfabetizanda.
A acgdo educativa seria um processo onde o
ponto de partida estava na prética social, e o
retorno, sempre provisorio, na leitura critica
dessa prética social, com consequente retorno
apréticasocial.

Portanto, a leitura da palavra escrita possi-
bilitaria o acesso aum conhecimento mais pro-
fundo e critico darealidade que circundaria os
sujeitos do ato educativo. A palavra geradora
criaria uma compreensdo dessa realidade e se
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alongaria na compreensdo do mundo. Muitos
educadores brasileiros, autores de livros sobre
aeducagdo no pais, centralizaram suas criticas
sobre 0 suposto regionalismo em que incorre-
ria a pedagogia de Freire, vez que os alfabeti-
zandosteriam acesso somente aos conhecimen-
tos da sua realidade mais proxima, o que seria
um aspecto limitante a sua formag&o. Entre-
tanto e em que pesem suas criticas ao sistema
educacional escolar quetem no contetido siste-
matizado seu aporte mais seguro, ele jamais
negou a necessidade de se estender os hori-
zontes da populacdo afabetizanda para além
das cercanias de sua realidade imediata.

A aplicag&o eimplementacdo do método de
alfabetizacdo de adultos, previa umainterven-
¢ao do tipo ndo-diretiva pelo coordenador e
uma agdo coletiva, interativa, entre os sujeitos
envolvidos no processo educativo (educando -
educador e o0 educador-educando):

1) ocoordenador deveriaevitar dirigir o grupo
e, enquanto lider, evitar aimposi¢ao de seus
pontosdevista. Deveriair, isto sim, paul ati-
namente desafiando e problematizando o
grupo de afabetizandos. O coordenador era,
pois, o mediador entre as experiénciasindi-
viduais (sobretudo nas primeirasfases), ea
formag&o de uma consciéncia critica sobre
essas experiéncias, redefinidas numa préti-
ca social concreta;

2) aém do coordenador, outro el emento do gru-
po de investigagdo temética (um observa-
dor ndo-participante) deveriaregistrar (seo
grupo ndo permitisse o registro das sessoes
em gravadores) toda a producédo do circulo
decultura;

3) as perguntas formulados pelo coordenador
ao grupo de alfabetizandos deveriam ser
colocadas sempre em termos comunitarios
endoindividuais;

4) ostrabalhos de alfabetizac&o-conscientiza-
¢&0 sO poderiam ter inicio num grupo onde
as reflexdes sobre 0s possiveis caminhos a
trilhar em parceria, fossem exaustivas. A
expressdo inédito vidvel resume, entdo, o
limite a ser alcangado, ndo entreo ser e 0
N&o-ser, mas entre 0 ser e 0 ser mais,

5) haviaumaindicac&o importante paraosgru-
pos que implementariam o método: a parti-
cipacdo em segmentos politicos, como
movimentos, organizacOes, partidos, etc.,
paragarantir, assim, a continuidade e a co-
bertura politica, em momentos de repres-
sdo politica;

6) umavez terminada a etapa de lecto-escrita,
dar-se-ia inicio a etapa de pos-afabetiza-
¢do. Além deiniciados naaprendizagem de
operacOes matematicas basicas, 0s grupos
de afabetizandos deveriam responder ao
desafio derealizar um livro-texto parapos-
teriores grupos de alfabetizacdo. Essa eta-
pa, extremamente criativa, possibilitaria a
revisdo das dificuldades da etapa desenvol -
vida anteriormente pelo grupo, desvendan-
do-o para a busca de solugdes possiveis. O
espirito criativo do grupo seria estimulado
através da criagdo de um novo livro, pleno
de suas peculiaridades, com palavras gera-
doras especificas e que serviria como ma-
terial didatico paraoutros grupos.

Freire ndo entendiaa pos-alfabetizagdo jus-
taposta ao processo de alfabetizacdo. E esta,
por sua vez, ndo significaria um momento de
aprendizagem formal de escritae de leitura. A
alfabetizacdo conteria 0 processo de pés-afa
betizacdo:

Tal como a entendo, a afabetizac8o de adultos

jacontém em si apds-alfabetizagdo. Esta conti-

nua, alonga e diversificao ato de conhecimento
gue seinicianaguela. N&o setrata, pois, dedois
processos separados — um antes e outro depois

—, sendo de dois momentos de um mesmo pro-

cesso socia de formacdo. E este, ndo importao

nome que se lhe dé - educacdo, acdo cultural,
animagdo -, implicasempre, assim naalfabetiza-
¢80 como na pos-alfabetizagdo, umadetermina-

da teoria do conhecimento posta em prética
(FREIRE, 1978, p. 121).

A critica contundente as cartilhas tradicio-
nais e a énfase que dava ao saber provindo da
vivéncia dos educandos lhe renderam criticas
por parte de educadores conteudistas; criticas,
muitasvezes, injustas, diga-se de passagem, vez
que, emboracritico, Paulo Freirejamais negou
a importéncia do saber sistematizado na edu-
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cacao doshomens. Nos seus dltimoslivrosrevé
0 espaco do conhecimento sistematizado e,
mesmo, da transmissdo deste conhecimento,
como se pode conferir no seu Pedagogia da
Esperanca (1999): “N&o h, nuncahouve, nem
pode haver educacdo sem conteido, a ndo ser
gue os seres humanos se transformem de tal
modo que 0s processos que hoje conhecemos
como processos de conhecer e de formar per-
cam seu sentido atual” (p. 110) .

Assim, Freirejamais acreditou que o ato de
ensinar e de aprender pudesse descartar o con-
teldo sistematizado: “N&o h& educagdo sem
ensino, sistematico ou ndo, de certo contetido.
E ensinar éum verbo transitivo-relativo. Quem
ensina, ensina alguma coisa— conteido —aal-
guém — aluno” (p. 110). Conclui, como bom
professor de Linguisticaqueforapor longo tem-
po no Recife.

Paulo Freire ndo deixou de rever suas posi-
¢Oes pedagdgicas nos Ultimos anos de suaexis-
téncia. Inclusive quanto ao papel do educador
e do saber sistematizado, como se pode atestar
de seus ultimoslivros: Pedagogia da Esperan-
¢a (12 edicdo em 1992), e Pedagogia da Au-
tonomia (1996). A compreensdo da evolucéo
histérica do pensamento freireano sobre edu-
cacdo e, em particular, sobre amediagdo did&
tica, € uma questao de justica.

O pensamento pedagdgico de Paulo Freire
jamais deixou de ser atual e preciso, A um s
tempo contundente e amoroso. Educar, para
este homem, além ser umaato politico se cons-
tituia em ato de amor. Acima de tudo.

5. A mediacdo docente na Peda-
gogia Histdrico-Critica

O grito sufocado, premido pelo desegjo de
viver numasociedadelivre ejusta, quevigorou
durante aditaduramilitar (1964-1981) no Bra-
sil, ecoou veemente nos anos que se seguiram
imediatamente a este periodo, inaugurando um
novo momento chamado de abertura politica.
Vem de 1a a célebre cancdo de Jodo Bosco e
Aldir Blanc — “O bébado e a equilibrista” —

sintetizando o sentimento brasileiro num misto
de irreveréncia e saudade.

No campo educacional , ndo passamosinco-
lumes. Além doirm&o do Henfil (Herbert, mais
conhecido como Betinho, um renomado soci6-
logo atuante e sensivel) descrito nacangdo, ind-
meros foram os professores, estudantes e
intelectuais, em geral, desaparecidos e exilados
durante este longo e tenebroso inverno.

Nas universidades, para além do clima de
terror, gestavam-seidéas de andlise e compre-
ensdo da sociedade injusta em que estdvamos
inseridos, a luz de estudos marxistas, com es-
perancas de varrer do solo brasileiro as duras
injusticas sociais.

A pedagogia historico-criticasurge no Bra-
sil, nessaépoca, com aesperancados anos 1980
e naesteirado movimento critico marxistaque
invadiraaEuropae se explicitarano manifesto
dosestudantes universitériosfranceses, em maio
de 1968. Com efeito, esse movimento marcou
profundamente uma época e retumbou em v&
rios paises, inclusive no Brasil. Osrevolucion&
rios pretendiam fazer eclodir arevolugdo social
apartir deumarevolugdo cultural, abrangendo
toda a superestrutura cultural da sociedade, o
gueincluiaaescola. Foi um movimento ambici-
0S0 que ndo conseguiu, defato, mudar aordem
instituida, mas abalou as suas bases.

A partir do movimento, surge um pensamento
novo e dominante na Franga que, por forca do
seu determinismo, ficara conhecido, aqui no
Brasil, como movimento critico-reprodutivista.
(Ostedricos como Bourdieu e Passeron (1970,
apud SAVIANI, 1984), Baudelot e Establet
(1971, apud SAVIANI, 1984)) e, principalmen-
te, Louis Althusser (1969) pretendiam provar a
impossibilidade de transformac&o social pela
revolugdo cultural, onde seincluiaaagéo esco-
lar. ParaAlthusser, por exemplo, asinstituicdes
sociais e politicas, dentre as quais a escola,
funcionariam como aparelhosideol 6gicosde Es-
tado. A funcdo precipua desses aparelhos era
adifusdo e inculcaco daideologia dominante
burguesa, manifesta através do discurso e pr&
tica dos sacerdotes e seus seguidores, no caso
da Igreja, do discurso e prética dos professo-
res, no caso da escola.
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A teoriacritico-reprodutivistafoi importan-
te, pois conseguiu articular uma contra-ideo-
logia que, no caso dos brasileiros, serviu de
argumento e estimul o aslutas contraa ditadu-
ra militar. Todavia, era uma corrente tedrica
contraditoriamenteinflexivel, poisndo viaou-
tra funcdo para a escola (e demais aparel hos
ideol 6gicos de estado) sendo a reproducdo da
ideologia da sociedade de classes. Vale res-
saltar que o estudo desses socidlogos france-
ses ndo objetivava a construgdo de uma
pedagogia; contudo, concedeu elementos im-
portantes a andlise da sociedade e do papel
social da educacéo.

Foi preciso a organizagdo de um contra-
model o paraque se pudesse, o meio académi-
Co, voltar aver aescolacomo institui¢éo social
e palco efervescente de contradigdes sociais:
como espaco onde a luta contra 0 modelo so-
cio-politico e econdmico estabel ecido pudesse
se constituir; mesmo o aspecto reprodutor da
educacdo escolar é contraditério, portanto ca
paz de fazer engendrar mudancas.

Saviani engendrou sua teoria pedagogica,
para além das andlises socioldgicas, na busca
de modos de intervencdo que pudesse, de algu-
mamaneirae mesmo queindiretamente, incidir
sobre 0 modelo socia instituido. Ao professor,
como mediador politico de uma pedagogiare-
volucionéria, estava reservada a tarefa de mu-
nir os alunos de classes desfavorecidas, das
mesmas armas que possuia a classe burguesa
— 0 saber sistematizado — para, assim, fazer
avancar as lutas sociais por transformacoes.

O idedrio pedagdgico progressistasurge pri-
meiramente através dos escritos de George
Snyders naFranga, em 1979. Dermeval Savia-
ni, um pouco mais tarde, publica, em 1983, o
livro Escola e Democracia, onde anuncia suas
onzetesesem favor de umapedagogiaprogres-
sista. A suaidéiaerabuscar uma sintese supe-
radoraentre astendénciastradicional (quetinha
no professor o detentor e transmissor exclusivo
de um saber abstrato) e a escolanovista (que,
segundo o proéprio Saviani, colocava no aluno
asresponsabilidades do processo ensino-apren-
dizagem, desde as escolhas dos contetidos e

programas até asuaatualizacdo nasalade auld).
Saviani propunhauma pedagogiaonde o aluno
pudesse ser respeitado como sujeito, mas que
nao fosse ele o principa artifice do processo
ensino-aprendizagem. Propunha uma relagdo
horizontal entre estes sujeitos do ato educativo
(professor e alunos), mas néo destituia o pro-
fessor de sua autoridade pedagdgica. Foi deno-
minada de pedagogia historico-critica.

N&o se pode dizer que essa pedagogia te-
nha se firmado nas préticas escolares de modo
generalizado; ndo se tem noticia dainstitucio-
nalizacdo dessa tendéncia pedagdgica. Arrisco
mesmo a dizer que ela se restringiu aos meios
académicos, auniversidade, poisfoi concebida
nestes centros e sua divulgacéo ndo tocou se-
n&o 0s professores universitarios, com excegoes.

O objetivo maior dessa pedagogia esta na
transmi ssdo/assimilacdo do saber universal so-
cialmente produzido. Nestatendéncia, Saviani
procurou objetivar historicamente aquestéo da
escola e daimportancia do traba ho pedagogi-
co escolar no processo de desenvolvimento
cultural esocial.

E ai que seinsere aidéiade mediagio; uma
mediacao de natureza politico-social, pois que
se pretendia, através da agdo educativa (uma
atividade mediadora), prover as classes desfa-
vorecidas de um saber e de uma consciéncia
politicacapaz delevélasacompreensdo do seu
meio social para nele poder intervir. Saviani,
aquela época, ndo tinha ainda bem esclarecido
as mesmo o que queriadizer com aidéade
mediacdo nesta pedagogia. A idéia, posterior-
mente desenvolvidapor Cury, Guiomar Méello,
Betty Oliveira, Luckesi, dentre outros educa-
dores, reuniao objetivo politico detransforma-
¢ao dasestruturas sociais, mediante (amediacdo
didéticadeveriafavorecer aisso) aagdo politi-
cado educador queinstrumentalizariaseusalu-
nos através da transmissdo e dominio do saber
escolar.

Assim, a mediacdo propriamente didatica,
gueincide sobre o processo de obj etivagdo cog-
nitivados educandos, serevelacomo umaagéo,
prioritariamente, politica. Betty Oliveira(1985)
decodificou com clareza a idéia de mediagdo
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na pedagogia histérico-critica, entendendo a
escola como locus privilegiado para a instru-
mentalizacdo dos educandos (apropriacdo do
saber sistematizado) e consequente atuagcdo no
meio social.

A transformagdo das estruturas sociais é o
objetivo ultimo da pedagogia histérico-critica.
O principio bésico se sustenta sobre aidéia de
transmissdo do saber, chamado pelos autores
histérico-criticos, de universal, o saber sistema-
tizado, como direito de todos os cidaddos. A
educacdo escolar, enquanto atividade mediadora
no seio dapréticasocia maisampla, ndo deixa
riade propiciar uma passagem navidado indi-
viduo que deveriaassimilar criticamente o saber
Sistematizado e atuar no seio meio social, em
prol das transformacfes das estruturas.

A prética educativa realizada intencional -
mente é, ent&o, vistacomo umamodalidade da
préticasocial e, como atividade mediadora, tem
possibilidadesdeinfluir sobreapréticasocia e
contribuir positivamente no rumo das proclama:
das mudangas sociais.

Dentro do proprio espaco da sala de aula,
0s tedricos histdrico-criticos ja acreditam ser
possivel engendrar transformacdes. “Essas
transformages, embora especificas da prética
educativa (escolar), constituem-se partes im-
portantes de transformacfes que se ddo nas
demais modalidades da préatica social global”.
(OLIVEIRA, 1985, p. 99).

Creio que esta citagdo resume bem o que
guero dizer com amediacao de caréter politico
dapedagogiahistorico-critica. Este € 0 objetivo
e 0 meio pelo qual esta teoria pedagdgica se
corporificaem pratica. Assim, a acao pedago-
gica“cumpre ja na sua propria producdo uma
dimensdo politica, quelhe é, portanto, intrinse-
ca’. (OLIVEIRA, 1985, p. 99).

E preciso salientar, no entanto, que ostedricos
desta tendéncia nunca foram ingénuos ou postu-
laram a transformacdo das estruturas sociais e
econdmicas na sociedade capitalista, mediante a
aca0 pedagogica escolar. Acreditavam, isto sm,
gue aeducacdo escolar poderiacontribuir indire-
tamente para tal fim. E este seria 0 seu sentido
mediador enquanto atividade politica

Talvez o0 equivoco destapedagogiatenhasido
0 de enfatizar, por demais, a importancia da
transmissdo do contetido sistematizado em de-
trimento dacompreensio dos processos cogni-
tivos que nos esclarecem sobre aaprendizagem
€, portanto, sobre 0s mecanismos de aquisi ¢ao,
construgdo e reconstrucéo do saber.

José Carlos Libaneo (1986) foi outro edu-
cador que sistematizou os pressupostos daten-
dénciahistorico-critica, explicitando-ado ponto
devistadidatico. Emprestou-lhe o codinome de
pedagogia critico-social dos contetdos e
descreveu a sua manifestacdo na prética peda-
gobgicaescolar.

Libaneo avancabastante no quetocaacom-
preensdo da didatica na pedagogia dos conteld-
dos. Segundo o autor, o trabalho docente
consiste em buscar transmitir os contetidos cul -
turaisuniversais, compreendendo os meios pe-
los quais os alunos se apropriam desses
contetidos. Nesse particular, parte do conheci-
mento didatico serefere as mediagdes que pro-
moverdo o encontro entre o aluno — e seu
curriculo oculto — e o saber escolar. Desta for-
maé o professor também “portador das media-
¢Oes que tornardo viaveis o trabalho docente
gue garanta 0 acesso do aluno ao saber esco-
lar” (1986, p. 140) .

A atividade nuclear do trabalho docente se-
ria exatamente o encontro entre o aluno e o
objeto de conhecimento:

... cujos resultados formativos passam por inG-
meras mediacles que contextualizam asituagdo
pedagdgi ca (contexto sociopol itico-cultural, con-
texto sociopsicolégico, processos mentais im-
plicados na aquisi¢&o e apropriacéo dos conhe-
cimentos, processos de selecdo de contetdos
basicos das matérias e organizagdo da sua se-
guéncialogica, especificidade metodol 6gicade
cadamatériaetc.). (Libaneo, 1986, p. 141).

Essas mediagdes constituiriam, segundo Li-

baneo, a base da prética pedagdgica.

Todavia, seriaainda preciso uma outra cor-
rente pedagdgica que avangasse ainda mais
neste terreno, dando conta do ato de conhecer
Como processo construtivo. E, nesse contexto,
aacao do professor deverapassar aincidir, ndo
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na transmissdo do saber, mas na problematiza-
¢ao do conhecimento, no levantamento de sus-
peitas, no agucamento das curiosidades e no
desejo de aprender. Jean Piaget e Vygotsky
forneceram as bases para a compreensdo des-
se processo. Outros autores, na atualidade, se
incumbiram de gerar, a partir dos estudos dos
primeiros, uma tendéncia pedagdégica, entdo
conhecida como construtivista.

Assim é que a pedagogia historico-critica,
embora proponha uma sintese superadora en-
tre a corrente tradicional e a pedagogia da Es-
colaNova, deixaumalacunado ponto devista
da compreensdo dos modos de aprender das
criangas, ndo apresentando subsidios suficien-
tes para a elaboracdo de um pensamento peda-
gogico também construtivo. Talvez essas
lacunas tenham concorrido para a exacerba-
¢do, dos anos 1990 para c4, do construtivismo
pedagdgico que assolaas escol as darede ofici-
al de ensino, praticamente, em todo o pais —
pedagogia esta que conclui o presente artigo,
logo em seguida.

6. A mediacdo didatica do-
cente no construtivismo pedago6-
gico

O amal gama pedagdgico em que se consti-
tuia a pratica pedagogica de professores, no
periodo pos-regime militar, evocavaanecessi-
dade de elaboracdo de um pensamento peda
gogico que pudesse dar conta da compreensao
do ato de aprender e de ensinar, e, assim, da
buscade modos deintervencado pedagdgicamais
instigantes e prazerosos. O ingrediente do pra-
zer edaludicidade tinham partido, de hamuito.

Como que desesperancados, 0s professores,
mormente os de nivel fundamental e médio,
desenvolviam, nesses tempos taciturnos, uma
prética um tanto quanto amorfa, inodoraeino-
perante nas escolas da rede publica estadual.
Este amalgama, constituido de resquicios da
vertentetradicional, escolanovista e tecnicista,
Seimprimiam nas mais variadas manifestagdes
de prética pedagdgica, por falta, ameu ver —e

aforatodas as questes de ordem politica, soci-
a ou econémica que estdo na base desses pro-
blemas — de conhecimento profundo e critico
de alguma teoria pedagdgica que pudesse fa
zer alavancar um trabalho mais consistente e
criativo naescola.

O climade desesperanca e desestimul o ain-
dando partiu, detodo; hoje, 0 sentimento nega-
tivo pode ser atribuido muito mais as precérias
condi¢des de trabalho docente que ao desco-
nhecimento de um pensamento pedagégico ra-
zoavelmente ordenado. N&o quero dizer, com
iSS0, que os professores das escolas brasileiras,
em geral, dominam o que se convencionou cha
mar de tendéncia pedagdgica construtivista
e desenvolvem uma préti ca absol utamente co-
erente com os principios destateoria. N&o sus-
tento, tampouco, que o construtivismo tenha
surgido como panacéia para resolver todos os
males do ensino publico brasileiro, bem ao con-
trério disso. Seu desenvolvimento, ou melhor,
seu mau desenvolvimento, nestas escolas, se
deve, em muito, a politica estadual, e também
federal, de esvaziamento aindamaior da quali-
dade desse ensino. Falta formag&o adequada e
boas condi¢des de trabalho para que 0s nossos
professores saibam e possam desempenhar bem
suasfuncgdes. Todavia, jase pode apreciar, hoje
em dia, préticas pedagdgicas, no ensino publi-
co, bem diferentes das de outrorae mesmo ali-
nhadas ao ideario construtivista, que aportam
bons resultados e satisfacdo, tanto para quem
ensina quanto para quem aprende.

Antes de tudo, é preciso esclarecer o que
se entende por construtivismo e também por
S0ci oconstrutiviSmo ou Soci o-interaci onismo ou,
ainda, construtivismo socio-histérico—umaver-
tente, digamos, socio-histéricado construtivis-
mo piagetiano que tem, em Vygotsky, seu
precursor.

O construtivismo pedagdgico pode ser com-
preendido como conjunto de pensamentos psi-
copedagdgi cos organi zados empiricamenteefun-
damentados em inimeras pesqui sas: desde Jean
Piaget (19653, 1970b, 1970c) e Vygotsky (1984a,
1987b) a Emilia Ferreiro (1985), seus maiores
expoentes. Os estudos mais atuais que empres-
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taram umareleitura a teoria construtivista apli-
cadaao &mbito pedagdgico, que considerarel aqui
como referéncia, provém de Teberosky (1993),
Deheinzelin (1986), e Coll e Solé(2001).

O elemento cultural nateoriaconstrutivista,
por vezes mal interpretado por criticos ao cons-
trutivismo piagetiano, € um ponto fundamental
no estudo de Deheinzelin (1986), pois que per-
mite aunido daquilo que antes poderia ser visto
COMO 0posi¢ao entre 0 pensamento de Piaget e
de Vygotsky. Mas, retornarei a este ponto, ao
final, quando dasintese dasteorias e conclusio
deste artigo.

A questdo da mediacao didética, natendén-
cia pedagdgica construtivista, € um dos pontos
mais importantes nos trabalhos de Coll e Solé
(2001) e a sua exposicao auxiliard, sobrema-
neira, a compreensdo deste processo aguli.

Segundo Coll e Solé, o construtivismo ndo €,
no sentido estrito, umateoria, masum referen-
cial explicativo que “integra contribuicoes di-
versas cujo denominador comum é constituido
por um acordo em torno dos principios constru-
tivistas’ (COLL; SOLE, 2001, p. 10). A pre-
missa basica desta tendéncia estd em que
aprender é construir. E se aprende quando se é
capaz de elaborar uma representacéo social
sobre um dado objeto da realidade ou de um
contelido que se desegja aprender. Essa elabo-
racdo ndo € vazia, mas mediada por multiplas
experiéncias, interesses, conhecimentos prévi-
0s que dardo conta de uma nova ressignifica-
¢do. Assim é que, de posse dos nossos
significados, nos aproximamos de um novo as-
pecto do rea que, naverdade, serainterpreta
do com ossignificados quejapossuiamos, eque,
assim parecerd novo. Porém, de outras vezes,
“ colocara para n6és um desafio ao qual tenta-
mos responder modificando os significados dos
quais ja estavamos providos, a fim de poder-
mos dar conta do novo contetido, fenémeno ou
situagdo” (COLL; SOLE, 2001, p. 20). E as-
sim que, além de podermos transformar o que
j& possuiamos como saber, também podemos
interpretar o novo, de formasingular.

Ent&o, aprender significativamente quer di-
zer construir umsignificado préprio, pessod para

um obj eto de conhecimento obj etivamente exis-
tente. Este aspecto da aprendizagem resume a
tarefado ensino no construtivismo.

A mediacdo didética, nestatendéncia, €um
processo compartilhado, em que “o aluno, gra-
casagjudaque recebe do professor, pode mos-
trar-se progressivamente competente e
auténomo na resolucéo de tarefas, na utiliza-
¢do de conceitos, na prética de determinadas
atitudes e em numerosas questdes’ (COLL;
SOLE, 2001, p. 22).

Tal como apregoa Lenoir (1999), a media-
¢ao didaticadeveraincidir nacapacidade cons-
trutiva do educando (em que pesem outras
dimensBes ai presentes: sociais, afetivas, politi-
cas e outras), desafiando-o, instigando-0. Uma
ajuda, segundo Coll e Solé, quevai do desafio a
demonstracdo mais minuciosa, da demonstra-
¢do de afeto a correcdo, gjustando-se sempre
as necessidades dos educandos.

Estagjudado professor deveincidir, paraos
autores, na zona de desenvolvimento proxi-
mal (ZDP), entre o nivel de desenvolvimento
efetivo e o nivel de desenvolvimento potencial
gue pode atingir o educando.

A versdo congrutivigtaatudizadade César Coll
e |sabel Solé ndo se coaduna com aidéia espon-
taneista de ensino. O construtivismo, na versao
deColl e Solé, ndo enjeitaos contelidosescolares,
ressignifica-os. A acao do professor, este media-
dor de saberes, deve, pois, incidir na capacidade
congtrutiva do auno para que também ele sga
um autor nasuatrajetéria como aprendiz.

N&o poderia falar em construtivismo sem
mencionar o nome daquelaque revolucionou 0s
mel 0s educacionais, principal mente, na Améri-
ca Latina, com suas pesqguisas cientificas em
torno dos processos que envolvem a aquisicéo
da lecto-escritac Emilia Ferreiro. Psicologa e
pesquisadoraargentinag, radicadano México, fez
seu doutorado naUniversidade de Genebra, sob
a orientacdo de Jean Piaget. A partir de 1974,
iniciou seustrabal hos experimentais, naUniver-
sidade de Buenos Aires, que derivaram nateo-
ria sobre a Psicogénese do Sistema de Escrita.

A crianga, paraEmiliaFerreiro, longe de ser
um ser passivo, € um sujeito que pensaeintera-
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ge com o0 mundo ao seu redor. Um sujeito que
constréi, ativamente, suas proprias hipoteses e
teorias, pde a prova suas antecipagdes. Com
relacdo alinguagem ndo poderiaser diferente: a
crianca concebe também suas hipoteses, busca
regularidades e forjaassim sua propriagramati-
ca. A crianga € capaz de reconstruir sualingua-
gem, abordando seletivamente as informagdes
gue Ihe provém do meio. Os erros que comete
nessabusca complexadapréprialinguagem ndo
S80 erros, mas ocasi 0es extremamente bem ela-
boradas e situadas numa trajetéria sempre in-
conclusa. Estes erros construtivos, longe de
constituir-se em empecilhos, sdo provas de que
0S sucessos futuros, no processo construtivo da
aprendizagem, serdo perfeitamente possiveis.

Segundo Ferreiro, a literatura em torno da
aprendizagem da lingua escrita se restringe a
tipos de metodologias capazes de solucionar
todos os problemas concernentes atal proces-
so. S&o estudos que, de modo geral, buscam
estabelecer um rol de habilidades e capacida
des necessérias a esta aprendizagem em parti-
cular: lateralizagdo espacial, discriminagao visua
eauditiva, coordenagéo psicomotriz, etc. Esses
fatores podem, defato, concorrer positivamen-
te para 0 progresso na aprendizagem da lecto-
escrita, mas esta relagdo ndo é causal, como
estes trabal hos fazem supor.

EmiliaFerreiro buscanateoriade Piaget um
papel ativo parao sujeito aprendiz ou o sujeito
cognoscente — um sujeito que busca seu proé-
prio conhecimento e trata ativamente de com-
preender o mundo que o cerca, construindo suas
préprias categorias de pensamento. Este sujei-
to cognoscente estatambém presente naapren-
dizagem dalinguaescrita.

Seguindo areferéncia piagetiana, ndo exis-
te um ponto de partida inteiramente novo no
momento em que se aprende. Um contetido
novo, mesmo que ainda desconhecido, devera
ser assimilado pel o sujeito segundo seus esque-
mas de assimilacdo disponiveis. A depender
desses esquemas, a assimilagdo sera mais ou
menos deformante. O ponto de partida de toda
aprendizagem é o proprio sujeito e ndo o con-
te(ido a ser abordado.

A diferenca conceitua entre as teorias con-
teudistas e ateoria de Piaget sobre 0 sujeito da
aprendizagem reside no fato de que, paraas pri-
meiras, 0 conhecimento é exterior ao sujeito €
recebido de fora. Para ateoria piagetiana, 0 su-
jeito é o construtor de seu conhecimento. Desta
forma, o conhecimento objetivo ndo aparece de
modo linear; € um caminho que se faz por rees-
truturacOes progressivas e simultaneas, algumas
das quais errbneas, mas construtivas. Tais er-
ros podem ser entendidos como pré-requisitos
necessarios a obtencdo da resposta correta.

Um outro aspecto fundamental dateoriade
Piaget, resgatado por Emilia Ferreiro, € o da
possi bilidade de reconstrucdo do conhecimento
pelo sujeito cognoscente a partir das leis de
composi¢ao do objeto de conhecimento. O co-
nhecimento progredird através de conflitos
cognitivos, isto é, através da presenca de um
objeto que force o0 sujeito a modificar seus es-
guemas de assimilacdo, realizando assim um
esfor¢o de acomodag&o paraincorporar o que
anteriormente resultavaem inassimilavel.

N&o se trata de colocar o individuo diante
de situagdes irrealizaveis. Do ponto de vista
prético, significagerar situagfes conflitivasem
momentos especificos, diantedasquais o sujei-
to estejapreparado paratranspd-las. Resolven-
do suas préprias contradi¢des, o0 sujeito
cognoscente estara em condigdes de avancar
no sentido de novas reestruturagoes.

O estudo de Emilia Ferreiro demonstraa per-
tinéncia da teoria psicogenética de Piaget, bem
como os conceitos advindos da psicolinguistica
contemporanea, aplicados a natureza dos proces-
sosdeaquisi¢do do conhecimento em | ecto-escri-
ta N&o se trata de um método de afabetizagio.
N&o se pode cair no mesmo erro tdo dardeado
pela autora em passagens diversas no seu livro,
confundindo-se método com teoria sobre o pro-
cesso de conhecimento. A teoriatratada pelaau-
toravisaailuminar osproblemasdenaturezaepis-
temol 6gicano campo dalecto-escritapara, assm,
gjudar a solucionar os problemas de aprendiza
gem nestadreanaAmérical ating, evitando, des-
se modo, o processo de formacdo de analfabetos
aindaem curso no sistema escolar.
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Consideragdes finais: em busca de
uma sintese possivel

Podemos afirmar que, a0 invés de oposi¢ao,
h&complementaridade entre as obrasde Vygotsky
e seus seguidores da Escola socio-histérica de
Moscou e a obra de Jean Piaget e de seus cola-
boradores na Escola de Genebra. O elemento da
cultura, t&o criticado e tido como aheio naobra
de Piaget, deve ser entéo, incorporado ao que se
pode chamar de socioconstrutivismo. A compre-
ensdo de uma e de outrateoria, certamente, sera
muito (til atodo e qualquer processo de ensino
gue se desgje critico e construtivo.

E preciso romper com o ensino verbalistico
dapedagogiatradicional sem, entretanto, rom-
per com as tradicOes, pois que elas tém sua
importancia. As estruturas internas do conhe-
cimento s&0 elementos daculturae sdo, inicial-
mente, compreendidos, segundo Piaget, por
meio daimitac&o, gerando, assim, afungdo ssim-
bdlica, asimagens mentais, as linguagens e 0s
esquemas operatori os que abrem possibilidades
e necessidades ad infinitum para o pensamen-
toeparaacultura(PIAGET, 1996, p. 84). Logo,
aversdo atualizadado construtivismo ndo nega
a importancia do contetido escolar, mas redi-
mensiona-0, em fun¢do do que as criangastra-
zem como saber e das suas condicdes para
aprender. Cabe ao professor decifrar, interpre-
tar, traduzir estes elementos e entéo criar con-
dicbes adequadas de ensino/aprendizagem.

Muitos dos projetos pedagdgicos atuais es-
t&0 colocados diante de um falso dilema: deum
lado, aculturaverbalisticado ensino tradicional
e, de outro, a énfase no desenvolvimento cog-
nitivo e nalivre expressdo das criangas, carac-
teristicas tipicas das chamadas escolas
alternativas. Osresultados dessa dicotomia séo
negativos, pois contribuem ainda mais para
agravar o fosso existente entre as classes soci-
ais no Brasil, muito embora as camadas popu-
lares ndo freqlientem escolas com umaou outra
dessas caracteristicastdo bem definidas. O que
parece estar acontecendo na atualidade € uma
falta de concepcéo pedagdgica clara e bem
assimilada pelos professores para que estes

possam trabalhar com maior seguranca.

O espaco da mediacdo didatica esté justa-
mente em descobrir 0 que os alunos sabem e
como o sabem. O professor, parafraseando
Macedo (2000), como mediador de saberes é
também um tradutor. Assim, o professor € um
mediador entre as idéias dos educandos e 0s
objetos de conhecimento. Este é o sujeito que
sabe quando e como deveressaltar este ou aque-
le ponto, introduzir esta ou aquela demonstra-
¢80, detalhar uma explicacdo, ilustrar com
exemplos, iluminar. O que importa, para o de-
senvolvimento adequado damediagdo didatica
docente, é considerar o que o0 aluno traz como
bagagem cultura e, entéo, ensinar/mediar de
acordo. O trabalho pedagdgico é um trabalho
de delicada traducéo.

Fechar este artigo supde abri-lo a compre-
ensdo do que se passa atualmente, no ambito
damediacdo que pratica o professor. Significa,
ainda, a busca pela elaboracéo de outros sabe-
res que poder&o nos conduzir aoutras possibili-
dades didaticas numa engrenagem educativa
mais prazerosa, desafiadora e criativa. Cada
tendéncia pedagogica apresentada aqui pode
of erecer-se como ingrediente interessante para
a reconstelacdo de préticas pedagdgicas que
apontem para outras diregdes menos indiges-
tas do que aquelas com as quais se afirmaram
as préticas autoritérias de ensino.

O conhecimento das pedagogias (a0 menos
aquelas de maior expressdo) que deram forma
as mediagOes di déti cas empreendidas pel os pro-
fessores, ao longo da histéria, nos garante a
compreensao das préticas pedagogicas na atu-
alidade. Finalmente, devo concluir, acreditando
gue a mediacdo didética docente € um proces-
S0 que se constrai significativamente, como agéo
criadoraque deve nascer das necessidadesmais
profundas dos educandos como seres humanos
aprendizes e cidaddos que sdo. E que o mestre
seja, como afirmou Anisio, sempre de forma
téo atual: “...0 sal daterra, capaz de ensinar-
nos, adespeito dacompl exidade e confusdo mo-
dernas, a arte da vida pessoal em uma
sociedade extremamenteimpessoa” (TEIXEI-
RA, 1963, in: ROCHA, 1992, p. 8).
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DA DIFERENCA E DA IGUALDADE

Carlos Roberto Jamil Cury*

RESUMO

A diferenca chegou ao terreno da educag&o: sdo as pessoas com deficiéncias,
sdo os afro-descendentes, sd0 0s povosindigenas. Com elasurge anecessidade
deadministrar essasrealidades. Aceder aos conceitos € um modo de sistematizar
essa administracéo. Este artigo pretende explicitar termos bastante utilizados
na area como: igualdade, eqiidade e diferenca. Além disso, busca analisa-los,
referindo-os a educacgéo.

Palavras-chave: Educacéo — Equidade — Diferenca — Igualdade

ABSTRACT

ON DIFFERENCE, ON EQUALITY

Difference reached the realm of education: physically challenged people, afro-
descendents, native communities. Along with it arises the need to manage
those realities. Developing concepts is a way to work out this management
systematically. Thisarticleaimsto bringinto light termslargely used inthefield
such as: equality, equity and difference. Moreover, it endeavors to analyze
them in an educational perspective.

Keywor ds: Education — Equality — Equity — Difference

... temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos o direito
de ser diferentes quando a nossaigual dade nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igual dade que reconhega as diferencas e de uma diferenca que néo produza, alimente ou
reproduza as desigualdades. (Boaventura Santos).

INTRODUCAO éncia ética partilhada por Estados, sgjaem tra-
tados e acordos de dimensdo internacional, sja

Este texto tem por objetivo refletir sobrea  nosdefeitio regional. Simultaneamente avulta,

problematica da igualdade e da diferenca en-
tre as pessoas e 0s grupos humanos, expres-
sdo que é da tdo nova quao antiga questéo do
uno edo mdltiplo.

A realidade mundial vem revelando uma
consciénciacadavez maior darelacéo igualda
de/diferencanos direitos humanos por meio de
uma protecdo gue expressa uma maior consci-

a cada dia, um estado de violagdo profunda
dessesdireitos, indicando umaverdadeirasitu-
acdo esqguizofrénica. Prolonga-se a vida, a ci-
énciaavanca, asvozes humanitérias se sucedem
e, concomitantemente, a fome, a miséria ndo
s80 debeladas, e a realidade das invasoes e
ocupacdes de nagdes suscita cada vez mais
morte e terrorismo.

* Doutor em Filosofia da Educagdo. Professor na Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais - PUCMG.
Endereco para correspondéncia: PUCMG, Mestrado em Educagao, Av. Ital, 505, Coragéo Eucaristico — 30730-280
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Se a humanidade possui um estoque de ri-
guezasacumuladas que permitiriaumavidadig-
naparatodos 0s humanos, aconcentracéo delas
em uma ponta do mundo implica a campeagdo
das doencas e do sofrimento na outra e da po-
larizag&o social no interior dos paises.

A igualdade € um conceito controverso,
evolutivo e dependente de variagGes socio-
contextuais. Ela expressa relagdes entre clas-
ses ou grupos sociais distintos face aum hori-
zonte comum. E, no seu processo historico,
vem revelando, enquanto direito proclamado,
um caminho de mais desigualdade para me-
nos desigualdade, manifestando uma supera-
¢do lenta e dificil, na sua efetivagéo, dessas
situagdes.(BOBBIO, 1992)

A diferenca, por suavez, — do latim differ-
ro, differre = dispersar, espalhar, semear —, éa
caracteristica de algo que distingue uma coisa
da outra. Seu anténimo n&o é igualdade, mas
identidade.® Diferenca é sempre diferenca de
umaidentidade com relagdo aoutraidentidade,
geralmente entre pessoas. E por serem identi-
dades proprias, elas sdo relacionais, jaque pos-
tas uma diante da outra, marcam, assim, a
diferenca. Ser igual ndo quer dizer ser idéntico.
Como afirmaGalluppo (2002, p. 215):

Enguanto etimol ogicamente o termo identidade
se refere mais propriamente a substancia dos
entes, o termo igual dade se refere mais propria-
mente arelacdo que estabelecem entre si. Dois
seres idénticos s80 necessariamenteiguais, mas
nem todos 0s seres iguais s80 necessariamente
idénticos. Dai ser possivel que dois seresiguais
possam ter diferencas entre si.

Analogamente aigualdade, adiferencaéum
conceito polissémico e varidvel em contextos
hi st6ri cos especificos.

Um exemplo atual éasituacdo dosimigran-
tes presentes em nacgdes, geralmente ex-me-
trépoles coloniais. Esses individuos, em busca
devidamelhor, carregam lastros culturais nati-
VOS, 0S quais acabam por gerar um enfrenta-
mento de culturas. Assim, do ponto de vista
cultural, etnias sufocadas, minorias segregadas
convivem com realidades discriminatérias can-
dentes, namedidaem que o pdlo cultural domi-
nante, referencial para o delineamento da

diferenca, custa a aceitar como legitima essa
presenca cultural diferenciada em matéria, por
exempl o, de habitos, linguagem e costumes.

N&o se trata de uma problemética simples.
Muito pelo contrério. Elaserevelacomplexae,
por isso mesmo, tensae, por vezes, polarizada.
A literatura, inclusive a que comparece neste
texto, manifesta essa complexidade e tens&o.
Mas trata-se de uma problemética que instiga
a busca de uma resposta condizente com a sua
importancia, especia mente no espago da edu-
cacéo.

Essa tensdo entre conceitos que expressam
realidades complexas tornou-se mais explicita
guando formas classi cas de desigual dade soci-
a se mostraram ainda mais agudas perante o
recuo do Estado Social, acrise das esquerdas e
apresenca do desemprego estrutural. O vacuo
deixado por esse recuo carece de politicas uni-
versalistas e € ocupado por projetos de focali-
zacao calcados na diferenca ou em interpreta-
¢oes peculiares da eglidade.

Estetexto ndo foge dessas dificuldades; ndo
tem respostas aos problemas postos, nem pre-
tende esgotar 0 assunto. Ele pretende repassar,
rapi damente, por momentos histéricos que re-
fletiram essa problemética, expressar essa re-
alidade no Brasil, e tentar uma reflexdo sobre
pontos que tensionam os polos dessa relagéo.

Em um livro estimulante, o prof. Alain Tou-
raine (2002) repde, em termos sociais e atuais,
o eterno problemafilosofico — que subjaz aes-
sas questbes — do Uno e do Mdltiplo. Ele se
perguntase“ podemosviver todosjuntos’, sen-
do ao mesmo tempo “iguais e diferentes’. Tra-
ta-se de uma pergunta crucial para paises,
grupos e pessoas. Se ndo pudermos viver jun-
tos, iguais e diferentes, talvez se possarespon-
der que € possivel vivermos como iguais e
diferentes, porém separados, ou ent&o vivermos
juntos como diferentes porque desiguais. No
primeiro caso, trata-se de um regime de apar-
theid j& condenado; no segundo, voltariamos ao
regime de estamentos. Na verdade, a pergunta

1 |déntico tem a ver com idem (do latim = 0 mesmo). Tem
a ver com o idids, do grego, que significa o préprio, o
singular.
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de Touraine supBe uma resposta que corres-
pondaadignidadeigualitariadetodos, enrique-
cidapel os matizes culturaisde umahumanidade
una, indivisivel e multiplae diferenciada. Esse
caminho de uma utopia concreta é aquele do
qual ndo se pode abrir médo, mas cujatrajetoria
se vé obstaculizada por inimeras barreiras que
Se cruzam ora com o hacional, ora com 0 Soci-
al, oracom o cultural.

Um momento importante e ainda atual da
defesa da igualdade, como €elo essencia entre
os homens, é a Declaragcdo Universal dos Di-
reitos Humanos de 10/12/1948, seguidado Pac-
to Internacional sobre os Direitos Civis e
Politicos e do Pacto Internacional sobre Direi-
tos Econdmicos, Sociais e Culturais, ambos de
16/12/1966. Apesar da solenidade de sua pro-
clamagdo, eles ndo conseguiram se impor as
nacoes signatarias com aforgajuridica, vincu-
lante e assecuratoria, correspondente acontun-
dénciadostermosem queigualdade e diferenca
foram exaradas.?

N&o é de hoje que a busca de maior igual-
dade entre os homens pde énfase no que é co-
mum a espécie humanaem que asuperioridade
axioldgica da humanidade vista ut genus se
sobreponha a uma visada dos grupos e dos pa-
ises vistos ut singuli.

Kant (1939), no século XVIII, a cata da
“Idéiade umahistériauniversal em sentido cos-
mopolita’ (1784), assinala que 0 uso da razéo
SO se desenvolve plenamente na espécie e nao
nosindividuos. E daespécie humanaque o foro
privilegiado darazdo, apanégio dahominidade,
se desenvolve, e suaplenitude em humanidade
SO sereadiza pela“paz perpétua’.

Também autoridades morais entenderam que
essa “paz perpétua’ supde uma autoridade
mundial. E o caso do papa Jodo XX |11, naenci-
clicaPacemin Terris (1963):

O bem comum universal levanta hoje problemas
dedimensdo mundial que ndo podem ser enfren-
tados e resolvidos adequadamente senéo por
poderes publicos que possuam autoridade, es-
truturas e meios de idénticas proporcoes, isto &,
de poderes publicos que estgjam em condigdes
deagir de modo eficiente no plano mundial. Por-
tanto, éapropriaordem moral que exigeainsti-

tuicdo de alguma autoridade piblica universal.
(p. 66).

E, narealidade atual, especialistas em eco-
nomiainternacional, como Celso Furtado (1999),
n&o se esquivam em postular umaidéntica au-
toridade para regular a possessividade desen-
freada dos mercados internacionais, cuja
procura por lucros faceis vem impondo custos
sociais desastrosos. Na busca de uma Autori-
dade FinanceiraMundial, ele esclarece:

A consciéncia de que as estruturas atuais ex-
pBem povos ricos e pobres a crises de custo
social crescente estanaorigem de multiplasini-
ciativas para que se realize um esforco comum
dereconstrugdo institucional. Paraavangar nes-
se terreno se requerem espirito de cooperacéo,
visando conciliar interesses divergentes, e espi-
rito de lutaafim de que 0s que ocupam posi¢ao
de poder e tém mais amplo acesso as fontes es-
tratégicas de informagdo ndo obriguem os fra-
cos a aceitar mais um desses Diktats responsa-
veis por tantas tragédias historicas.

O Fundo Monetario Internacional continua
enfeudado ao Tesouro dos Estados Unidos e
aos interesses financeiros internacionais para
desempenhar adequadamente esse papel . Recen-
temente deu-se um passo adiante com ainstitui-
¢&o de forga-tarefa no Comité Consultivo das
Nagdes Unidas para Assuntos Econdmicos e
Sociais. Esse 6rgéo recomendou ainstituicdo de
umaAutoridade FinanceiraMundial com pode-
resparadefinir padres de regul agdo financeira.
(p. 25-26).

E do reconhecimento daigual dade essenci-
a de todas as pessoas do género humano que
se nutriram todas as teses dos direitos univer-
sais da pessoa humana e, por decorréncia, as
teorias da cidadania, da democracia e da pos-
tulagio de umaautoridadeinternacional . E des-
se reconhecimento de uma igualdade substan-

20 Brasil é signatério, na Organizagdo das Nagdes Unidas
(ONU), da Declaragéo Universal dos Direitos do Homem de
1948, é ratificante da Convencéo para a Prevengdo e a
Repressdo do Crime de Genocidio, também de 1948, é
aprovante da Convencéo Internacional sobre a Eliminac&o
de todas as formas de Discriminagéo Racial de 1968, é par-
ceiro na Convencéo da UNESCO para Eliminacéo da Dis-
criminag@o na Educacé@o de 1960, e é signatério do Pacto
Internacional dos Direitos Civis e Politicos de 1966, entre
outros.
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cial da categoria humana onde quer que ela
se apresente, em quaisquer dos espagos nacio-
nais, que se pode ter como horizonte umaoutra
natureza nas relagdes entre nagdes, no interior
delas e nasrelagdes entre grupos sociais e pes-
soas, todas sempre marcadas por diferengas
nacionais, grupais, culturaiseindividuais.

IGUALDADE E DIFERENCA

A presenca entre os homens de situagcdes
indicadoras e reveladoras de guerra e violén-
cia, de fratura social, dos desastres ecol 6gicos
e as formas de desigualdade, discriminagéo e
opressdo, entre muitas outras, sempre se cho-
cou com a consideragao basica do outro como
um igual. O relato biblico de Caim e Abel é
emblemético. A fraternidade originéria se se-
gue o fratricidio. Algo semelhante pode-se de-
preender do relato mitico grego de Chronos que
chegava mesmo a devorar seus filhos.

Essa tensdo entre a igualdade entre os se-
res humanos e a manifestacéo de suas diferen-
cas perpassa a real histéria das sociedades
humanas.

A GréciaCléssica, naordem socia e politi-
ca, defrontava-se com as dificuldades de se
entender o escravo, o bérbaro ou 0 meteco. Na
ordem filosofica, o problema ndo passou des-
percebido. Antifonte (480-411 A.C}, ilustre so-
fista, punha claramente a quest&o:

... 0s que descendem de ancestrais ilustres, nds
0s honramos e veneramos; Mas 0s que ndo des-
cendem de umafamiliailustre, ndo honramos e
nem veneramos. Nisto, somosbarbaros, tal como
0s outros, umavez que, pelanatureza, barbaros
egregos somostodosiguais. (Apud Comparato,
2003, p. 14).

Também a Protagoras deve-se o famoso
principio humanistade que “ O homem € ame-
dida de todas as coisas; das que sdo, que €elas
s80, e das que ndo sdo, que elas ndo sao” .2

Para Aristoteles, o ser humano é um ani-
mal politico cuja vida em ato sO se resolve
necessariamente nacomunidade da pdlis. Fora
dacidade, isto é, davidapoliticaou davidain-
telectual, o homem ndo estad em sua plenitude.
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Trata-se de um ser potencial marcado pelo ca-
rater passivo oposto aatividade dos“melhores’.
E como n&o sdo todos os homens que podem
ter acesso a plenitude da vida politica na ago-
ra, dada a sua visdo organicista da comunida-
de, s6 os cidadaos (andér) séo ativos.
(BOBBIO; BOVERO, 1986).

A justica segundo ele, em Etica a Nicoma-
co, se define pelo que é conforme a lei e res-
peitaaeqlidade; oinjusto éoqueviolaale ea
faltaaequidade. Asleis devem buscar ajusti-
ca pela sua finalidade que é a de serem veicu-
los da felicidade de todos os membros da
comunidade. Segundo Aristételes, acomunida-
de é composta por trés estamentos béasicos. 0s
escravos, 0s metecos e os cidaddos atenien-
ses. Cada estamento, em seu proprio interior,
reconhece em seus membros uma igualdade,
mas essa ndo se aplica aos outros estamentos.
Iguais entre si no interior de cada estamento,
cada qual deve se estabelecer e se reger por
sua funcdo especifica. Nesse sentido, h4 uma
ordem hierérquica entre os estamentos e das
pessoas que 0s compdem, 0 que pressupde uma
desigualdade entre eles. Essaigualdadeinterna
e desigualdade externa, para serem harmoni-
cas, SO se realizam quando cada estamento re-
alizasuafuncdo. Aofazé-lo, eles cooperam para
afinalidade comum que é aharmoniae o bem
de todos.

Mas como isso se d&? Em primeiro lugar,
pelo suum cuique prépria da igualdade distri-
butiva. A justica distributiva ou geométrica® é
apartilha proporcional dos bens e das honrari-
as segundo o que cada um, no interior do seu
estamento e de sua posi¢éo nahierarquia, pode
dar paraacomunidade. Essa, ao presidir ades-
tinagdo das honrarias e bens entre as pessoas
de um estamento de uma comunidade, baseia-
se no mérito e deve ser proporcional a esse.

3 Explica CHAUI (2002): “O homem é medida da realidade
ndo significa, portanto, que o homem tem o poder total
para fazer as coisas ser ou ndo ser, mas tem o poder pleno
para decidir o que ela sdo ou podem ou devem ser e quais nao
deverdo passar a existéncia’ (p. 171-172).

4 E geométrica porque coloca uma ordem e harmonia esté-
ticas na pluralidade que comp6e a comunidade. Pode-se ver
aqui a influéncia pitagérica
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Nesse caso, igualam-se osdesiguais por um tra-
tamento desigual em relacdo adistribuicdo. Tor-
na-se, pois, justo tratar igualmente osiguais e
desigualmente osdesiguais.® E torna-seinjusto
guando os iguais ganhem desigualmente ou
guando os desiguais ganhem igualmente. Por
iSSO, 0 que € justo para um estamento, ndo o €
para outro, podendo até mesmo ser um desvio
ou crime.

Ao mesmo tempo, diz Chaui (2002, p. 470):

A justicadistributivadeveimpedir o crescimen-
to das desigualdades...pois estas s80 as causas
da corrupcéo de uma Cidade, isto &, as causas
das sedicBes erevoltas que destroem aCidade e
Ihe d&o uma Constitui ¢do pior do que aque pos-
suia. A justica fundante é aquela que define a
regra da proporcionalidade entre os cidadaos,
criando os iguais pelo tratamento desigual dos
desiguais.

Os cidadaos ativos e os devotados a inteli-
géncia das coisas tinham, nas finalidades dos
outros estamentos, um suporte de realizacdo da
suafinalidade. Trata-se, pois, deumajusticaque
exclui osoutros estamentos da participagdo nas
mais altas fungdes da palis.

A justicadistributiva é aquelaqueimplicadar a

cada um conforme o seu valor (arethé) ou sgja,

proporcionalmente aquil o que cada um agregou
acomunidade politica. Essajusticaéamaisim-
portante de todas, pois é responsavel pelacria-
¢80 da ordem e da harmonia da comunidade.
(GALUPPO, p. 39-40)

Nesse sentido, osindividuostambém néo sdo
iguais entre si, a ndo ser no interior de cada
estamento. Estamos, pois, no interior de uma
igualdade excludente.®

Ja a justica retificadora busca corrigir as
falhas ou os erros dajusticadistributiva especi-
almente no que se refere as transagdes dos
homens entre si de bens e de relacbes entre si
como aviolénciafisicaou simbdlica. Elaaplica
asregras e as leis do momento anterior dajus-
tica. Chama-setambém justicacomutativa.” Ela
se baseia naigual dade aritmética. E essaigual-
dade que ha se tornar referéncia dominante na
Modernidade.

Como diz Aristoteles (1973, p. 336): “... 0
equitativo éjusto, porém ndo legalmente justo,

e sim uma corre¢do da justica legal. (...) e é
essa a haturezado equitativo: uma correcéo da
lel quando elaé deficiente em razéo de suauni-
versalidade.” A equidade é, pois, a adequagdo
contextuada e prudente dos fendbmenos néo re-
gulados pelo carater amplo dalel universal.

Para Aristételes, € a natureza complexa do
objeto ou da situacdo a ser confrontada com o
carédter absoluto dalei que, frente a necessida
de de se fazer justica, postula o principio da
eqlidade. Nesse sentido, sua posi¢ao é magis-
tral, na medida em que, para ele, em certas
circunstancias, aequidade traduz melhor aexi-
géncia da justica do que a igualdade tomada
comoigualitarismo.®

A sociedade ocidental continuou a conhe-
cer formas hierarquizadas de vida social. Na
Idade M édia, apesar do significado nuclear da
mensagem crista que torna os homens iguais
entresi nasuafiliagdo divina, nasuadignidade
transcendente, aorgani zagao hierarquico-comu-
nitéria medieval impedira o desenvolvimento
dessa abertura® que, doutrinariamente, se con-
trasta com a oposicéo medieval entre “senho-
res superiores e vassalos inferiores’.

5 Nas condi¢bes do desenvolvimento atual em face das
marginalizagbes sociais, Bobbio (1996) diz: “...ndo é supér-
fluo chamar a atencéo para o fato de que, precisamente a
fim de colocar individuos desiguais por nascimento nas
mesmas condi¢des de partida, pode ser necessério favorecer
0s mais pobres e desfavorecer os mais ricos, isto &, introdu-
zir artificialmente ou imperativamente, discriminagdes que,
de outro modo nédo existiriam...” (p. 32).

5 Hoje dir-se-ia que os ndo cidaddos, sujeitos a justica
distributiva e comutativa, gozam de direitos individuais e
privados. Isso remete a posterior divisdo entre cidadania
ativa e passiva.

” No direito, diz-se comutativo de um contrato cujas presta-
¢Oes a que se obrigam os contratantes sao perfeita e reci-
procamente equivalentes. Comutar é trocar ou mudar algo
entre si. Seu antbnimo € conservar.

8 De acordo com Jean-Pierre Vernant, em “Les origines de
la pensée grecque” (1995), ha que se distinguir duas corren-
tes em torno da nocdo de eqliidade. A corrente aristocratica
recorre a equidade para justificar uma arquitetura juridica
hierérquica fundada na desigualdade de direitos, e, com isto,
0 estatuto juridico de “inferiores’ ndo se altera. Neste caso,
ela € uma disposi¢do moral pela qual os bem aquinhoados
ajudam os pobres. A outra corrente, a equidade democrati-
ca, funda-se na igualdade de direitos e na realizag&o da justi-
ca

9 A igualdade sobrenatural dos filhos de Deus atingia um
carater universal do qual S&o Paulo, na epistola aos Gélatas,
afirmava: “ja ndo ha nem judeu nem grego, nem escravo
nem livre, nem homem, nem mulher”. (Gal. 3, 28).
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Do ponto de vista doutrinério, ndo se pode
deixar de considerar que essa igualdade de
todos em Cristo prenuncia a valorizagéo de
cada um, de cadaindividuo, agraciado que é
por Deus e chamado a salvacéo. Esse deslo-
camento para o individuo, ainda que ténue, e
o caréter transcendente da fundamentacgéo
externadalei positiva e dalei natural nalei
divinadeterminar&o que, a0 menos nesse sen-
tido, aigualdade aritméticaserivalize com a
geométrica.

O jusnaturalismo, na Modernidade, vai se
ocupar da igualdade aritmética. Na versdo de
Hobbes, a idéia de um homem naturalmente
social como queriam os cléssicos, os medievos
e até, em certo sentido ex-ante, Rousseau, é
colocada em questdo. Cada um é cadaum e a
base de qualquer relagdo é o individuo. S6 que
ele advoga o individuo em face do outro como
homo homini lupus. Nesse estado primacial,
estado de natureza, todos se pdem na situagéo
de guerra matua: bellum omnium contra om-
nes. Sera pelo pacto de sujeicdo a um poder
forte e comum, no Estado, que se buscara um
estado de seguranca capaz de assegurar o di-
reitoavida, direito inalienavel detodoseprinci-
pio de propriedade de cada um.

A modernidade ocidental, especialmente
no Iluminismo, defendeu enfaticamente a afir-
macao daigual dade de cada um enquanto in-
dividuo e, por extenséo, de todos. Kant
afirmara que todos os homens e cada um séo
fins em si mesmos, pois que todos dotados da
razdo. A natureza universal da razdo é co-
mum a todos os homens. E por serem assim
dotados, eles ndo podem ser transformados
em meios. Aqui, a igualdade aritmética co-
meca a se esclarecer:

... aigualdade em uma sociedade em que todos
sdo tidos como fins, ou sgja, que ndo dissolve a
finalidade daexisténciamoral em um comunita-
rismo, tem de considerar a igualdade entre os
homens como igual dade aritmética.

Ora, a igualdade aritmética, estendida pela
universalizagdo a todos os homens, € um con-
ceito inclusivo de igualdade. Ela exige que o
maior nimero possivel de pessoas (ideal mente,
ahumanidade) sejaincluida pelo direito. (...) A

partir de Kant, quer dizer, com a sociedade con-
temporanea, torna-se impossivel pensar uma
igual dade geométri cana organizagéo social mo-
derna e contemporanea. (GALLUPPO, 2002, p.
9).

Com essadefesadaigualdade, diga-seigual-
dade includente, a sociedade moderna comba-
te diferencas discriminatérias em favor da
afirmacdo da igualdade basica de todos e de
cada um. Elaimpede que as diferencas obsta-
culizem o gozo dosdireitos, poistodossdoiguais
eiguaisno jogo processua dalei.

Rouanet (1992) sintetiza principios do Ilu-
minismo:

... aidéiade queamoral podiater um fundamen-

to secular; aidéiade queoindividuo, considera-

do como célula elementar da sociedade, tinha
direito a auto-realizacdo e a felicidade e podia
descentrar-se com relagdo a vida comunitéria,
criticando-adefora; e aidéiade que existe uma
naturezahumanauniversal, de que existem prin-
cipios universais de validag8o ética, e de que
existe um pequeno nucleo de normas materiais
universais. (p. 153).

Asdiferengas apontavam o aristocrata, o alto
clero, o colonizador, que se julgavam detento-
res de privilégios de sangue, de religi&o ou de
cor. Ao privilégio “natural” da diferenca hie-
rarquica — agora tornada intoleravel — sucede-
se o direito de igualdade bésica de todos ao
nascer eaigualdadenalei, ou sgja, aigualdade
juridica.

Isso ndo significou umaconquistaefetivae
imediata desses principios.’® Quando amoder-
nidade ocidental segregou mais paraoshomens
(sexo masculino) a presenca dessa razao uni-
versal, quando incorporou a nogdo de um pro-
gresso evolucionista frente aos povos néo-eu-
ropeus, ela estabeleceu uma escala de valores
naqual aalteridade diferente, estranhaou “es-
trangeira’ foi posta em pontos “atrasados’ ou
“inferiores’ dessa escala, medidos peladistan-
cia em relac8o aos valores “superiores e uni-

1© Comentando esse momento da Modernidade, Bobbio
(1986) afirma que a interpretacdo corrente, ao contrastar
entre 0 modelo aristotélico e o jusnaturalista, faz desse
ultimo o “reflexo tedrico e, a0 mesmo tempo, o projeto
politico da burguesia em formac&o” (p. 45).
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versais’ ja comungados pelos povos eurocén-
tricos.

Sabemostambém que, nointerior mesmo des-
Ses povos, as dlites (as quais se auto-atribuiam
serem dotadas dos “universais’) buscavam dis-
tinguir-sedosoutros, diferentese estranhosaelas
ou exdticos, e submeter esses grupos ou pessoas
“arasados’ aum processo “ civilizatorio” .2

Trata-se de uma concepcdo que pode adaptar-
se ao colonialismo e ao racismo, que muitas ve-
zesjustificou o desprezo e a exploragéo exerci-
dos sobre as populacles consideradas inferio-
res; (o colonialismo e o racismo)assentam entdo
naidéiade que estas poderdo, sem davida, vir a
ingressar na modernidade, mas de baixo para
cima e porque aqueles que a dominam lhes co-
municam uma culturaque ndo tinham ainda. Foi
assim que, na Francade finais do século X1X, o
discurso republicano e o colonialismo puderam
entender-sebem. (WIEVIORKA, 2002, p. 28).

Ou nostermos de Bobbio (1986):

A medida que o jusnaturalismo desemboca no
leito da filosofia das Luzes, da qual se torna o
aspecto juridico-politico, aantitese paixao/razéo
€ substituida (ou melhor complementada) pela
antitese costume/lei, onde o primeiro termo re-
presenta o depoésito cada vez melhor documen-
tado e ndo ulteriormente ampliavel detudo o que
homem produziu na histéria sem o concurso da
razéo. (p. 93).

Tomando um ponto de vista semelhante,
Touraine (2001) afirma:

Leprinciped égalité, quel qu’il soit, repose sur
la référence a un principe métasocial de
représentation, alors que la logique du social
exclut I’ égalité et méme ne peut paslaconcevair.
Il est en conflit avec touteslesformes du pouvoir.
Des théol ogiens espagnol s défendirent — contre
les autres— que les Indiens étaient des créatures
de Dieu comme les espagnols, mais leur voix
n’' empécha pas|es conquérants de massacrer les
habitants de vastesrégions. C’' est méme au nom
delacivilisation et deslibertes que se sont créés
desempires coloniaux. (p. 86-87)%

Aindaque no interior mesmo das elites domi-
nantes, ndo deixou de haver grupos considera-
dos“incompletos’, “imaturos’ ou “ dependentes’
e que eram vistos pelo prisma da sexuaidade
(mulher), daidade (crianga) ou da percepcao de

recursos financeiros (assalariados). E dai que
surgiraa distin¢do entre cidaddos ativos e cida
déos passivos. Os primeiros, por serem indepen-
dentes, e os outros, pela sua (suposta) depen-
déncia aoutrem.

Isso revela ndo sO a conquista progressiva
(mas ndo inevitavel) de maior igualdade e de
novosdireitos, como osde naturezasocial, como
o caréter contraditorio dessesdireitos. A eman-
Cipacao que esses direitos contém se choca, por
vezes, com 0 sentido possessivo da proprieda-
de e com aocupacéo do Estado por forgas con-
servadoras.

Entretanto, a negacéo de toda e qualquer
categoriageral, universal, especialmente aque
faz do reconhecimento da igualdade basica de
todos os seres humanos, fundamento da digni-
dade de toda e qualquer pessoa humana, acaba
por abrir portas e janelas para a entrada de to-
das as formas de discriminagéo e correlatas de
que o século XX deu trégicas provas.

Sem o reconhecimento e respeito por essa
igualdade unaeuniversal, seu lugar ficaocupa-
do pelamultiplicidade do micro, pelacapilarida
de do privado e peladispersdo das subjetivida-
des, cujo diferencialismo arbitrario, excessivo e
exacerbado, pode levar atoda sorte de intole-
ranciacomo, por exemplo, aidéiade um“povo
eleito” e uma “raga superior” ou mesmo, em
outro limite, a equalizagcdo de toda e qualquer
diferenca.

Ao andlisar arelagdo entre o Eu publico e o
Eu privado, naassim chamada pés-modernida-
de, assim se expressa Khosrokavar (2001):

...ladualité public/privé est frontalement remise
en cause et e soi multiple peut voguer entre les

1 Os fil6sofos da llustracdo faziam uma diferenca entre
natureza e costume. Como diz Rouanet (1994): “O reino do
costume é o da diversidade empirica. E na 6tica do costume
que o que é vaido na Franga ngo € valido no Brasil. Mas essa
variedade é limitada por um pequeno nimero de normas
invariaveis, que constituem a esfera da natureza’ (p. 153).

2 A lembranga, aqui, da teoria dos Estados progressivos em
Augusto Comte, é quase imediata.

8 Aqui, o autor se refere ao debate em Valladolid, em 1550-
1551, no qual a Igreja proclamou a plena humanidade dos
indios, portadores da raz&o natural, de alma humana e os
considerou dignos, como quaisquer outros, de receber a
mensagem cristd. Os indios tiveram como seu grande defen-
sor o frei Bartolomeu de las Casas. (ROULAND, 2004).
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diverses composantes de I’ego selon un ordre
cettefoisnon hiérarchique; dans!’ universmen-
tal du sujet, le politique n’est plus alors la
catégorie dominante, les modes de gestion de
sens se fragmentent, sont de plus en plus
décontextualisés, et non obéissent qu’‘a la
logiquedel’ autonomieindividuelle. (p. 19)

Ascausasdiferenciaistas, por si s6, quando
nao tém como base o direito aigualdade, cau-
sam problemas sérios. Como afirma Tabboni
(2001), “La référence a la différence comme
nouveau point de vue cognitif et opératoire, ex-
pression des besoins d’ un sujet libérateur, por-
teur de nouvelles formes de vie, se heurte ala
prolifération sanslimite desdifferénces.” (p. 76).
E continua:

L’ appel aladifférence peut devenir purement dé-
fensif et conduire au rejet de tout universalisme,
identifiéaune domination. Parallélement, I’ appel
al‘ égalité peut devenir uminstrument de domina
tion, en nivelant les différences et en faisant rég-
ner en son nom lesintéréts du plusfort. (p. 83)

Comentando movimentos culturais dos anos
80, dizWieviorka(2002): “ A segundavagados
anos 80 desperta uma inquietacdo crescente.
A percepcdo dominante concentra-se em sua
face de sombra, nas suas tendéncias comunita-
ristas, sectériaseisolacionistas. S80 vividos so-
bretudo como uma ameaca em razéo de seu
caréter radical...” (p. 45).

S6 quando articulada a igualdade, a defesa
das diferencas ndo-arbitrarias ganha seu real
valor e pode se situar no &mago de umateoria
democrética da sociedade.

Por outro lado, ndo se pode ignorar que a
idéia de um progresso evolutivo e necessario,
presente em teses da modernidade, tidas todas
de caréter universal, conduziu a violéncia cul-
tural tal como seviu no colonialismo ou hoim-
periaismo.

Na propria formulagdo da Declaragdo dos
Direitos do Homem se [é no Art. 5°:

Todos os direitos humanos séo universais, indi-
visiveis, interdependentes e interrelacionados
(...) Embora particul aridades nacionais e regio-
nais devam ser levadas em consideracdo, assim
como os diversos contextos histéricos, cultu-
rais e religiosos, é dever dos Estados promover

e proteger todos os direitos humanos e liberda-
desfundamentais, sejam quaisforem seussiste-
mas politicos, econdmicos e culturais.

Ou sgja, ao afirmar auniversalidade dos di-
reitos humanos rejeita-se, nessa matéria, o re-
lativismo cultural. E, ao reconhecer as
particularidades nacionais e regionais e 0s
diferentes contextos, a ONU aponta um méto-
do detornar mais efetivos os meios de efetivar
os direitos humanos.*

Como assevera Piovesan (2004):

... Seuma primeira vertente de instrumentosin-
ternacionais nasce com avocagéo de proporcio-
nar uma protecdo geral, genérica e abstrata, re-
fletindo o préprio temor dadiferenca (que naera
Hitler foi justificativaparao exterminio eades-
truicéo), percebe-se, posteriormente, a necessi-
dade de conferir adeterminados gruposumapro-
tecdo especial e particularizada em face de sua
prépriavulnerabilidade. Isto significaque adi-
ferencando mais seria utilizada paraaaniquila-
¢ao de direitos, mas, ao revés, para a promogao
dedireitos. (p. 65)

S6 quando articulada a igualdade, a defesa
das diferencas ndo-arbitrarias ganha seu real
valor e pode se situar no &mago de umateoria
democrética da sociedade.

A0 mesmo tempo, na passagem do Estado
Liberal para o Estado Social, conquistam-se
vériosdireitos sociais e o Estado assume o de-
ver de propiciar condicfes para 0 gozo desses
direitos desobstaculizar as barreiras que impe-
dem o exercicio dos direitos.*®> Em outros ter-
mos, € preciso que eeinterfiranaliberdade para
destruir barreiras que impedem a promocé&o da
igualdade de modo efetivo e, com isto, amplie
0s espacos de liberdade.®

14 Cf. a Declaragéo e Programa de Ac&o de Viena, de junho
de 1993.

5 Os direitos sociais ndo sd ndo nascem da matriz liberal,
como também interferem na propriedade por serem de na-
tureza coletiva ao invés de privada. E, por representarem
um meio de (re)distribuir bens partilhaveis, o investimento
neles € alto. Uma questéo € negé-los ou fazé-los recuar,
outra questdo é a boa administrag@o desses direitos.

6 A Constituicdo Brasileira de 1988 ndo sd se posiciona
pela ndo-discriminagdo, como aponta direitos assecuratorios
da igualdade. Cf. no primeiro caso o Art. 3%, 1l e o Art. 23,
X; no outro caso, cf. Art. 3°. IV e o mesmo Art. 23, X. A
Constituicdo aceita, mas ndo sem reservas, o principio libe-
ral da meritocracia.
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A recusa a um dualismo maniqueista entre
o universal e o diferencial pode ser considera
da um avanco. Mas, s6 um Estado Democréti-
codeDireito, em um climadedidlogo, respeito
€, nominimo, detolerancial’, pode conduzir uma
sintese axiol dgica que assegure, tanto 0 NOSso
pertencimento igualitario ao género humano,
guanto o multipertencimento as nossas inser-
¢Oes diferenciais em matéria de sexualidade,
etnig, nacionaidade, religido, idade e outroscom-
ponentes culturais.

De um lado, é preciso fazer a defesa da
igualdade como principio dademocraciae, por
ele, dos direitos humanos, da cidadania e da
modernidade. De outro lado, aigualdade € um
principio, nalei, pelo qual seabolem osprivilé-
gios e asformasdiscriminatorias de tratamento
do outro como “ estranho” . Por esseeixo, aigual-
dade é o foco pelo qual homens lutaram para
eliminar os privilégios de nascenga, sangue, de
etnia ou de crenca. A igualdade agui tem um
contelido negativo, na medida em que nega a
discriminagdo trazida por privilégios. A igual-
dade ainda é o norte pelo qual as pessoas|utam
parair reduzindo as desigualdades em favor de
maior igualdade. Como ensina Bobbio (1996),
“ ... umadesigual dade torna-se um instrumento
deigualdade, pelo simples motivo de que corri-
ge umadesigualdade anterior: anovaigualdade
€ 0 resultado da equiparacdo de duas desigual-
dades (p.32)*®

Aqui se situam tanto as politicas de reco-
nhecimento — que possuem um horizonte e um
conteido positivos—, quanto aspoliticasde dis-
tribuicdo como asdos direitos sociaise asrela-
tivas a renda.

As primeiras (politicas) captam as injusti-
¢asdo ponto devistadosdireitosculturais. Tais
injusticas concernem a falta de respeito para
com 0 outro em sua ateridade para além do
socio-econdmico.

As segundas partem da existéncia de uma
exploragdo socio-econdmica, de umamargina
lizagdo social, enfim, dealgo aque hojesedao
nome genérico de exclusdo. Nesse caso, aeqii-
dade seimpde como formade redistribuicdo de
rendaedegarantiadedireitos sociais, paraque
todos tenham oportunidades iguais de acesso

aos bens sociais mais fundamentais para uma
vidadigna
Contudo, distribuir bens sociais por meio de
politicas publicas ndo significa, afortiori, ore-
conhecimento de valores culturais especificos.
Pode ser até o contrério. E, inversamente, re-
conhecer valores culturais especificos ndo quer
dizer, ipso facto, adistribui¢éo de bens sociais.
Retomando, junto a Tabboni (2001), o pen-
samento de Fraser (2001) a respeito da
(in)compeatibilidade entre esses dois paradigmeas,
dizea
Lebut de Fraser est de mettre en communicati-
on lesdeux paradigmes, derésoudrele dilemme
qui se presente quand on essaie de lutter em
méme temps pour la redistribution et pour la
reconnaissance. Ellenotequ'’il estedifficilede
concilier ces deux paradigmes dans un méme
projet politique car les politiques de distributi-
on ont pour but de' abolir lesinégalités qui sont
la base des différences, tandis que les politi-
gues de reconnaissance ont pour but de les
souligner et d assurer leur survie, qui serait €li-
minée par des politiques vraiment efficaces...
(TABBONI, 2001, p. 80).

Contudo, em muitos casos, ambas asinjus-
ticas coexistem e a distribuic¢éo torna-se con-
dicdo de reconhecimento e vice-versa
(TELLES, 2003; FRASER, 2001). Dai que, em
politicas deigualdade, deve evitar adicotomia
entre ambos os paradigmas ou 0 simplismo do
“contraou afavor”, buscando, em cada caso,
caminhos cruzados e contextualizados, propri-
os de superagdo como vias de se fazer
justica.(SILVA; SILVERIO, 2004).

O concreto é concreto, dira Marx, porque é
sintese de multiplas determinagfes. Estamos,
assim, diante do homem concreto, ele também
sintese de multiplas determinac6es, em quem
o principio deigual dade se aplicaante umapes-
soa humana, cuja concretude se vé em situa
¢ao de multi pertencimentos grupaisou culturais.

Nesse momento, faz-se necessério o recur-
SO ao conceito de eqlidade. A eqgulidade, se-
gundoAristoteles (1973, p. 336), é“aretificagdo

17 Vide, a respeito da tolerancia, Claudio Zangui. (In:
SYMONIDES, 2003).

8 Vide também a esse respeito Bobbio (2000, p. 308-314).
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dalei onde esta serevelainsuficiente pelo seu
caréter universal”. A lei, por seu caréter uni-
versal e generalizante, revela-se de dificil apli-
cacdo em casos particulares ou especificos.
Dessemodo, aeqiiidade, espéciedajustica, julga
um fato concreto buscando um equilibrio pro-
porcional entre o texto dalel e o que manda a
justica

A igualdade também é um principio diante
dalei pelo qual asnormas gerais sdo aplicadas
em conformidade com o que el as estabel ecem.
A equidade considera uma particularidade em
vista de uma solugdo justa que contenhaalei e
a especificagdo das circunstancias.®®

A equidade (democrética) define critérios
objetivos de escolha de natureza cientifica ou
situacional que permitem tornar maispreciso o
universalismo préprio daigualdade. A igualda-
dededireitos, proclamadaem documentos ofi-
cials, ndo gera por si SO nem a igualdade de
oportunidades e nem aigual dade de condi¢oes.
Se — como diz Aristételes — 0 justo € o que é
conforme a lei e aigualdade, entdo, alei e a
igualdade perantealei (isonomia=alei éigual
para todos) representam uma protecdo funda-
mental contra o arbitrio do governo dos ho-
mens.

Contudo, € preciso que aproprialei defina
os objetivos dajustica, de modo a permitir, em
situaces especificas, aflexibilidade com rela-
¢do a universalidade da lei. A eqglidade, pois,
postulao concurso dalel igualitaria(regraspro-
cedimentais dademacracia), do objetivo maior
dajustica e de uma alteridade em situacéo es-
pecifica propria, por exemplo, das graves con-
dicbes de desigualdade e/ou de discriminagdo
de largas camadas sociais.

Casassus (2002) explica essa dialética:

Ostermosigual dade/desigual dade pertencem ao

ambito juridico, e fazem referéncia ao direito.

Portanto, quando se fala de igualdade, deveria

entender-se “ o principio que reconhece atodos

os cidaddos o mesmo direito”?° a educacéo.
| gualdade também se refere & “equivaléncia de

duas quantidades ou, expresso de outraforma, a

equivaléncia de resultados’. Portanto, igualda-

de/desigual dade é a0 mesmo tempo um direito e
um resultado objetivo.

Por suavez, o termo equidadelocaliza-seno pla-
no da ética, faz referénciaa“justica natural por
oposico a lei positiva. E guiar-se pelo senti-
mento do dever ou da consciéncia mais do que
pelasprescricdesdalei (...) quelevaadar acada
um o que ele merece”. As oportunidades séo
regidas pela eqlidade. Por dltimo,
homogeneidade/diversidade refere-se “avarie-
dade, semelhancaediferenca’ que podeter uma
origem cultural. (p. 46).

Numaépocade multiplos particularismosde
toda a espécie, é preciso atentar para ndo con-
fundir umadiferencajustificadacom diferenca
arbitraria.

Ao tratar da convivéncia entre o principio
daigualdade eum discrimen legal querompea
igualdade de direitosafim derestabel ecer uma
igual dade de oportunidades ndo ocorrida, Mello
(2001) entende que hajustificativaparatal, des-
de que preencha algumas condicdes:

a) que adesequiparacdo ndo atinjade modo atu-

al e absoluto, um s6 individuo;

b) que as situacBes ou pessoas desequiparadas
pelaregrado direito sejam efetivamente distin-
tas entre si, vale dizer, possuam caracteristicas,
tracos, nela residentes, diferenciados;

C) queexista, em abstrato, umacorrelagdo | égica
entre os fatores diferenciais existentes e a dis-
tincdo de regime juridico em funcéo deles,
estabel ecidapelanormajuridica;

d) que, in concreto, o vinculo de correlagdo su-
pra-referido seja pertinente em funcéo dosinte-
resses constitucionalmente protegidos, isto €,
resulte em diferenciagéo do tratamento juridico
fundadaem razéo valiosa—ao lume do texto cons-
titucional —parao bem piblico. (p. 41).

Mais do que como positividade juridica, a
discriminagéo deve ser justificada em vista da
reducdo de uma desigualdade. Como assevera
Galluppo (2002):

O anténimo préprio da equidade é iniquidade, que signifi-
ca um ato contrario a justica, embora o significado mais
comum seja 0 de um ato perverso.

2 Nota do proprio autor citado: “Todas as definicOes cita-

das e frases entre aspas foram tiradas do Diccionario de la
lengua espafiola, da Real Academia Espafiola, 2001.”
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Exatamente porque o termo identidade e igual-
dade ndo séo sindnimos, a discriminagdo ndo &
necessariamente atentéria daigualdade. Discri-
minar significa diferenciar, e diferenca é termo
que se liga, como antdnimo, aidentidade (ndo a
igualdade). A discriminagao é compativel coma
igual dade se ndo for, elatambém, fator de desi-
gualdade injustificavel. E, mais do que isso, a
discriminacéo éfator que pode contribuir paraa
producdo daigualdade. (...) todavez que elaim-
plicar maior inclusdo dos cidaddos... (p. 216)

Nesse sentido, a relacdo entre uma dis-
criminacdo justificada e a afirmacéo de di-
reitos foi posta em evidéncia por Bobbio
(1987). Paraele, avalorizagéo justificada de
uma concepcao equitativa da igualdade ga-
nha substancia cada vez que ela serve para
pbr abaixo uma discriminagdo baseada em
gualquer modalidade de preconceito. Nesse
sentido, ele aponta para uma dialética entre
liberdade e igualdade:

Considero liberdade socialista por exceléncia
aquela que, liberando, iguala e iguala quando
eliminaumadiscriminagéo; umaliberdade que
nado somente é compativel com aigual dade, mas
que é condicdo dela. Voltemos aos nossos exem-
plos: osloucos que selivraram dasinstitui cbes
deinternagdo ndo so ficaram livres, mas ao mes-
mo tempo tornaram-se mais iguais em relacéo
aos outros do que eram antes; uma reformado
direito de familia que elimina o poder marital
tornaamulher maislivree, liberando-a, torna-a
igual a0 marido; aliberalizag8o do acesso auni-
versidade para os jovens que concluiram o se-
gundo grau eliminou umalimitagéo (liberou-os)
e umadiscriminacdo (igualou-o0s). Permitam-me
ainda um outro pequeno exemplo, muito signi-
ficativo, que mefoi sugerido por um amigo ha
pouco tempo: 0s avisos que séo colocados em
certos acessos parafacilitar o deslocamento dos
deficientes fisicos também ndo sdo um meio de
libera-los de uma barreira e simultaneamente
tornéa-los iguais ou quem sabe um pouco me-
nos diferentes das pessoas normais? (BOBBI O,
1987, p. 23)

Essasintese axiol 6gica, equilibrada, justifi-
cada e prudente, tera que enfrentar, por vezes,
uma espécie de ambivaléncia ou de conflito
baseada na distin¢do, ja posta, entre o paradig-
madadistribuicdo e o do reconhecimento. Sea
justica é a sintese entre igualdade e equidade,

haque sedistinguir esses paradigmas parabus-
car uma harmonizagdo entre eles e que sgja
possivel.

O fato € que nossas sociedades, desiguais e
assimétricas, mediadas por Estados, ndo con-
seguiram agueles patamares basi cos de acesso
a bens sociais paratodos. A superacéo da de-
sigual dade e das discriminagdesimplicaabus-
cade umareligagdo virtuosa em que o outro é
visto como igual, o que significa, por suavez,
uma negacao do status quo existente. Mas é
do reconhecimento realista desse status quo
gue se deve partir, ndo para ficar nele e sim
para buscar superé-lo. Ora, esse status quo,
na sua desigualdade e assimetria, impds uma
relagéo entre dominantes e dominados, de tal
modo que o pdlo dos dominantes passou aser a
referéncia hegemonica da existéncia social.
Essa referéncia sobre os dominados tem sido
envolvidasempre por algumaformadeinjusti-
casocial, sgjadentro dos espagos nacionais, sgja
entre 0s espagos nacionais.

Por isso, os Estados Democréticos de Di-
reito devem garantir os direitos sociais e assi-
nalar aguelas discriminacdes que devem ser
sempre proibidas: origem, raga, sexo, religiao,
cor, crenca. Um tratamento diferenciado, que
inclua discriminagdes justificadas, somente se
legitima perante umasituagéo objetivaeracio-
nal, em cujo diagndstico e aplicacdo se consi-
dere o contexto mais amplo. A diferenca de
tratamento deve estar relacionada com o obje-
to e com asuafinalidade e ser suficientemente
claraelégicaparaajustificar.? Ao mesmo tem-
po, tendo em vista o principio da equidade, se-
ria absurdo pensar um igualitarismo, uma
igual dade absol uta, de modo aimpor, de modo
uniforme, as leis sobre todos os sujeitos e em
todas as situagdes.

2L O caminho da igualdade pode permitir que a lei venha em
ajuda de pessoas de vulnerabilidade congénita ou adquirida,
tal como no caso dos portadores de necessidades especiais
ou de pessoas em situacéo de vulnerabilidade social. Em
vista de equalizac@o de condig¢des para atenuar profundas
desigualdades, pode-se ter uma desigualdade juridica para
maior igualdade social. O problema maior se instaura quan-
do essas pessoas passam a reivindicar sua pertenca a um
grupo cuja especificidade seria a comunhdo de uma identida-
de coletiva.
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BRASIL

Nosso pais, calcado em um processo colo-
nial e escravista, exibe uma desigualdade en-
démica ao lado de discriminagdes manifestas.
Essa face “anacrénica’ convive contraditoria-
mente com uma legislagdo avancada que, na
Constituicdo de 1988, houve por bem tanto coi-
bir situacdesinjustas promotoras de mais desi-
gualdade e de maiores discriminagdes, quanto
promover direitos universaisem vistade maior
igualdade.?

O carater multirracial, multiétnico, multirre-
ligioso de nosso pais obriga-nos aencarar adi-
ferengacomo elemento cultural constituinte de
nossas rel agdes historico-sociais, reconhecé-la
e dentro do respeito a diferenga, caminhar em
busca de umaigualdadejaproclamadae deum
reconhecimento formalizado.

A Constituicdo Federal de 1988 vai incor-
porar em seu Predmbul o, entre outros principi-
0s, 0 de assegurar no Brasil uma “sociedade
fraterna e pluralista’ .=

O Art. 1° daConstituic&o assinalacomo um
dos fundamentos do “Estado Democrético de
Direito” a “dignidade da pessoa humana’ e o
“pluralismo politico”. O Art. 3° afirmaser “ob-
jetivo fundamental” daRepublica“ promover o
bem detodos, sem preconceitosde origem, raga,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagdo” .* Trata-se daigualdadenalei.
O Art. 4° estabelece, como principio de nosso
pais, 0 “repudio ao terrorismo e ao racismo”.

O Art. 5°éumalongae saudavel listade 77
iNncisos cujo teor expressa a igualdade perante
alel nadefesados direitos e deveres individu-
ais e coletivos. Cumpre destacar o caput do
artigo e alguns de seusincisos:

Todos sdo iguais perante alei, sem distingdo de

qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros

€ aos estrangeiros residentes no Pais ainviola-
bilidade do direito avida, aliberdade, aigualda-
de, asegurancae apropriedade... (...)

| —homens e mulheres sdo iguais em direitos e

obrigagBes, nos termos desta Constitui¢ao; (...)

[l — ninguém serdsubmetido atorturanem atra-
tamento desumano ou degradante; (...)

XLI —a lei punird qualquer discriminagéo
atentatéria dos direitos e liberdades fundamen-
tais;

XLIl —a prética do racismo constitui crime
inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de
reclusdo, nos termos da lei;®

As normas definidas nesse artigo tém apli-
cacdoimediata® Essesdireitos, segundo o Art.
60 da Constituicdo, ndo podem ser objeto de
emenda constitucional e aprépriaConstituicao
prevé, entre as fungdes do Ministério Pablico,
“a defesa da ordem juridica, do regime demo-
crético edosinteresses sociaiseindividuaisin-
disponiveis’ (Art. 127).

Ao lado dadefesacontraosatentados adig-
nidade da pessoa humana, ha outros direitos
especificados no capitulo dos Direitos Sociaise
listados no Art. 6° que acolhe discriminagdes
ndo-proibidas. O inciso XX deste artigo reco-
nhece direitos especificos das mulheres no
mercado detrabalho; oinciso XX X proibedife-
renca de salarios por “motivos de sexo, idade,
cor ou estado civil”; e o inciso XXXI proibe a
discriminagdo de sal&rio e de critérios de ad-
missdo por alguém que seja “ portador de defi-
ciéncia’. Estetltimoinciso reserva“ percentual

22 Em Durban, Africa do Sul, na Conferéncia da ONU contra
0 racismo, ano de 2001, o Brasil, por meio de documento
oficial, propds acdes afirmativas para a etnia negra em
vista de maior igualdade no mercado de trabaho e da educa-
cao.

2 O principio da fraternidade simboliza a igualdade univer-
sal dos “irmdos’ (frater). Ja o pluralismo (plus = mais que
um) sinaliza a diferenca e a diversidade. Pode-se ler aqui
uma relagdo dialética entre “o todo e as partes’ no interior
de uma sociedade democrética

2 Ver a este respeito o Programa Nacional dos Direitos
Humanos, no Decreto n. 1904 de 1996.

% As leis n. 7.716 de 05/01/1989 e a lei n. 9.459 de 13/05/
1997 regulam os crimes resultantes de preconceitos de raga
ou de cor. Ja a lei n. 8.081 de 21/09/1990 estabelece os
crimes e as penas aplicaveis aos atos discriminatorios ou de
preconceitos de raca, cor, religi&o, etnia ou procedéncia
nacional praticados pelos meios de comunicagéo ou por
publicagdo de qualquer natureza. O Decreto n. 40 de 15/02/
1991 reforga a condenagdo a tortura e o Decreto Legislativo
n. 26 de 22/06/1994 visa a eliminagéo de todas as formas de
discriminac@o das mulheres. A lei n. 7.853/89 é relativa as
pessoas portadoras de deficiéncia.

% Pelo inciso LXXI, concede-se o mandado de injuncéo
guando a efetivagdo de um destes direitos se torne inviavel
por falta de norma reguladora. Isto coloca na méo dos sujei-
tos um instrumento juridico importante na defesa de seus
direitos individuais e coletivos.
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dos cargos e dos empregos publicos’ parapor-
tadores de deficiéncia.

Comentando o Art. 5° da Constituicdo Fe-
deral, Silva Jr. (2002) esclarece que 0 inciso
XLI desseartigo diz quealei deve punir “qual-
quer discriminagdo atentatoriadosdireitoseli-
berdades fundamentais’. E conclui:

Temos, pois, queo critério quediferenciadiscri-
minagao vedada de discriminagéo ndo-vedadaé
critério de natureza constitucional — sdo veda-
das as discriminagdes atentatérias dos direitos
e liberdades fundamentais—, édizer, nemtodaa
discriminagdo sera sancionada: apenas e téo
somente aquela que resultar em violagdo de di-
reitos, em desigualacdo. (p. 111)

O trabalho de menores € proibido antes dos
16 anos, afim de que possam cumprir aescola-
ridade obrigatéria.?

O Art. 34 possibilitaaintervencédo daUni&o
nos estados e municipios que ndo assegurarem
a observancia dos “direitos da pessoa huma-
na’. De mais amais, eles ndo excluem outros
direitose garantiasfundamentaisassinados pelo
Brasil em tratados internacionais.

A redlidade brasileira atual se imp0s essa
problematica dos direitos humanos em relagdo
a discriminacdo que sofrem grupos socio-cul-
turais marcados, por exemplo, pelas seqlelas
da escraviddo e de outras formas de segrega
¢do. (HASENBALG; SILVA; LIMA, 1999).

A Lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003
alteraa Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDBEN), paraincluir no curriculo oficial
da Rede de Ensino a obrigatoriedade datem&
tica“Historiae Cultura Afro-Brasileira’.

Em 23 de maio de 2003, mediantealei n.
10.678, 0 Congresso aprovaacriagdo de uma
Secretaria Especial de Politicas de Promo-
¢ao da Igualdade Racial, da Presidéncia da
Republica.

O Decreto n° 4.886, de 20 de novembro de
2003, institui a PoliticaNaciona de Promogao
da Igualdade Racial. Em um dos Consideran-
dos desse Decreto, antes de definir acfes de
reconhecimento, de proibicdo de acdes discri-
minatorias e incentivo aadogado de politicas de
cotas nas universidades e no mercado de tra-
balho, pode-seler :

Considerando, por derradeiro, que para se rom-
per com os limites daretéricae das declaragdes
solenes é necessaria aimplementacdo de acoes
afirmativas, de igualdade de oportunidades,
traduzidas por medidas tangiveis, concretas e
articuladas...

Recentemente, o Conselho Nacional de Edu-
cacdo (CNE), em articulagdo com o Ministério
da Educacdo (MEC), aprovou, em seu Conse-
Iho Pleno (CP), o Parecer CNE/CP 03/04 etam-
bém a Res. CNE/CP 01/04, que institui as
Diretrizes Curriculares para a Educacéo das
Relagdes Etnico-Raciais e para 0 ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Homologado o Parecer pelo Ministro da Edu-
cacdo, a Resolugdo CNE/CP 01/04 passou a
ter forcade lei e 0 assunto despertou polémica
naimprensa.

Na verdade, o CNE apenas buscou inter-
pretar umasérie de dispositivos constitucionais
elegaisjaexistentes sobre 0 assunto, fartamente
citados no Parecer CNE/CP 03/04. (CURY,
1999).%®

O mesmo colegiado ja havia aprovado o
Parecer CNE/CEB n. 14/99, a proposito da
Educacdo Indigena de cuja homologagéo mi-
nisterial resultou a Resolugdo CNE/CEBnN. 03/
99. Ambos osinstrumentos normativos apéiam-
se em injungdes do ordenamento juridico naci-
onal, como €0 caso doArt. 231 da Constituicao
Federal de 1988 e o Art. 78 daLDB, entre ou-
tros.®

No mesmo sentido vao as Diretrizes Curri-
culares Nacionais da Educagéo Especial, con-
sequientes aos Pareceres CNE/CEB 17/01 e 04/
02 acompanhados da Resolucéo CNE/CEB 02/
01, e que despertaram também muita polémica
desde 0 &mbito de associ acOes beneficentes até
o Ministério Pdblico.

Deve-se apontar, também, como modalida-
de pedagdgicapropria, asDiretrizes Curricula

27O artigo abre excecdo para aprendizes que tenham com-
pletado 14 anos.

28 Entre outros, podem-se apontar os Artigos 3°, 4°, 5°, 215
e 216 da Constituicao Federal, o Artigo 26 da LDB e, em
especial, a Lei n. 10.639/03.

2 Para uma visdo mais ampla desse segmento grupal, vide
Rouland (2004), especialmente a parte I11.
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res Nacionais da Educacéo de Jovens e Adul-
tos dadas pelo Parecer CNE/CEB 11/00 e pela
Res. CNE/CEB 01/00.

Na medida em que o ordenamento juridico
nacional reconhece explicitamente o direito a
diferenca, ancorando-o no direito aigualdade,
vé-se que 0 0rgao normativo encarregado de
normatizar alegislagdo educacional, desincum-
biu-se de suas funcdes, cabendo asinstituicdes
de pesquisa, aos sistemas de ensino e outros
orgéos implicados, tanto a aplicagdo dessas
normas quanto a sua analise critica.

A maior dificuldadereside, certamente, na
efetivacéo dos direitos sociais como patamar
e base de uma igualdade de direitos da cida-
dania e de uma equidade justificada que en-
contre na educacdo para os direitos humanos
0 momento de reconhecimento do outro dis-
criminado comoigual.

CONCLUSAO

Essas realidades filoséficas expressam e
contém, ao mesmo tempo, asformaspelasquais
0 ser humano e as sociedades humanas busca-
ram compreender e responder ao quadro multi-
plo das manifestaces proprias da manutengao
e reproducdo das condi¢des da existéncia soci-
a em suapluralidade.

A Justica € essa dialética contextualizada
entreigualdade, equidade, universalidade e di-
ferencae que se sintetizam em politicasdedis-
tribuicéo e de reconhecimento.

Todas as formas impeditivas da igualdade,
tomadas pel 0 angul o da uniformidade, ignoram
o valor das diferencas ou as condenam aos es-
treitos espacos do privado, terminam em regi-
mes autoritarios, ditatoriais ou mesmo totalita
rios. Por outro lado, aexcessiva e adesmedida
consideracao das diferencas pode redundar no
oposto de sua valorizagao, isto € como 0 ndo-
enriquecimento da ontologia do ser social do
homem. Algo que se pode verificar em socie-
dades tomadas por fundamentalismos ou cris-
pacdes identitarias de qualquer espécie ou em
politicas de carater demagdgico que nem redu-
zem as desigual dades nem exorcizam as discri-

minagdes nas quais, como diz Rouanet (1994),
dominaaontol ogizacdo dadiferenca. E do mes-
mo autor a defesa do que ele chama de “ uni-
versalismo concreto”.

A utopiailuminista é ade uma éticafundadana
razdo, voltada paraafelicidade, capaz dejulgar e
criticar o existente, e tendo como telos uma co-
muni dade argumentativasem fronteiras, em que
aigua dade ndo signifique nivelamento eem que
auniversalidade ndo leve a dissolugao do parti-
cular. (ROUANET, 1994, p. 162).

A democracia supfe tanto aigualdade para
0 que éigual ou que deve ser igual, quanto a
consideracdo positivadaidentidade diferencial
como reveladora da profunda riqueza de que
serevestem todos os seres humanos, desde que
tal diferenca se expresse na matriz igualitéria
do ser humano e postule algo mais do que a
proibic¢do dadiscriminagdo edo queacriticaas
desigualdades.

Esta tomada axiol 6gica se justifica porque,
através dela, se reconhece a complexidade do
real e seu cardter matizado. A igualdade, para
ser virtuosa e justa, como queria Aristételes,
deveconter oigual, orelativo e o proporcional.
Em sociedades em que a igualdade aritmética
€ proclamada, tal relagéo é profundamente ten-
sa e de dificil solucdo, pois ndo ha passagem
automética da proibicado da discriminagéo e da
critica as desigualdades para patamares mais
equanimes de vida social. Dai a necessidade
de politicas que superem as diferencas discri-
minatorias negativas e que propiciem aigual-
dade de oportunidades.

A identificag@o histérica de vérias culturas
presentes no pais ndo significa um amagama
entre elas ou 0 esquecimento no modo como
elas se encontraram em distintas circunstanci-
as historicas, ou mesmo tomar partido de uma
delas em detrimento de outras. E também n&o
pode significar o esquecimento do universalis-
mo daigualdade. Mais do que nunca € preciso
umavirtude proclamadapor Aristételes: a phré-
nesis, ou segja, avirtude do discernimento.

No fundo, estd em questdo a ateridade e a
existéncia do(s) outro(s) como iguais, em sua
substancia fundamental, e como pares de uma
traj etoria socio-historica (igual dade aritmética)
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para 0 que se torna fundamental a existéncia  existéncia de discriminagdo, torna-se impres-
de politicas de distribuicéo dos bens sociais.  cindivel a existéncia de politicas, como de re-
Mas a alteridade também se compde de pares  conhecimento, capazes de (re)estabelecer a
iguais em que cadaqual éidénticoasi mesmo  dignidade da pessoa humana proclamada nos
ediferente com relacdo ao outro parao que, na  direitos humanos.
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A PESQUISA EM EDUCACAO NO BRASIL:
OSCILACOES NO TEMPO

Bernardete A. Gatti”

RESUMO

Considerando que o campo de estudos em educacdo abrange um variado
conjunto de subéreas, analisa-se aprodugdo da pesquisanesse campo, no Brasil,
tratando do papel das instituicdes, as teméticas, os procedimentos, a
consolidagéo de grupos de pesquisa. Discute-se o confronto das abordagens
gualitativas x quantitativas e os problemas do emprego de procedimentos, em
ambas as abordagens. Colocam-se questdes quanto a existéncia de um
paradigma nesse campo, lembrando adiversidade deteorizagOes nel e presentes.

Palavras-chave: Pesguisa — Paradigma — Métodos Qualitativos — Métodos
guantitativos

ABSTRACT

EDUCATIONAL RESEARCH IN BRAZIL: FLOW ALONG THE
TIME

Considering that the study field of Education involves a varied set of sub-
areas, the research production in thisfield and in Brazil is analysed, dealing
with theroleof institutions, theissues, the procedures, and the consolidation of
research groups. It is also discussed qualitative X quantitative approaches as
well as the problems related to the use of procedures in both of them. Also,
guestions related to the existence of a paradigm in this field are presented,
remembering the diversity of theorizations presentinit.

K eywor ds. Research — Paradigm — Qualitative and Quantitative Methods

A educagdo tem se caracterizado em sua
historiaconstitutivapelagrande diversidade de
tentativas de teorizagGes e, um pouco maistar-
diamente, de procedimentos de pesquisa, o que
tem gerado areas de oposi¢do e confronto nas
formas de compreensdo de seus problemas. A
constituicéo do espaco da educac&o, enquanto

campo com conotacdes de ciéncia, ndo fugiu
ao dominante contexto das preocupagdes com
aproducéo do conhecimento no mundo ociden-
tal, preocupagdes vinculadas a validade e ade-
quagdo de seus pressupostostedricos e métodos
de investigacdo, em relacdo aos fatos a serem
compreendidos.

" Doutoraem Psicologia Social pelaUniversidade de Paris; Pos-Doutorado na Université de Montréal e naPennsylvania
University; docente do Programa de P6s-Graduagdo em Psicol ogiada Educacéo da PUC-SP; coordenadora do Depar-
tamento de Pesquisas Educacionais da Fundac&o Carlos Chagas. Endereco para correspondéncia: Av. Prof. Francisco
Morato, 1565, Jardim Guedala—05513.900 S&o Paul o/SP. E-mail: gatti @fcc.org.br
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Lembremos ainda que o campo de estudos
em educagdo abrange um grande conjunto de
sub-areas com caracteristicas distintivas e ob-
jetos de estudo diferentes (por exemplo, histo-
ria da educacao, gestdo escolar, politicas
educacionais, sociologiadaeducacdo, curricu-
lo, ensino, etc.). Por isso, discutir pesquisa no
campo daeducacdo em geral ndo étrivia. Lem-
bremostambém que o campo da educagéo sub-
sistiu muito tempo, e ainda hoje subsiste, pela
apropriacdo de estudos produzidos em areas
afins, como apsicologia, aantropol ogia, asoci-
ologia, aeconomia, sem colocar estes estudos,
namaioriadas vezes, sob o crivo de uma pers-
pectivaproépria.

Nesse quadro cabe a pergunta: tratando-
se de pesquisa em educacdo, podemos falar
em paradigmas? Thomas Kuhn (1996) foi o
autor que trouxe o termo para dentro do dis-
curso e dos debates da comunidade cientifica
Nos anos sessenta, colocando uma nova pers-
pectiva no fazer filosofia da ciéncia olhando
para a histéria da ciéncia. Embora o termo
paradigma tenha assumido os mais variados
sentidos no discurso académico, o autor lem-
bra a necessidade de existéncia de um con-
senso em relacao a referentes analiticos
basi cos, historicamente constituidos einstitu-
cionalizados organicamente, apds um movi-
mento pré-paradigmatico, ou, apos crises
dentro de um paradigmajainstalado. A crise
se instala em certo paradigma pelo acimulo
de problemas nao resolviveis dentro de seus
canones. Nesses termos, a trajetoria de uma
ciénciajéconstituidateria umaseqiéncia: ci-
éncianormal — crise —revolugdo — nova cién-
cianormal. A ciéncianormal seriaaatividade
de estudo e pesquisa de problemas segundo a
normatizacdo instituida e aceita por uma co-
munidade cientifica, ndo se questionando nes-
sa atividade os fundamentos da ciéncia tal
como esta normatizada. Entdo, “... ndo haci-
éncia sem o consenso paradigmético e a con-
cordancia dos membros da comunidade
cientifica a respeito de problemas, métodos,
formas de resolugéo de problemas e finalmen-
te, um |éxico ou vocabul ério bésico de comu-
nicagdo.” (CARONE, 2003, p.109).

Nesta perspectiva, torna-se muito dificil co-
locar os estudos e pesquisas em educagdo como
ciéncia, estando ainda na condic¢do de conheci-
mentos pré-paradigméticos. N&o h& consenso
paradigmético no campo das pesquisas em edu-
cacao. Isto ndo quer dizer, no entanto, que n&o
se possa ter nos estudos no campo da educa
¢a0 uma preocupacdo com questdes de teoria
e método, e quanto ao sentido mais geral e a
certa consisténcia dos conhecimentos a serem
construidos. Nao quer dizer que ndo se cuide
de uma atitude cientifica no trato com os fatos
gue constituem as bases de tratamento e com-
preensdo de problemas do campo educacional .
Por outro lado, pode-se também questionar a
relacdo necesséria proposta por Kuhn entre ci-
éncia e paradigma. Com este questionamento
aquestéo paradigmaética perde em importancia
(CARONE, 2003, p.109).

A educacdo, enquanto campo de pesquisa,
foi alvo de debates acirrados em meados do
seculo XX, com grupos defendendo a experi-
mentagdo cientifica como possivel de ser con-
duzida nesse campo e grupos se opondo aisso,
debatendo aimpossibilidade dos objetos desse
campo serem sujeitados aprocessos experimen-
tais. Estudos empiricos, como base paraa dis-
cussdo educacional, ou sdo rejeitados ou sdo
defendidos sob vérias 6ticas por diferentes au-
tores nesse periodo, consolidando-se, no entan-
to, no tempo, o uso de investigacdes com base
na empiria para subsidiar a compreensao dos
problemas educacionais. A ampliagcdo do uso
de investigagdes empiricas para estudos de te-
mas em educacdo — fendmeno relativamente
recente em nosso pais— trouxe um conjunto de
trabalhos um tanto heterogéneos quanto a seu
escopo tedrico e a sua qualidade metodol 6gica
(WARDE, 1990; GATTI, 1992; 2001 ALVES-
MAZZOTTI, 2001; ANDRE, 2001).

1. No tempo:
tematicas, convergéncias,
versificacao

instituicdes,
di-

Nos primdrdios do século XX encontramos
poucos trabalhos que sdo reveladores de certa

258 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 24, p. 257-263, jul./dez., 2005



Bernadete A. Gatti

preocupacdo cientifica com questdes da area
educacional no Brasil. Apenas com a criagéo,
no final dos anos 30, do Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais € que estudos maissis-
tematicos em educagdo, no pais, comecam a
se desenvolver. Mais tarde, com o desdobra-
mento do INEP no Centro Brasileiro de Pes-
quisas Educacionais e nos Centros Regionais
do Rio Grande do Sul, S&o Paulo, Bahiae Mi-
nas Gerais, a construcéo do pensamento edu-
caciona brasileiro, através da pesquisa siste-
matica, encontrou um espago especifico de
producdo e formacao, e de estimulacéo. A im-
portéancia desses centros no desenvolvimento
de bases metodol6gicas, sobretudo quanto a
pesquisacom fundamento empirico, no Brasil,
pode ser dada pelo contraponto com as insti-
tuicOes de ensino superior e universidades da
época nas quais a producdo de pesguisa em
educacdo ou era rarefeita, ou inexistente. O
INEP e seus Centros constituiram-se em fo-
cos produtores e irradiadores de pesquisas e
de formac&o em métodos e técnicas de inves-
tigagdo cientifica em educagdo, inclusive as
de natureza experimental . Pesquisadores des-
ses centros passaram a atuar também no en-
sino superior e professores de cursos superio-
res também vieram atuar nos centros, criando
uma fecunda interface, especialmente com
algumas universidades nas décadas de 40 e
50 dos anos novecentos.

Com o desenvolvimento de pesquisas com
base em equipesfixas, com umasérie de publi-
cacles regulares e o oferecimento de cursos
paraformacéo de pesquisadores com a partici-
pacdo de docentes de diversas nacionalidades,
especi almente | ati no-americanos, esses centros
contribuiram para certa institucionalizagdo da
pesquisa, com aformacéo de fontes de dados e
com a implantagdo de grupos voltados a pes-
guisa educacional em universidades. Mas, foi
somente com a implementacéo de programas
sistematicos de pés-graduacdo, mestrados e
doutorados, no final da década de 60, e com
base na intensificagdo dos programas de for-
magado No exterior e areabsor¢cdo desse pesso-
a, que se acelerou 0 desenvolvimento dessa
area de pesquisano pais, transferindo seu foco

de producéo e de formagdo de quadros para as
universidades. Paralelamente os centros regio-
nais de pesguisa do INEP s&o fechados e co-
megam investimentos dirigidos aos programas
de pbs-graduacdo — mestrados e doutorados —
nasinstituicdes de ensino superior.

No contexto dessatrajetoria, e tendo durante
algumas décadas uma producdo bem peguena
em grupos localizados, a pesquisa em educacdo
no Brasil passou por algumas convergénciaste-
méticas e metodol dgicas. As pesquisas, nas pri-
meiras décadas do século vinte, tiveram
inicialmente um enfoque predominantemente
psicopedagdgico, em que a temética abrangia
estudos do desenvol vimento psi col 6gico das cri-
angas e adol escentes, processosdeensino eins-
trumentos de medida de aprendizagem. Em
meados da década de 50, esse foco se desloca
para as condicOes culturais e tendéncias de de-
senvolvimento da sociedade brasileira. Nesse
periodo, o paisvinhasaindo deum ciclo ditatoria
e tentava integrar processos democraticos nas
préticas politicas. Vive-se um momento de certa
efervescéncia socia e cultural, inclusive com
grande expansdo da escolarizacdo da populagdo
nasprimeiras sériesdo nivel fundamental, coma
luta pela ampliagc@o de oportunidades em esco-
las publicas, comparativamente ao periodo ante-
rior. O objeto de atencdo mais comum nas
pesquisas educacionais passou a ser, Nesse mo-
mento, a relagdo entre 0 sistema escolar e cer-
tos aspectos da sociedade.

A partir de meados da década de 60 come-
caram a ganhar folego e destaque os estudos
de natureza econdmica, com trabal hos sobre a
educag&o como investimento, demanda profis-
sional, formag&o de recursos humanos, técni-
cas programadas de ensino etc. E o periodo em
gue seinstalou o governo militar, redirecionan-
do as perspectivas socio-politicas do pais. Pas-
sa-seaprivilegiar osenfoques de plangjamento,
dos custos, da eficiéncia e das técnicas e tec-
nol ogias no ensino e ensino profissionalizante.
A politica cientifica passa a ser definida num
contexto de macroplanejamento, direcionando
os esforcos e financiamentos no conjunto da
politicadesenvolvimentista, ndo fugindo apes-
guisa educacional em sua maior parte deste
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cendrio e interesses.

Embora a ténica nas pesquisas sgja esta
durante alguns anos, especial mente as financi-
adas por 6rgaos publicos, asinstitui¢cdes de en-
sino superior, ou outras ligadas a producéo da
pesquisa em educacdo, mantém umaformacéo
diversificada de quadros. Com a necesséria
expansdo do ensino superior e o trabalho em
alguns cursos de mestrado e doutorado, que
comegam a se consolidar, em meados da déca-
da de 70, deparamo-nos ndo sé com uma am-
pliacdo das tematicas de estudo, mas também
com um aprimoramento metodol 6gi co, especi-
almente em algumas subareas. L evantamentos
disponiveis nos mostram que os estudos come-
¢cam a se distribuir mais equitativamente entre
diferentes probleméticas: curriculos, caracteri-
zagOes de redes e recursos educativos, avalia-
¢ao de programas, relagdes entre educacdo e
profissionalizagdo, caracteristicas de alunos,
familias e ambiente de que provém, nutri¢do e
aprendizagem, validacgo e criticadeinstrumen-
tos de diagndstico e avaliacdo, estratégias de
ensino, entre outros. N&o houve apenas aumento
de trabalhos em temas diversificados, como
também quanto aos modos de enfocéa-los. Pas-
sou-seautilizar tanto métodos quantitativosmais
sofisticados de andlise, como também, qualita-
tivos e, no final da década, um referencial teod-
rico mais critico, cuja utilizagcdo se estende a
muitos estudos. Mas, predominaram aindanes-
se periodo os enfoques tecnicistas, 0 apego a
taxonomias e a operacionalizagdo de variaveis
e sua mensuragao.

Com as criticas aos limites desse tipo de in-
vestigacdo, com a propagacdo do emprego das
metodol ogias da pesquisa-acéo e das teorias do
conflito nosanos 80, ao lado de certo descrédito
de que solugdestécnicasresol veriam problemas
de base na educacéo brasileira, o perfil da pes-
quisaeducaciona se enriquece com novaspers-
pectivas, abrindo espaco a abordagens criticas.

Todo esse processo da década de setenta e
dos anos oitenta se faz num contexto politico e
social em que, num primeiro momento, asocie-
dade é cerceada em sua liberdade de manifes-
tacdo, navigénciadacensura, em que seimpde
uma politica econdémica de acimul o de capital

paraumaelite, e em que astecnologiasde dife-
rentes naturezas passam a ser valorizadas com
prioridade. Em um segundo momento, depara-
MO-NOS cOM mMovimentos sociais diversos que
comecam a emergir, vém num crescendo, cri-
ando espacos mais abertos para manifestactes
socio-culturais e a critica social, inaugurando-
se um periodo de transi¢do, de lutas sociais e
politicas, que constroem a lenta volta a demo-
cracia. A pesqguisa educacional, em boa parte,
val estar integrada a essa critica social, e, na
década de oitenta, encontramos nas producdes
institucionais, especia mente nas dissertacbesde
mestrado e teses de doutorado — as quais pas-
sam a ser a grande fonte da producdo da pes-
quisaeducacional —ahegemoniado tratamento
das questfes educacionais com base em teori-
as de inspiracdo marxista, ou estudos chama-
dos genericamente de qualitativos. Do ponto de
vista metodoldgico, no entanto, encontramos
alguns problemas de base na construcdo dos
estudos e das pesguisas. Questdo que ndo se
acha aindahoj e suficientemente trabal hada pe-
los pesquisadores é a tendéncia a ndo discus-
sdo em profundidade das implicacfes do uso
de certas formas de coleta de dados e modali-
dades de andlise, e mesmo da adequacdo de
Seus usos e de sua apropriagdo de forma con-
sistente, além de sua relagcdo com o enquadra-
mento tedrico pretendido.

A formac&o de quadros no exterior também
€ grandemente expandida na segunda metade
dos anos oitenta e inicios dos noventa. O retor-
no desses quadros traz para as universidades,
no final da década de oitenta e durante a déca-
dade 90, contribuicbes que comegam a produ-
zir grandes diversificagdes nostrabal hos, tanto
em relag@o as tematicas como as formas de
abordagem. Ao lado disso, alguns pesquisado-
res experientes alimentam a comunidade aca-
démica com andlises contundentes quanto a
consisténcia e significado do que vem sendo
produzido sob o rétulo de “ pesquisa educacio-
nal” . E também nesses anos que se consolidam
grupos de pesquisa em algumas subéreas, quer
por necessidadesinstitucionaisaluz dasavalia-
¢Oes de 6rgdos de fomento a pesquisa, quer
pela maturagéo prépria de grupos que durante
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as duas décadas anteriores vinham desenvol-
vendo trabal hosintegrados. Descortinam-se, no
final desse periodo, grupos sdlidosdeinvestiga-
¢do, por exemplo, em alfabetizacdo e lingua
gem, aprendizagem escolar, formagdo de
professores, ensino e curriculos, educagéo in-
fantil, fundamental e média, educacdo dejovens
eadultos, ensino superior, gestéo escolar, avali-
acdo educacional, historia da educagdo, politi-
cas educacionais, trabalho e educacéo.

As novas perspectivas com que se traba-
Ihou na pesguisa educacional na década dos
noventa, assentaram-se em criticas relativas a
guestdes de teoria e método, que, como jadis-
semos, ndo estdo resolvidas, mas deram novo
impul so aostraba hos e alimentaram alguns gru-
pos de ponta na pesquisa. Assim, a qualidade
daproducdo val serevelar muito desigual quanto
a0 seu embasamento ou elaboracdo tedrica e
guanto autilizag&o de certos procedimentos de
coleta de dados e de andlise. Estudos d&o con-
ta da dificuldade de se construir na &rea cate-
goriastedricas mais consistentes, que ndo sgjam
a aplicagdo ingénua de categorias usadas em
outras areas de estudo, e que abarquem a com-
plexidade das questbes educacionais em seu
instituido e contexto social.

Adentrando os anos 2000, umatendénciain-
teressante comeca a perpassar a produgdo na
pesquisa em educagdo: alguns grupos consoli-
dados, em vérias partes do pais, passam atra
balhar em pesquisa a partir, ndo de problemas
de porte muito limitado, com enfoque restrito,
mas sim, em torno de temas de natureza mais
complexa e que demandam abordagens multi
ou interdisciplinares, centrados em processos
educacionais, sob diferentesanguloseniveisde
abrangéncia. O tema do letramento € um des-
tes, 0 tema da educagdo no e pelo trabalho é
outro, a questéo da profissionalidade e identi-
dade social dos docentes é outro etc.

Com isso, ha sinalizagdes de uma matura-
¢80 sal utar no desenvolvimento da pesguisaem
educacdo, com desprendimentos de estritos
campos disciplinares e avangos na procura de
interfaces e didlogos pertinentes com vérias
areas, diferentes abordagens e diferentes mo-
dos de teorizagéo.

2. Quantitativo ou qualitativo?

Esta questdo é relevante de ser considera-
da. A expansdo na pesquisa educaciona da
chamada pesqguisa qualitativa veio no bojo de
uma busca de métodos alternativos aos mode-
los experimentais, as mensuragles, aos estu-
dos empiricistas, aos estudos chamados de
guantitativos, cujo poder explicativo sobre os
fendbmenos educacionais veio sendo posto em
guestdo, como se pds em questdo os conceitos
de objetividade e neutralidade embutidos nes-
ses model os.

As alternativas apresentadas pelas analises
chamadas qualitativas compdem um universo
heterogéneo de perspectivas, métodos e técni-
cas, que vao desde a andlise de contelido com
toda sua diversidade de propostas, passando
pelos estudos de caso, pesquisa participante,
estudos etnograficos, antropol 6gi cos, etc.

E preciso considerar que os conceitos de
guantidade e qualidade ndo sdo totalmente dis-
sociados, namedidaem que de um lado aquan-
tidade € uma interpretacdo, uma traducdo, um
significado que é atribuido agrandezacom que
um fendmeno se manifesta (portanto € uma
gualificacdo dessa grandeza), e de outro, ela
precisaser interpretada qualitativamente, pois,
sem relacdo aalgum referencial, ndo tem signi-
ficacdo em si.

De qualquer forma, o conjunto de procedi-
mentos de pesquisa que envolve tratamentos
numéricos, e sua andlise, esta atrelado as pro-
priedades do tipo de conjunto numérico associ-
ado asvariaveisem estudo, portanto, adefinicéo
destas e a garantia de que gozam de certas
caracteristicas. Isto imp&e um tipo delégicano
tratamento do problema em exame e 0 uso de
delineamentos especificos para a coleta e an&
lise dos dados, que nem sempre 0s pesqui sado-
res dominaram, nem dominam, para uma
utilizac8o adequada, enriquecedoraecritica. No
entanto, restri¢es de diferentes naturezas fo-
ram feitas entre nés a esses model os quantifi-
cadores, sem uma andise mais profunda das
suasimplicacOes e as andlises com dados quan-
titativos foram praticamente banidas dos estu-
dos em educac&o, com poucas excegoes.
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Por outro lado, 0 uso de técnicas ndo quanti-
tativas de obtencdo de dados, tipo observacéo
cursivaou participante, andise de contetido, ana
lise documental, histérias de vida, depoimentos
etc., se colocaram como alternativas para o tra-
to de problemas e processos escol ares. As abor-
dagensqualitativastrazem um grau deexigéncia
ato parao trato com arealidade e a suarecons-
trucdo, justamente por postularem o envolvimento
do pesquisador. O que se encontra em muitos
trabalhos sdo observacdes casuisticas, sem pa-
rametrostedricos, adescricdo do 6bvio, aelabo-
racdo pobre de observacbes de campo conduzi-
das com precariedade, andlises de contelido
realizadas sem metodol ogia clara, incapacidade
de reconstrucdo do dado e de percepcao critica
deviesessituacionais, desconhecimento no trato
da histéria e de estérias, precariedade na docu-
mentacdo e na andlise documental. Os proble-
mas n&o S0 poucos, tanto no trato de dados qua-
litativos, como nos quantitativos, o que nosleva
a pensar na precaria formacao que tivemos e
temos, parauso e criticatanto dos métodos ditos
guantitativoscomo dosqualitativos.

Precisa-se considerar o alto grau de ma-
turidade e refinamento subjetivo exigido pe-
las chamadas metodologias qualitativas
(ANDRE; LUDKE, 1986), e podemos con-
cluir que elas ndo estejam sendo, em muitas
situacOes, adequada e oportunamente utiliza-
das. Isto, ndo so, como em geral se quer fa-
zer crer, pelas condi¢bes adversas em que se
realizam as pesquisas, mas porque a forma-
¢ao que vem sendo dada ndo é adequada nem
suficiente.

E preciso reconhecer que nio temos nos
omitido no enfrentamento desses problemas,
mas que, por outro lado, nem tudo o que se
faz sob o rétul o de pesquisa educacional pode
ser real mente considerado como fundado em
principios de umainvestigacéo cientifica, tra-
duzindo com suficiente clareza suas condi-
¢Oes de generalidade e, simultaneamente, de
especializacéo, de capacidade de teorizacao,
de critica e de geracao de uma problemati-
ca proépria, transcendendo pelo método nédo
s 0 senso comum, como as racionalizages
primarias.
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Frente ao novo, devemosimergir, distanciar-se e apropriar-se.

Lynn Alves, doutorae mestraem Educagéo
e Comunicacgdo pela Universidade Federal da
Bahia, pedagoga e psicopedagoga, é professo-
ra assistente dos Departamentos de Educacgéo
e de Comunicacdo da Universidade do Estado
daBahia— Campus |, onde orienta projetos de
pesquisa na area de Educagdo a Distancia,
Educacéo e Tecnologia e coordena o projeto
de pesquisa Ensino On-line: trilhando novas
possi bilidades pedagdgi cas mediadas pelosjo-
gos eletronicos. E também professorado Mes-
trado em Educacdo e Contemporaneidade da
UNEB e coordenadora dos nucleos de Educa
¢d0 e Tecnologia e Educagdo a Distancia das
Faculdades Jorge Amado e co-autorade diver-
sos livros, entre eles Educacgéo e Tecnologia:
trilhando caminhos; Educacgdo e Cibercul-
tura e Educacao a distancia: uma nova con-
cepcao de aprendizado e interatividade.

Em Game Over: jogos eletronicos e vio-
[éncia, a autora levanta a discussdo sobre a
relacdo entre estas categorias, discutindo a su-
posta influéncia de jogos el etronicos, que exi-
bem cenas agressivas, no comportamento dos
individuos. Discussdo esta que é contempora

(Babin e Kouloumdjian)

nea, visto que o tema inquieta a sociedade, ja
gue osjovens cadavez mais mostram interesse
e desgjo por estes elementos tecnol 6gicos, em
especial 0sjogos com cenasdevioléncia. Além
dadivulgacéo pelamidiadeinformagdes sobre
jovens que ao interagir com games violentos
tornam-seviolentos.

A autora, além de realizar pesquisa biblio-
gréfica de tedricos que abordam a articulagdo
entre as categorias games e violéncia, partici-
pou darotinade cinco jovens que vivem imer-
sos em atmosferas tecnoldgicas, visitando os
ambientes de convivéncia dos jogadores com
olhar atento aos fatos e situagbes partindo de
uma perspectiva qualitativa de pesquisa.

Para familiarizar o leitor, Alves caracteri-
za 0 jogo sobre diversos aspectos: cultural,
social, afetivo, psicol égico, cognitivo, tecendo
um didlogo interessante entre autores como
Huizinga, Vygotsky, Piaget, Wallon, Freud,
Winicott, Benjamin, entre outros. Articulando
0 j0go com o prisma teorico destes autores, a
autora compreende-o enquanto tecnologiain-
telectual, reafirmando a posicao de Lévy, que
acredita que os jogos transformam a ecologia
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cognitivaproporcionando aelaboracéo defun-
¢Oes cognitivas.

Entendendo a cultura como um sistema se-
mi6tico, aautora pede atengdo especial ainfor-
matica, que emerge na metade do século XX,
como um elemento quetraz novasimplicactes
culturais e faz surgir uma “cultura da simula-
¢ao”. Nolivro, o conceito de culturadasimula-
¢do é vislumbrado sob a ética de Turkle que a
caracteriza por maneira de pensamentos néo
lineares, que criam novas légicas, envolvem
negociagoes e abrem caminhos para diferentes
estilos cognitivos.

Diante do fascinio que os jogos el etrénicos
despertam na geragdo net, a escritora faz um
importante levantamento histérico sobre osvi-
deogames, desde 0jogo deténiscriado em 1958,
passando pelos jogos el etrénicos de saléo, por
videogames conectados a televisdo doméstica
até os jogos para PC (Personal Computer).
Com ainovagao tecnol égica, ou sgja, desenvol-
vimento de novos graficos, avatares, consoles
e principalmente de maiores possibilidades de
interatividade, o desegjo pelosjogos el etrénicos
foi intensificado. Assim, osjogosemergem neste
contexto como representantes de uma geragao
gue ndo se contenta em ser mero espectador,
mas anseiainteragir, participar com autonomia
na escolha dos caminhos a percorrer.

Nesta perspectiva, 0s jogos de RPGs, na
visdo da autora, s80 0s que possuem maior ni-
vel deinteratividade. Esse alto grau deinterati-
vidade pode ser um dosmotivosde ospaisterem
mais “medo” do videogame do que da televi-
s8o, por exemplo, afinal, “o telespectador pula
entre os canais, o jogador age”. (p. 77).

Em seu livro, Lynn Alves pede que repen-
semos a adogdo de posturas maniqueistas no
gue se refere aos jogos eletronicos, enfatizan-
do que na sociedade contemporénea ndo ha
espaco paratais atitudes. Esse clamor deve-se
ao fato de a propriacomunidade académicaea
opini&o publicadividirem opinides em relagdo
aosindividuos que interatuam com as tecnolo-
gias, alegando muitas vezes que estes se tor-
nam anti-sociais, egoistas, violentos, dando aos
suportes tecnol6gicos uma funcéo funesta e
calamitosa. Osjogos el etréni cos transfiguram-

se, destaforma, em artificiosidolatrados e exe-
crados pela sociedade.

O olhar apocaliptico em torno dosjogos el e-
tronicos instiga a pesquisadora a questionar-se
sobre aandlise smples que é feitasobre avio-
Iéncia — a0 negligenciar-se seu carater com-
plexo—eo reflexo que cenasviolentas dosjogos
tém no cotidiano dos sujeitos. A autoraafirma
gue acategoriaviolénciadeve ser abordada sob
distintas ciéncias, ressaltando que o tema néo
pode ser tratado superficialmente.

Em Faces da Violéncia, no quarto capitu-
lo, aautoratraz avisdo inatista de Freud sobre
a agressividade e também como fator impor-
tante para garantir apaz, aordem ealei. Tem-
pos depois, Freud diferencia agressividade de
violéncia, entendendo a primeiracomo elemen-
to instintivo e a segunda como acontecimento
socio-histérico-cultural que surge diante dade-
manda do individuo. Outra concep¢ao de vio-
Iéncia levantada no livro é a violéncia como
linguagem. Sobre esse aspecto, Alves cita o
autor russo Vygotsky, que compreende a lin-
guagem como 0 mais importante instrumento
do pensamento que intercede as relagbes cog-
nitivas, afetivas, sociais e culturais. A lingua-
gem € uma maneira de perceber e decifrar o
mundo. Deste modo, avioléncia é umalingua
gem que o individuo usaparamarcar que a gu-
ma coisa ndo esta bem.

E, para expressar o que ndo é falado, osjo-
vens utilizam osjogos como ambiente de catar-
se, expurgando seus medos, perdas e reelabo-
rando suarealidade, jaque aaprendizagem que
acontece nestas comunidades ndo € simples
repeticdo automética da realidade como tal.
Diante deste entendimento, a subjetividade do
individuo estabelecida na estrutura familiar é
preponderante para explicar atos violentos, o
gue ndo tem relacdo direta com jogos el etroni-
COs que exibem cenas de violéncias. Sendo as-
sim, Lynn Alves acredita que a violéncia pre-
sente nos jogos el etrénicos por promover “um
efeito terapéutico”, contribuindo para catarse,
passa a ser entendida de maneira “construti-
va’'. Nao sendo responsavel pelo comportamen-
toviolento dosjovens, permitindo-lhesressigni-
ficar seus sentimentos, conceitos, agindo na
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Zonade Desenvolvimento Proximal, podendo,
dessaforma, ser utilizado em contextos escola
res. A autora compreende que ndo existe rela
¢a0 de causa-efeito entre jogos eletronicos e
violéncia, assim como acompulsividade de al-
gunsjogadores pode estar rel acionada com ou-
tros aspectos que circundam avidado jogador.
Os jogadores, entrevistados durante a pesqui-
sa, exercem outras atividades em que 0 jogo
ndo esté presente, sinalizando, assim, que ain-
teracdo com 0s games € apenas mais um ele-
mento na suarotinadiéria.

Game Over: jogos eletrénicos e violén-
cia apresenta metodologia cuidadosa que ex-
plorae conclui sobre o problema que pretende
pesquisar. E uma obra de suma importancia
porgue aborda um tema recorrente na socieda-
deatud, citado sempre pelamidiacom um olhar

apocaliptico e cheio de preconceitos sobre os
jogoseletronicos.

Resultado de umainvestigagéo feitaao longo
de oito anos na area de Educacao e Tecnologia,
esta obra é interessante para pais, educadores,
pesquisadoresem geral que, diante das situagtes
envolvendo jogos el etronicos e violéncia, dese-
jamrefletir e entender estarelacéo paraaém da
visdo simplista, atuando na sociedade a fim de
desmistificar esta falsa interpretacdo para néo
desviar o olhar dareal causa de atos violentos:
questbes afetivas (falta de estrutura familiar,
ausénciade limites etc) e socioecondmicos (fal-
ta de dinheiro, desemprego etc).

A obra apresenta discurso simples e claro,
nos convidando a pensar, sem preconceitos —
no sentido etimoldgico da palavra —, sobre o
tema em questéo.
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GILROY, Paul. O Atldantico Negro: modernidade e dupla consciéncia. Rio
de Janeiro, RJ: Universidade Candido Mendes, Centro de Estudos Afro-Asi-

aticos, 2001. 432 p.

Isabele Pires Santos*

GILROQY, Paul. The Black Atlantic: Modernity and Double Consciousness.
Rio de Janeiro, RJ: Universidade Candido Mendes, Centro de Estudos Afro-

Asiéticos, 2001. 432 p.

O livro de Paul Gilroy - O Atlantico Negro:
modernidade e dupla consciéncia— tem como
contribuicdo fundamental aproducéo do conhe-
cimento sobre a modernidade o fato de inserir
no ambito dessa discusséo a intervencéo que
tem a diaspora negra e seus desdobramentos
na construcao desse ‘movimento’ que Berman
(1986, p.15)* chamaria de - “uma experiéncia
de tempo e espaco, de st mesmo e dos outros,
das possibilidades e perigos da vida — que é
compartilhada por homens e mulheres de todo
o0 mundo, hoje”. Parece-nos que, contraditoria-
mente a este compartilhar de homens e mulhe-
resdetodo o mundo, aliteraturae os pensadores
damodernidade tém esguecido do peso dos pro-
cessos de escravidd@o estabelecidos na Améri-
ca e que se tornaram elementos estruturais na
construgdo da modernidade.

Como pensar a modernidade sem a forga
de trabalho escrava que na base do processo
produtivo moveu suas rel agdes soci o-politicas,
interligando Africa, Europae América? Como
entender os processos culturais modernos de-
sencadeados nesses trés continentes, negligen-
ciando a interferéncia negra na dinémica da
producgéo deuma’ culturamoderna ? Gilroy traz
a tona a possibilidade de se sistematizar um
pensamento sobre amodernidade queincluaas
relacdes e dinamicas estabelecidas a partir de

umareflexao sobre adiasporanegrae seussig-
nificados. O Atléntico Negro constitui-se, en-
t&o, num “conjunto cultural irredutivelmente
moderno, excéntrico, instével e assmétrico, que
escapa a | égica estreita das simplificacOes ét-
nicas, e se manifesta tanto nos escritos de
W.E.B Du Bois como nas letras dos rappers do
século X XI”.

A idéia fundamental do livro é de que nas
relagdes produzidas entre Europa, Africa e
América no contexto advindo da escraviddo
sedimentaram-se 0s processos de racializagdo
e 0s ideais anti-racistas. Além de formas de
produc&o/apreensdo da cultura e deresisténcia
politico-cultural manifestas ndo apenas em
acOes politicas no sentido estrito, mas em for-
mas artisticas como a literatura e a musica

O Atlantico Negro de Gilroy significa ndo
s0 uma dimensdo geogréfica e histérica, mas
sobretudo um transitar numa triade que com-
preende osloci de origem, de dominagéo e ne-
gacao da identidade e de construcdo de
processos de sobrevivéncialresisténcia. Estes
deslocamentos configuram-se em elementos
gue ndo mais podem ser negados na estrutura
€ nos processos da modernidade.

E verdade que o autor falado ponto devis-
ta de um europeu, ou mais precisamente, do
ponto de vistade um individuo negro einglés.

* Mestrandaem Educagéo e Contemporaneidade da Universidade do Estado daBahia. Professorado Departamento de
Saude da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, Campus Jequié. Endereco para correspondéncia:
Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Campus |, Mestrado em Educagdo e Contemporaneidade, Rua Silveira
Martins, 2555, Cabula, 41150-000 SALVADOR/BA. Email: beuca@uesh.br; beuca@uol.com.br

! BERMAN, Marshall. Tudo que é Solido Desmancha no Ar: a aventura da modernidade. S&o Paulo: Cia das Letras, 1986.
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Isso significa que seu esforco intelectual, por
mais que se dirija a um “atlantico”, parte de
um modo europeu de ver e pensar 0 mundo,
distante, consegiientemente, darealidadeime-
diataands, brasileiros, baianos, viventes nes-
te cadinho de atlantico. Entretanto, essa
ressalva ndo diminui em nada o significado
dessa obra, apenas serve como provocagao
aos leitores do livro, convidando-os a refletir
guestdes sobre o significado da didspora ne-
gra e seus desdobramentos, por exemplo, na
dindmica histérica de Salvador, cidade que
nasce moderna e se constréi — econdmica,
politica e culturalmente — nas ondas desse
oceano que Gilroy nosfala.

Em suaconstrucéo, Paul Gilroy distribui seus
argumentos em seis capitulos. O primeiro con-
fronta as formas nacionalistas de producéo do
pensamento cultural com a possibilidade de
abordagem transnacional eintercultural. Neste
capitulo o autor lanca a tese que sera desdo-
brada e aprofundada nos capitul os seguintes.

O capitulo dois trata da auséncia dos temas
ligados as questdes étnicas na produgao tedri-
ca sobre a modernidade. O autor constréi sua
critica a esta negacao e desenvolve os argu-
mentos que sustentam atese de que todo o pro-
cesso de escraviddo constitui-se como funda-
mental na sedimentacdo da sociedade moderna.
Aqui ele discorre sobre a relagdo senhor-es-
cravo que tem estado na base das discusstes
desenvolvidas por intelectuais negros sobre a
modernidade.

O terceiro capitulo ocupa-se da musica ne-
gra na perspectiva de construir argumentos
antimaniqueistas na fundamentagéo das teori-
as daidentidade negra.

O quarto capitulo faladeresisténcia. A partir
da andlise da obra de W.E.B. Du Boig*, Gilroy
fala de apropriagdes e reelaboragdes culturais e

politicas forjadas com base na experiéncia de
opressdo e subordinagdo num contexto racista.
Ha uma mudanca na percepcéo da condicao de
oprimido quevai do sentimento dedominacéo a
producéo de formas de resisténcia e de novos
papéis no processo de escravidéao.

Fazendo uma incursdo pela literatura, no
capitulo cinco o autor Richard Wright® é foca-
lizado. Considerando que aobradesse autor foi
apenas suficientemente analisada do ponto de
vistaliterario, mas aindando do ponto de vista
politico, Gilroy evidenciao papel de Wright (e
as conseqientes criticas por ele recebidas) na
elaboracdo de um pensamento sobre a identi-
dade negra, inicialmente pela sua penetragcdo
Nnos meios editoriais e pelo seu sucesso como
escritor negro, mas fundamenta mente pelafor-
ca de suas idéias e de suas posicoes politicas
num contexto politico mundial bastante desfa-
voravel ao conteldo de suas posturas.

Encerrando, olivro Paul Gilroy criticaaidéia
de invariabilidade datradicdo presente muitas
vezes nas tendéncias africentristas. Refletindo
sobre o conceito de diaspora e pontuando as-
pectos culturais e artisticos produzidos no pro-
cesso da diaspora negra, ele conclui com a
indicagdo dialética da permanéncia e da mu-
dancana construcdo/abordagem datradicédo na
diaspora negra.

Recebido em 30.05.05
Aprovado em 25.06.05

2 DU BOIS, W.E.B. The Souls of Black Folk. Nova York:
Bantam, 1989.

DU BOIS, W.E.B. Black Reconstruction in America (1938).
Nova York: Atheneum, 1977.

3 WRIGHT, Richard. White Man Listen! Nova York: Anchor
Books, 1964.

WRIGHT, Richard. Twelve Million Black \oices. Londres:
Lindsay Drummond Ltd., 1947.
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COLE, Michael & COLE, Sheyla. O desenvolvimento da crianga e do adolescente. 4.
ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 2004. 800 p.

CULTURALISMO:
UMA ABORDAGEM MULTIREFERENCIAL AO

DESENVOLVIMENTO HUMANO

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu*

COLE, Michael & COLE, Sheyla. The Development of Children. 4. ed. Por-
to Alegre: Artes Médicas, 2004. 800 p.

O desenvolvimento de cada ser humano ocorre
intimamente ligado a sua cultura. Mesmo antes
do nascimento, aculturacontribui parao desen-
volvimento das criangas através de fatores como
a alimentacdo a qual a méae teve acesso e aos
padréesdefalaqueela[acrianca) filtrou através
do seu corpo. Depois do nascimento a cultura
ocupaum papel fundamental naexperiénciadas
criancas porque elas sdo extremamente depen-
dentes de outras pessoas para apoiar seu de-
senvolvimento continuado. (p. 715).

O desenvolvimento da crianca e do ado-
lescenteéo primeiro livro, publicado no Brasil,
daautoriado Prof. Dr. Michael Cole— docente
e pesquisador daUniversidade daCaliforniaem
San Diego (EUA). Trata-se de um compéndio
escrito em parceriacom ajornalista SheylaCole
—suamulher —destinado aintroduzir osalunos
de Pedagogia e Psicologia na problemética do
desenvolvimento humano. O volume éricamen-
te ilustrado e apresenta-se diagramado de ma-
neiraoriginal, oferecendo ao leitor umaespécie
de escrita hipertextual, apesar dos limites a li-
nearidade do texto vei culado em meio ndo-digi-
tal. Os autores optam por uma linguagem
simples, sem eruditismo, bem ao estilo nortea-

mericano do “ir direto ao ponto”. Isso faz do
livro um material acessivel a qualquer pessoa
gue tenha interesse pela psicologia do desen-
volvimento humano.

O volume encontra-se organizado em cinco
grandes partes subdivididas em dezesseis capi-
tulos. O primeiro capitulo apresenta a psicolo-
gia do desenvolvimento como “ o estudo das
mudancas fisicas, cognitivas e psicossociais
gue as criangas sofrem a partir do momento
da concepcao” (p. 24) eidentifica suas origens
no final do século XVIII, na Franga, quando o
entdo jovem médico Jean-Marc Itard passou a
observar, de modo sistemético, Victor —o meni-
no selvagem que apareceu procurando por co-
midaem umaaldeiadaprovinciadeAveyron no
inverno de 1800. Para Cole & Cole, o fato de
Itard ter criado um conjunto elaborado de proce-
dimentos experimentais para ensinar Victor a
categorizar objetos, raciocinar e se comunicar
verbalmente faz del e o legitimo precursor daci-
énciadapsicologiado desenvolvimento porque,
agindo desse modo, Itard movia-se paraalémda
especul acdo, buscando conduzir experiénciasque
pudessem testar suas idéias (p. 25).

* Doutor em Educacéo (Psicologia e Educacéo) e mestre em Artes (Artes Cénicas/Teatro) pela USP. Professor adjunto
do DEDC Campus XV da Universidade do Estado da Bahia— UNEB, Vaenca/Ba. Endereco para correspondéncia:
Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Departamento de Educagdo/Campus XV, Rua do Arame, s/n, Tento —
45400.000 Valenca/BA. E-mail: rjapias@yahoo.com.br; rjapias@uol .com.br
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ApGso primeiro capitulo, inicia-seaprimel -
ra parte do livro intitulada O Inicio, composta
pelos capitulos dois e trés. O capitulo segun-
do focaliza a reproducéo sexual humana. Ali,
as leis da heranca genética sdo apresentadas
de modo a problematizar sua complexaintera-
¢ao com os fatores ambientais a partir do con-
ceito de co-evolugdo de Futuyma (p. 95). No
terceiro capitulo os autores apresentam uma
excelente descrigdo do desenvolvimento pré-
natal até o nascimento do sujeito, destacando
os periodos germinal, embrionario e fetal.
Este capitulo focaliza sobretudo a aprendiza-
gem fetal e os efeitos teratogénicos do uso de
drogas como & cool, maconha, cocaina e deri-
vados do 6pio em criangas a €l as expostas quan-
do ainda no Utero materno.

A segunda parte do livro recebe o titulo de
O Bebé e compde-se dos capitulos quarto, quin-
to, sexto e sétimo. Estes quatro capitulos des-
crevem as habilidades iniciais da crianca e 0
curso de seu desenvolvimento desde o primeiro
ano de vida até o término da fase de bebé, ou
sgja, até quando o sujeito selocomove sozinho,
faz uso da fala e demonstra maior autonomia
nas suas interagdes com o meio fisico e social.
Os capitul os oitavo, nono, décimo e décimo-pri-
meiro configuram aterceirapartedolivrointi-
tulada Primeira Infancia. Estaparte € dedicada
aos saberes contemporaneos arespeito dos pro-
cessos de aquisicdo da linguagem e da consti-
tuicdo do pensamento verbal dosdoisaos quatro
anosdeidade. Com os capitul os décimo-segun-
do, décimo-terceiro e décimo-quarto apresen-
ta-se a quarta parte do volume sob o titulo
Segunda Infancia. Estes capitulos buscam
compreender as aquisi¢des cognitivas, sociais
e biol 6gicas dos cinco aos doze anos, focalizan-
do, demodo privilegiado, o importante papel da
escolarizacéo e do grupo de pares no modo de
pensar e de agir da crianca. A quinta parte do
livro denomina-se Adolescéncia e compde-se
dos capitulos décimo-quinto e décimo-sexto.
Nesta Ultima parte os autores procuram apre-
sentar as bases hioldgicas e sociais da adoles-
céncia, destacando o processo de constituicdo
das singularidades humanas na perspectivare-

lacional de formac&o das identidades heteros-
sexual, ndo-heterossexual e étnica. O livrotraz
ainda um epilogo sob o titulo Juntando tudo,
em que Cole & Cole propdem ao leitor uma
articulacdo entre teoria e préatica com base em
seis conceitos considerados “ indispensaveis
para o entendimento do desenvolvimento
humano” (p. 713): (1) sequiéncia; (2) momen-
to; (3) diferenciacéo e integragéo; (4) padroni-
zacdo; (5) fontes multiplas e (6) mediagédo
cultural. Além do epilogo, a publicacdo ofere-
ce um apéndice-guia para discussoes de dife-
rentes aspectos do desenvolvimento; um
glossério de termos técnico-cientificos e um
indice onoméstico.

A grande novidade deste compéndio (4. edi-
¢ao revista e ampliada da obra originamente
publicada nos Estados Unidos sob o titulo The
development of Children, em 1989) é apre-
sentar, numa perspectivacritica, um panorama
contemporaneo dos saberes em construgdo a
respeito da psicol ogiado desenvolvimento.

Embora Michael Cole seja uma das princi-
pais liderangas da escola de psicologia nortea-
mericana denominada socioculturalismo ou
culturalismo, isso ndo o impede, no livro, de
expor com clareza, respeito e honestidade ou-
tras abordagens ao desenvolvimento humano
divergentes do culturalismo — como € o caso,
por exemplo, das teorias do processamento da
informacdo, da ciéncia cognitiva e da episte-
mol ogiagenética.

Um aspecto polémico do livro é que os au-
tores agrupam as perspectivas tedricas do cam-
po da psicologia do desenvolvimento em
qguatro grandes abordagens: (1) maturacéo
bioldgica; (2) aprendizagem; (3) construti-
vismo e (4) contexto cultural. Cole & Cole
“separam” constr utivismo e culturalismo, ain-
da que ambas abordagens possam ser reuni-
das, confortavelmente, sob a consigna do
interacionismo: “ 0s psi cologos que atuam den-
tro da abordagem culturalista também concor-
dam que os fatores biolGgicos e experiéncias
tém papéis reciprocos a desempenhar no de-
senvolvimento e, como os construtivistas, acre-
ditam que as criangas constroem seu proprio
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desenvolvimento através de um engajamento
ativo com o mundo.” (p. 58-59).

Evidentemente ndo se pode negar a exis-
téncia de uma diferenca fundamental entre o
construtivismo individualista de orientacdo
piagetiana e o co-construtivismo ou constru-
tivismo socialista de orientacdo vygotskia-
na.! Sem davida, existe um “divisor de aguas’
entre ambas as abordagens: o conceito de me-
diagéo cultural. Todavia, “ ospontosdevistada
abordagem culturalista e construtivista séo si-
milares em vérios aspectos. Ambas declaram
gue oindividuo sofre mudangas qualitativas no
curso do seu desenvolvimento e ambas enfati-
zam que o desenvolvimento é impossivel sem
a participacao ativa do individuo.” (p. 59 -
grifos meus).

A polémica gerada por Cole & Cole tem
origem em uma “acdo afirmativa’ do cultura-
lismo. Porém, admitamos, seria mais didético
agrupar as perspectivas tedricas do campo da
psicologiado desenvolvimento em apenastr és
grandes blocos: (1) abordagens inatistas ou
maturacionistas; (2) abordagens ambientalis-
tas ou da aprendizagem e (3) abordagens in-
teracionistas.? Estas Ultimas subdividindo-se
em (3.1) abordagens interacionistas univer-
salistas (o construtivismo de orientagdo piage-
tiana) e (3.2) abordagens interacionistas
culturalistas (o co-construtivismo de orienta-
¢ao vygotskiana). Asrazdes para Cole & Cole
destacarem o culturalismo do conjunto das
abordagens interacionistas devem ser a neces-
sidade identitéria de sua “diferenca’ em rela
¢a0 ao construtivismo universalistade orientacdo
piagetiana.

Uma outra questdo que vem atonano com-
péndio é a universalizagdo da periodizagdo do
desenvolvimento humano porque, como expli-
cam Oliveira & Teixeira, “em virtude de o psi-
qguismo se desenvolver por referéncia a
determinado contexto histérico ecultural, auni-

versalizagao das etapas do desenvol vimento tor-
na-se um obstaculo tedrico-metodol 6gico de
dificil, sendo impossivel, ultrapassagem.” (p.
27).2 Ainda Oliveira é quem traduz a preocu-
pacdo de muitos culturalistas com esta ques-
téo: “ O que precisa ser explicado por meio da
cultura ndo sdo as caracteristicas de diferentes
individuos e grupos que divergem das normas
européias e americanas de funcionamento men-
tal, mas a propria mente humana e seu funcio-
namento. A culturatem que ser o principio
explicativo da mente especificamente hu-
mana.” (p. 216) (Grifos meus).*
Evidentemente ndo € possivel, no ambito
restrito desta resenha, verticalizar a discusséo
dessas e outras polémicas suscitadas pela lei-
tura das oitocentas paginas de O desenvolvi-
mento da crianca e do adolescente. O livro,
entretanto, apresenta-se como | eituraindispen-
savel aformagdo de profissionais da educagao
edapsicologia, congtituindo importante materi-
al de consulta para pais, tios, tias, avds e avés
de todas as etnias, idades e classes sociais.
Resta-nos parabenizar a Editora Artes Mé-
dicas por disponibilizar pioneiramente, em lin-
guaportuguesa, o pensamento de Michael Cole.

Recebido em 15.02.05
Aprovado em 18.02.05
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Midia e educacao: contribuicdo dos estudos

da midia e comunicacdao para uma pedagogia dos meios na escola. In:
FLEURI, Reinaldo Matias (org.). Educacdo intercultural: mediacdes necessari-
as. Rio de Janeiro, RJ: DP&A, 2003. p. 109-124.
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OROFINO, Maria Isabel. Mass Media and Education: the Contribution of
Mass Media and Communication Studies for a Pedagogy of Mass Media at
School. In: FLEURI, Reinaldo Matias (org.). Intercultural Education:
Necessaries Mediations. Rio de Janeiro, RJ: DP&A, 2003. p.109-124.

Marialsabel Rodrigues Orofino graduou-se
em Comunicacdo Social com Habilitagdo em
Jornalismo pela UFSC, em 1986, onde perse-
guiu seus estudos de Mestrado em Educagéo
obtendo este titulo no ano de 1997 com atese:
A Mediacdo Escolar na Recepcéo Televisi-
va. Realizou estudos de doutorado-sanduiche
em Teoria da Comunicagdo na University of
London e tornou-se Doutora em Ciéncias da
Comunicagéo pela USP no ano de 2002. Auto-
ra e co-autora de livros sobre mediagdo na co-
municagdo como O Fantéstico na Ilha de
Santa Catarina (1992), Vozes da Lagoa
(2000), e do capitulo A mediacéo Videotecno-
|6gica na Telenovela, do livro Vivendo com a
Telenovela (2002). Atualmente, desenvolve
pesquisas nos grupos Educagdo Intercultural e
Movimentos Sociais; e Infancia, Comunicagéo,
Cultura e Arte; e é professora do Departamen-
to de Comunicagdes e Artes da USP.

No texto Midia e Educacéo: contribui-
¢coes dos estudos da midia e comunicacgao
para uma pedagogia dos meios na escola,
Orofino sugere um papel paraaescolanainte-
racdo com a cultura de massa — em constante
producdo — e estabelece a relacdo entre con-
sumo cultural e educacdo, defendendo que a

escoladeve ser um espago de critica ao consu-
mo socia das midias, para construgcdo de uma
visdo reflexiva sobre elas quelhes propicieuma
resposta social.

Entendendo que a experiéncia cultural de
hoj e é permeada pela oferta de simbol os origi-
nados nos meios de comunicacdo de massa
(M.C.M.), sendo o meio televisivo 0o mais usa-
do pelas criangas brasileiras, apesar do adven-
to do computador e dainternet, chamaaatencéo
para a falsaidéia de integracdo universal pro-
pagada pela presenga ubiqua das empresas
controladoras dos M.C.M., em descompasso
com arealidade de uma profunda exclusdo so-
cial gerada pela diferenca de oportunidade no
acesso a esses meios, principa mente ao com-
putador e ainternet.

Diante dessa diferenca, a autora aborda a
necessi dade de se compreender o contexto so-
cial em que o consumo cultural se processa,
vinculando o significado atribuido amensagem
ao contexto de recepcdo e consumo desta.
Contexto que é definido pelos diferentes cengd
rios socio-historicos e suas mediacoes.

Paratal abordagem, a autora utiliza as teo-
rias latino-americanas que definem mediacbes
como “acirculagdo de significados no cenério

* |eonardo de Oliveira Palmeira é médico, graduado pela Universidade Federal da Bahia— UFBa, em 2003, mUsico
instrumentista e poeta, pds-graduando em Metodol ogia do Ensino Superior pela Unyahna. Endereco para correspon-
déncia: Instituto de Educagdo Superior UNYAHNA de Salvador, RuaBicuiba, s/n, Alameda Patamares — Patamares —
41680-440 Salvador/BA. E-mail: drmedsax@yahoo.com
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social e os diferentes modos de apropriacdo
desses’ (p. 113). Nesse momento, apresenta a
escolacomo o cendrio socia que atuaem nivel
local, e ressalta a importancia da “mediacéo
escolar” (p. 113) nacriticaao consumo cotidia-
no das midias e suas mensagensdirigidasaum
publicoglobal.

Orofino citaMartin-Barbero e Orozco, prin-
cipaistedricos dos estudos dateorialatino-ame-
ricana das mediacdes, ao levantar outros
contextos de mediacdo importantes, a serem
considerados pel os educadores, com afinalida
de de compreender “o0s modos pelos quais se
processam uma ‘ producgéo socia do significa-
do’ apartir de uma*analise integral do consu-
mo’ entendido como ‘ 0 conjunto dos processos
sociais de apropriacéo dos produtos” (MAR-
TIN-BARBERO, 1997, p.290)t. Ao fazé-lo,
desmistifica a no¢éo de que toda assimilagéo
da cultura hegemonica da midia constitui sub-
missdo, pois salienta o0 papel do consumidor
como ator nos processos de mediacdo onde o
“politico serevelaapartir do cultura” (p. 118)
transformando a cultura de massa, de um mero
produto de alienagdo, em uma produgéo social
do sentido através dainteracdo entre audiéncia
e MCM. Esses outros contextos de mediacéo
sdo: @) a mediagdo individual, b) a mediagdo
situacional, ¢) amediacéo ingtitucional —naqual
estaincluidaamediacéo escolar, e d) amedia
¢do tecnolégica.

O texto de Orofino traz as tendéncias inci-
pientes dos estudos contemporaneos da comu-

nicag&o social para o contexto escolar, alertan-
do parao fato de que é inevitavel convivermos
com a participacéo dos MCM na educagéo, e
gue esse fendbmeno demanda novas habilida
des dos educadores.

Todavia, assm como o arcabougo tedrico
da comunicagdo socia esta ganhando novas
perspectivas, sua aplicacdo pratica dentro ou
fora da escola ndo passa de uma experimenta-
¢d0 e ndo pode, ainda, ser bem definida. A an&
lise apresentada pela autora de forma simples
ediretatem, portanto, o mérito de fornecer aos
educadores uma nova visdo dos processos im-
bricados na atuacéo da midia, na formagao da
cultura pelas criancas e adolescentes, e, por
conseguinte, presente na escola. O movimento
do pensamento de Orofino nesse texto consti-
tui, portanto, leituraindispensavel paraos edu-
cadores que pretendam desenvolver a visao
critica dos seus educandos sobre os simbolos
gerados pelos MCM, e assim contribuir paraa
construcéo reflexiva dos seus significados e
para a producéo de mensagens no ambito es-
colar, mediando ativamente aformacéo de uma
nova cultura de massa.

Recebido em 23.05.05
Aprovado em 23.05.05
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aceitatrabalhos originais que sejam classificados em uma das seguintes modalidades:
- resultados de pesquisas sob a forma de artigos, ensaios e resumos de teses ou monografias,
- entrevistas, depoimentos e resenhas sobre publicacdes recentes.

Os trabalhos devem ser enviados via Internet para Jacques Jules Sonneville — e-mail:
jacgson@uol.com.br - segundo as normas definidas a seguir:

1. Na primeira pagina devem constar: a) titulo do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), enderecos
profissional eresidencial, telefone, e-mail paracontato; c) titulagdo; d) institui¢ao aque pertence(m)
e cargo que ocupa(m).

2. ResumoeAbstract, cadaum com no maximo 200 palavras, incluindo objetivo, método, resultado,
conclusdo. Logo em seguida, as Palavras-chave e Keywords, cujo nimero desgjado é de, no
minimo, trése, no maximo, cinco. Traduzir, também, o titulo do artigo. Atencao: cabe aos autores
entregar traducdes de boa qualidade, indispensavel para a aceitacdo do texto.

3. Asfiguras, gréficos, tabelas ou fotografias, quando apresentados em folhas separadas, devem
ter indicag@o dos locais onde devem ser incluidos, ser titulados e apresentar referéncias de sua
autoria/fonte. Para tanto, devem seguir a Norma de apresentacao tabular, estabelecida pelo
Conselho Nacional de Estatistica e publicada pelo IBGE em 1979.

4. Sob o titulo Refer éncias deve vir, apds parte fina do artigo, em ordem alfabética, a lista dos
autores e das publicagtes, conforme a NBR 6023 de setembro de 2003, da ABNT (Associagao
Brasileira de Normas Técnicas). Vide 0s seguintes exempl os:

a)Livrodeum sbautor:
BENJAMIM, Walter. Rua de méo Unica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.

b) Livroatétrésautores:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: abibliado programador. Traducdo
de Geraldo CostaFilho. Rio deJaneiro: Campos, 1994.

c) Livrodemaisdetrésautores:
CASTELS, Manuel et al. Novas per spectivascriticasemeducacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

d) Capitulodelivro:
BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA, Joaquim (Org.).
Multirreferencialidade nas ciéncias e na educacéo. S&o Carlos: EQUFSCar, 1998. p. 168-198.

€) Artigodeperiddico:

MOTA, KétiaMaria Santos. A linguagem davida, alinguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? Uma
brevereflexdo linglisticaparando linguistas. Revistada FAEEBA, Salvador, v. 11, n. 17, p. 13-26, jan./
jun. 2002.

f) Artigodejornais:

SOUZA, Marcus. Faltade qualidade no magistério € afalhamais sériano ensino privado e publico. O
Globo, Rio de Janeiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4.

g) Artigo de periodico (formato el etrénico):

TRINDADE, Judite MariaBarbosa. O abandono de criancas ou anegagao do 6bvio. RevistaBrasileira
deHistéria, Sdo Paulo, SP,v. 19, n. 37, 1999. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acessado em: 14
ago. 2000.
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h) Livroem formato eletr énico:

SAO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. S30 Paulo, 1999. v. 3. Disponivel em: <http://
www.hdt.org.br/smal/entendendo/atual/htm >. Acessado: em 19 out. 2003.

i) Decreto, Leis:

BRASIL. Decreton. 89.271, de 4 dejaneiro de 1984. Dispde sobre documentos e procedimentos para
despacho de aeronave em servico internacional. Lex: Coletanea de legislac@o e Jurisprudéncia, S&o
Paulo, v. 48, p. 3-4, jan./mar., 1. trim. 1984. Legislacdo Federa emarginalia

j) Dissertacdes e teses:

SILVIA, M. C. da. Fracasso escolar: umaperspectivaem questdo. 1996. 160 f. Dissertacdo (Mestrado)
—Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996.

k) Trabalho publicado em Congr esso:

LIMA, MariaJosé Rocha. Professor, objeto datramadaignorancia: analise de discursos de autoridades
brasileiras, noimpérioenareplblica. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DONORDESTE:
HISTORIA DA EDUCACAO, 13.,1997. Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.

IMPORTANTE: Ao organizar alistade referéncias, o autor deve observar o correto emprego da
pontuacdo, de maneira que esta figure de forma uniforme. Por exemplo: apés cada ponto, deixar
dois espacos antes de iniciar a parte seguinte da referéncia.

5. O sistema de citagéo adotado por este periddico € o de autor-data, de acordo com a NBR
10520 de 2003. As citagOes bibliogr aficas ou de site, inseridas no préprio texto, devem vir entre
aspas ou em parégrafo com recuo e sem aspas, remetendo ao autor. Quando o autor faz parte do
texto, este deve aparecer em letracursiva, observando e respeitando alingua portuguesa. Exemplo:
De acordo com Freire (1982, p.35), etc. Ja quando o autor ndo faz parte do texto, este deve
aparecer no final do paragrafo, entre parénteses e em letra maitscula, como no exemplo a seguir:
A pedagogiadas minorias esta a disposi¢éo de todos (FREIRE, 1982, p.35). Ascitacfes extraidas
de sites devem, além disso, conter o enderego (URL) entre parénteses angulares e a data de
acesso. Para qualquer referéncia a um autor deve ser adotado igual procedimento. Deste modo,
no rodapé das paginas do texto, devem constar apenas as notas explicativas estritamente
necessérias, que devem obedecer & NBR 10520, de 2003.

6. As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma pagina em que aparecem, assim como 0S
agradecimentos, apéndices e informes complementares.

7. Os artigos devem ter, no maximo, 30 paginas, e as resenhas até 4 paginas. Os resumos de
teses/dissertacfes devem ter, no maximo, 250 palavras, e conter titulo, nimero de folhas, autor (e
seus dados), palavras-chave, orientador, banca, institui¢ao e data da defesa publica.

Atencao: os textos sd serdo aceitos nas seguintes dimensdes no Winword 97 ou 2000:

e |etra Times New Roman 12;

e tamanho dafolha: A4;

* margens: 2,5cm;

e espacamento entre aslinhas: 1,5;
» pardgrafojustificado.

8. As colaboragtes encaminhadas a revista sdo submetidas a andlise do Conselho Editorial,
atendendo a critérios de selecéo de contelido e normas formais de editoracéo, sem identificagao
da autoria para preservar isencao e neutralidade de avaliagdo. A aceitagcdo da matéria para
publicacdo implica natransferéncia de direitos autorais para arevista.

A Comissao de Editoracéo
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