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ESCOLAS PUBLICAS PRIMARIAS EM PORTUGAL E EM SAO PAULO:
OLHARES SOBRE A ORGANIZACAO DO TEMPO ESCOLAR (1880-1920)

ANTONIO CARLOS LUZ CORREIA
(Universidade de Lisboa)
antonio_carloscorreia@hotmail.com

RITA DE CASSIA GALLEGO
(Universidade de Sao Paulo)
ritagallego@ig.com.br

1. Introducgéo

A expansdo da Escola, que a torna no modelo dominante de socializagio
da infancia e da juventude, transforma profundamente o sentido e a natureza da
aprendizagem social do tempo (Frijhoff, 1983: 6). A difusdo da Escola de mas-
sas ndo significa, contudo, que ela represente apenas um veiculo poderoso de
socializagdo das novas geragdes no quadro das novas temporalidades introduzi-
das pelo desenvolvimento das sociedades industriais e da respectiva organiza-
¢do do trabalho. A organizagio da escolaridade estatal frequentemente desen-
volve e antecipa sistemas de referéncia temporal na regulagio das interacgdes ¢
das actividades dos individuos, cuja presenca encontramos, mais tarde, noutros
campos da vida social.

No presente texto, partimos dos resultados das pesquisas por nos
empreendidas acerca do tempo escolar’, em Portugal e no Estado de S&o Paulo
(Brasil)® e ensaiamos a construgio de um olhar partilhado sobre as leituras

! Entre os trabalhos produzidos encontram-se as nossas dissertagdes-de mestrado: Os
sentidos do ponteiro do reldgio: representa¢bes do tempo na constru¢do simbdlica da
organizagdo escolar portuguesa (1772-1950) — Anténio Carlos da Luz Correia (1996); Uso(s) do
tempo: a organizagdo das actividades de professores e alunos nas escolas primdrias paulistas
(1890-1929) — Rita de Cassia Gallego (2003). Por ocasido do XXV ISCHE (Internacional
Standing Conference for the History of Education) — S&o Paulo —, apresentdamos no dia 17 de
Julho de 2003 a comunicagfio intitulada “Escolas publicas em Portugal e em Sdo Paulo: um
estudo sobre a organizag¢do do tempo escolar (1890-1930) .

% No caso do Brasil, o estudo recaira sobre o Estado de S&o Paulo ja que, em virtude do
Acto Adicional & Constitui¢do do Império, publicado em 12 de Agosto de 1834, o ensino primdrio
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possiveis do tempo escolar nas escolas primarias a partir da exploragdo de fon-
tes portuguesas e brasileiras. Procurando discernir diferengas e semelhangas
nesse processo interessa-nos, sobretudo, problematizar as transformagdes ope-
radas na organizagdo do tempo escolar, e nas suas multiplas temporalidades, no
decurso da institucionalizag@o da escola graduada nos dois contextos, a partir de
uma escala de observagdo comum que ndo se confina a cada um deles em
particular.

O periodo sobre o qual nos debrugamos € o que decorre entre 1880 e
1920. Os critérios tomados para delimitar o periodo do nosso estudo convergem
com a proposta de Anténio Névoa, a respeito da periodizagdo dos momentos-
-fortes da profissionalizacdo dos professores e do discurso educacional
cientifico: as tentativas de elaboragio de uma ciéncia da educagio no decurso
dos anos 1880 e a emergéncia do movimento da Escola Nova e das ciéncias da
educacdo no plural, nos anos 1920 (Névoa, 1998: 123)’.

Este enquadramento cronoldgico € pertinente para a nossa tematica por-
que as grandes questdes referentes a organiza¢do das temporalidades escolares
sdo as que estdo na agenda da profissionalizagdo docente € da autonomizagio
cientifica dos saberes da escolaridade. Sendo na totalidade, pelo menos uma
parte substancial do tempo escolar tem, directa e indirectamente, uma relagio
constitutiva com as transformag¢des ocorridas na estrutura, na organizagdo € na
natureza das actividades escolares.

O processo-charneira de toda a nossa andlise situa-se na implantagio de
uma ldgica de ensino-aprendizagem sequencial e progressiva onde os critérios
de agrupamento dos alunos combinam pardmetros assentes no grau de conhe-

foi descentralizado. Nele se institui, entre outras deliberagbes, as Assembléias Provinciais e se
determina que entre as suas fun¢des estava a de legislar sobre a instru¢do primaria (Faria Filho,
2000: 149). Esta medida ¢ reiterada pela Constituigdo republicana de 1891. Muitas Provincias,
devido a escassez de recursos, foram impossibilitadas de investir na organizagio de seus sistemas
de ensino. Embora sejam possiveis algumas generalizagdes, € dificil tratar do ensino primario, no
periodo delimitado para estudo, no dmbito de todo o Brasil. A escolha de Sdo Paulo deve-se ao
facto de ser o primeiro Estado brasileiro a instituir as escolas graduadas — grupos escolares — em
1893. Uma das razdes que possibilitou a esse Estado ser o pioneiro na organizagio sistemadtica do
seu sistema de ensino primdrio e na expansdo da escola elementar e normal, como parte de um
intenso esforgo de racionalizago politico-administrativa, consistiu no fato de os ultimos anos do
século XIX constituirem uma etapa decisiva na vida econoémica, social e politica de S3o Paulo.
Nesse periodo, ocorreram rapidas mudangas e destaque de sua economia. A aceleragdo do
desenvolvimento desse Estado iniciou-se propriamente no final do século XIX, com a rapida
expansdo cafeeira em seu territdrio (Antunha, 1976). Subordinados ao governo, por meio dos seus
directores, estavam diversos servigcos publicos, dos quais, a Instrugéo Publica e a Escola Normal.

3 Anténio Névoa indica, na realidade, além dos dois momentos-fortes da profissionaliza-
¢80 dos professores e do discurso cientifico na educag@o, um terceiro, o do ressurgimento do
projecto das ciéncias da educag@o, nos anos 1960, que ja ndo encaixa no dmbito cronologico do
nosso trabalho.



cimentos adquiridos com a faixa etéria a que pertencem. Essa imagem do ensino
e da escola que nos € tdo familiar nos dias de hoje tem o seu percurso constitu-
tivo no surgimento de escolas que reunem no mesmo espago e tempo de funcio-
namento, diversas salas com diversos professores ensinando em simultineo.
Desde o inicio, fazemos mencdo a Escolas Centrais, em Portugal, e Grupos
Escolares, no Brasil, porque ¢ nesse tipo de escolas que se desenvolveu e aper-
feicoou a nova racionalidade pedagogica, organizacional e temporal®. Mais
adiante, no texto, abordaremos com maior detalhe as respectivas caracteristicas.

Em Portugal e no Brasil, como um pouco por todo o lado, emergem e
implantam-se os sistemas escolares estatais modernos acompanhando transfor-
mag0es profundas na sociedade. O tempo da escola ganha contornos e especifi-
cagdes inconfundiveis, tornando-se uma marca visivel das sociedades e repre-
sentando um periodo determinante nos processos identitarios dos individuos e
das geracdes.

No ambito politico, a datagio apresentada indica, primeiro, os ultimos
anos do Império no Brasil (1880-1889) e, em seguida, as trinta décadas iniciais
da Republica. Portugal enfrenta o Ultimato inglés (1890), vive o final da
Monarquia, assiste ao seu derrube e a proclamagdo da Republica em 1910, a
qual, por seu turno, vitima de um golpe militar, em 28 de Maio de 1926, da
lugar a uma ditadura militar e, seguidamente ao governo autoritario de Salazar,
também conhecido pelo nome de Estado Novo.

Ao nfo nos determos em marcos politicos para definir as datas do estudo,
procuraremos evidenciar que a configuragdo institucional do tempo e das tem-
poralidades escolares se faz na construgfo e diferencia¢do de nicleos significa-
tivos de actividades no interior da escolaridade, como seja, a organizagdo do
trabatho docente, das disciplinas escolares, a construgdo discursiva do aluno e
da escola. A estruturagio e a sistematizacio dos diferentes sistemas de referén-
cia temporal nos diversos contextos e escalas de concretizag@o da escolaridade
tém a sua propria temporalidade constitutiva e um percurso de conceptualizagio
e expressdo discursiva (Hamilton, 1989).

* As escolas centrais foram estabelecidas em Portugal pela reforma do ensino primario, de
1878-1881, através das leis de 2 de Maio de 1878, de 11 de Junho de 1880 e do Regulamento de
28 de Julho de 1881: "nas cidades de Lisboa e Porto e também nas outras capitais de distritos
administrativos, ou onde por virtude da densidade da populagdo haja mais de uma escola
complementar ou elementar, as cdmaras municipais, com autoriza¢do do governo, podem estabelecer
escolas centrais com trés ou quatro professores ou professoras” [Lei de 2 de Maio de 1878, art. 20°].
O grupo escolar foi implantado pela Lei n. 169 de 07 de Agosto de 1893 no Estado de S&o Paulo:
“nos lugares em que, em virtude da densidade da populag@o, houver mais de uma escola no raio
fixado para a obrigatoriedade, o Conselho podera faze-las funcionar em um sé prédio, para esse
fim construido no ponto que for mais conveniente” (art. 4, §1°). Autorizava-se, inicialmente, a
reunido de duas a quatro escolas, numero este progressivamente elevado.



O esfor¢go em construir um olhar comum sobre o tempo escolar em
Portugal e Brasil, ao situar a reflexfo e a mobilizagdo das fontes numa escala
incomum, pode suscitar perguntas diferentes e ajudar a evitar lugares comuns.
A histéria da escola e do tempo escolar ndo comega em Portugal por ocasido da
instituicdo das escolas centrais, em 1878, tampouco tem inicio em S&o Paulo ou
no Brasil com a criacdo dos grupos escolares, em 1893, ou seja, com a escola
graduada como, frequentemente, parece dar-se a entender. A semelhanga do
comentario do historiador inglés, Christopher Hill, da visdo dada nos livros
escolares de histéria acerca da transi¢do da Idade Média para a Idade Moderna,
por vezes da-nos a sensagdo que também € verosimil um professor portugués ou
brasileiro, uma bela manh3 de 1890, ao acordar, ter exclamado surpreendido:
“Querida, vem ver, a escola antiga acabou, entramos na escola de massas!”®

2. A Escola no tempo das Nacgdes

A emergéncia, consolidagdo e expansdo dos sistemas escolares estatais
modernos acompanham a afirmag@o e¢ desenvolvimento dos Estados-Nagdo,
particularmente, a partir de meados do século XIX (No6voa, 1998: 88):

“a instru¢do primaria, parte essencialissima da instrugdo publica, porque néo se refere
a uma s classe, mas a nagio toda, esta entre nés a uma grande distancia, nfo sé do
que prescrevem os principios, mas também do que ¢ ja realidade em muitos outros
paises” (Relatério que antecede o Decreto de 16 de Agosto de 1870 que reforma a
instrugdo primaria em Portugal).

Nesse sentido, a primeira contextualizagido da temporalidade da escola ¢ a
proporcionada pelo Estado-Nagdo. A escola converte-se no modo de socializa-
¢do determinante das novas geragdes em ordem a desenvolver processos iden-
titarios com referéncia a uma comunidade imaginada, apenas possivel de existir

3 E de toda a utilidade recordar a ressalva feita por Antonio Ndvoa acerca do sentido com
que emprega o termo escola de massas, na medida em que € o que subscrevemos aqui: “J’utilise
le concept école de masses dans le sens anglophone de mass schooling. 11 essaye de saisir le
processus historique d’expansion de I’enseignement a 1’ensemble de la population et, de ce fait, il
ne doit pas étre confondu avec le concept de massification de I’enseignement” (N6voa, 1998: 90).

% O texto original é o seguinte: “When I was a boy at school my text-books of English
history used to give the impression that one fine day in 1485 Englishmen woke up and said with
surprise, ‘The Middle Ages are over. Modern times have begun’. This view now seems naive and
silly. We know that the passing of the crown from one dynasty to another is not an epoch-making
event. But we must be careful not simply to transfer silliness from one date to another — to 1461,
or 1529, or even to the fifteen-thirties as a whole. There was no sudden break in most people’s
lives at any of these dates: only the historian looking backward can see, or think he sees, decisive
transformations” (Hill, 1980: 17).
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mediante a capacidade de ser sentida em abstracto, em torno de uma representa-
¢do simbdlica, eminentemente escrita (Anderson, 1991). Ao passar pela escola,
todos se transformam em membros de uma comunidade simbolica, virtual, da
qual se reconhecem através da aprendizagem de uma lingua nacional padrio
(que supera os localismos), de um sistema de pesos e medidas nacional comum,
de uma Histéria e de uma tradi¢do nacionais inventadas (Hobbsbawm, 1992)
que fornecem, entre outros possiveis, os simbolos patriéticos de uma geografia
nacional, onde se aprendem fronteiras e caracteristicas distintivas das outras
nagoes.

Em Portugal como no Brasil, a imposi¢do do ensino primario e da escola-
ridade obrigatoria fundamenta-se nos principios de que s6 assim se formam
cidaddos patriotas e cumpridores das leis € cada um dos paises se coloca no
grande concerto das nacdes civilizadas. A generalizag@o da instrugdo primaria
elementar revela ser uma bandeira politica prioritaria com vista a forjar a identi-
ficagio com a Nagdo enquanto comunidade imaginada:

“nenhum povo civilizado poderia agora dispensar a instrugéo primdria: o ensino ele-
mentar é uma necessidade que se impde, & medida e por isso mesmo que a civiliza-
¢do progride (...). Para a justa compreensdo dos direitos, como para o exacto e per-
feito desempenho dos deveres sociais, torna-se indispensavel que todos participem e
comunguem nas ideias do seu pais e do seu tempo; € s6 a instrugdo priméria, estabe-
lecendo pela leitura e pela escrita, a comunica¢@o do pensamento entre os mais afas-
tados cidaddos da mesma patria, é que poderd dar-lhes também, além das bases da
educacfo intelectual, as primeiras e mais essenciais nogdes de educagio civica”’

Consistindo a organizagdo do tempo num dos elementos constitutivos da
cultura escolar, € preciso atentar para o facto de que em momentos diferentes,
os sistemas de referéncias temporais, tal como a cultura escolar, se modificam e
se transformam, uma vez que os principios que integram e regulam as ativida-
des escolares, conforme explicita Dominique Julia (2001), por se relacionarem
com finalidades religiosas, sociopoliticas ou de socializagéo, por exemplo, tam-
bém se alteram®. O estudo da organizagio do tempo escolar pode, por isso,
constituir uma entrada relevante para a compreensio dos processos de surgi-
mento e expansio da escolaridade publica nos nossos dois contextos.

7 Cf. Decreto n° 8 de 24 de Dezembro de 1901.

8 O conceito de cultura escolar é tomado aqui segundo a concepgdo de Dominique Julia
(2001: 10): “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar,
e um conjunto de priticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e incorporagio
desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo
as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializago). Normas e
praticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sio
chamados a obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagégicos encarregados
de facilitar sua aplicag#o, a saber, os professores primdrios e os demais professores” .
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Podemos comegar por sublinhar que, apesar das especificidades e das
diferengas de periodizagdo dos regimes politicos e das transformagdes operadas
na organizac¢do social, econoémica e geografica dos dois paises, € possivel expe-
rimentar uma sensagdo de familiaridade quando consideramos, num olhar
comum, os tra¢os fundamentais da paisagem que emerge da implantagdo e
desenvolvimento dos sistemas escolares estatais nos dois paises e nos topicos
primordiais da agenda educativa dos dois Estados. A constatagdo de semelhan-
¢as e aspectos comuns conduz também & detecgdo de especificidades e diferen-
¢as. Nem sempre o que comeca por se afigurar distinto nfio deixa de ser, afinal,
idéntico e, o que parece idéntico, pode esconder profundas diferenciages.
A partilha de um olhar requer alguma precaugdo quanto a simplismos € a priori
apressados e estereotipados sobre o que une e separa Portugal e Brasil.

3. A fabricac¢do do tempo

Olhado em termos do senso comum, o tempo escolar parece-nos uma
evidéncia, um dado natural a ser aproveitado criteriosamente na organizagio das
actividades que fazem parte do quotidiano escolar, uma vez que n3o é um
recurso infinito. Na realidade, porém, o tempo, tal como somos capazes de
representa-lo, consiste num sistema de referéncia, socialmente construido, em
fungdo do qual se concebe e regula ou aplica um modelo de analise do funcio-
namento e da representacdo de qualquer conjunto de fenémenos, actividades e
interac¢des, sociais ou naturais.

Uma temporalidade social desenvolve-se a partir de nicleos de actividades
e de interac¢les colectivas a partir das quais se estabelecem rotinas e regularida-
des. Assim, o conjunto de referéncias que determina cada temporalidade e a torna
operatoria surge dos contextos e das escalas concretos em que as actividades e
interacgdes se realizam. E, se ¢ verdade que as referéncias temporais estruturantes
emergem das actividades que assumem uma importancia decisiva na regula¢do da
vida colectiva, o inverso também ¢ verdadeiro, ou seja, 4 medida que um sistema
de referéncias temporais se vai formalizando ele viabiliza, gera ou impede, em
maior ou menor grau, modalidades organizativas das diversas actividades e as suas
possibilidades de transformagio em detrimento de outras possibilidades.

Nesse sentido, o tempo escolar € instituido, mas também ¢ instituinte das
actividades escolares. Quando falamos de tempo escolar, no seu todo, referimo-
nos a um sistema social de referéncias temporais a partir do qual se define,
organiza e regula o funcionamento, os ritmos, a coordenagéo, a sincronizagio
das interac¢des no interior da escola e que o distinguem e colocam em relagio
com outros tempos sociais. Tendo em vista que a realidade escolar é concreti-
zada em diferentes escalas e contextos, nos quais se situam e se redefinem as
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actividades e as interac¢Ges dos actores escolares, devemos considerar a exis-
téncia de um tempo escolar global composto por multiplas temporalidades, cor-
respondentes a outros tantos sistemas de referéncia temporal, que se sobrepdem,
complementam ou conflituam entre si.

Para 14 da sua configurag@o global, o tempo escolar também deve ser
equacionado diferentemente consoante a escala a que se aplica a analise, e,
ainda, no interior de cada uma dessas escalas de observag#o, segundo o posicio-
namento dos diferentes intervenientes no contexto escolar.

A tomada em consideragfio das diferentes escalas em que se organizam as
temporalidades escolares € essencial na abordagem histérica do nosso objeto de
estudo. De acordo com a tipologia proposta por Pronovost (1986), podemos consi-
derar trés niveis estruturantes: a dos tempos macrossociais (a escala de uma colec-
tividade ou sociedade), a do tempo das organiza¢Bes (estrutura de actividades,
ritmos e temporalidades associada ao funcionamento das organiza¢bes) e a do
tempo microssocial (interac¢des ao nivel do quotidiano). Em termos escolares
estas escalas correspondem a escola enquanto sistema de ensino, tomada ao nivel
de cada estabelecimento e, finalmente, o plano das interacgdes individuais, dentro
e fora da sala de aula, naquilo que se define correntemente como relagio educativa
ou pedagogica.

“La contemporanéité de plusieurs transformations ne signifie pas leur exacte coincidence
chronologique: chaque transformation peut avoir son indice particulier de ‘viscosité’
temporelle” (Foucault, 1969: 229).

Podemos, assim falar de uma espessura propria do tempo escolar. Nao
existe um tempo escolar unitario e homogéneo e € pertinente considerar a existén-
cia de tempos-dominantes e de tempos-pivot no seu interior. Como “a cultura
escolar se organiza em subconjuntos sécio-simbolicos que se definem reciproca-
mente” (Petitat, 1982: 69) o tempo escolar total recobre, no seu interior, uma mul-
tiplicidade de tempos, de caracteristicas, escalas e natureza distintas e até contra-
ditérias. Esse tempo multiplo existe numa rede complexa de interferéncias
reciprocas, ja no sentido do desenvolvimento de l6gicas autéonomas ji no sentido
da imbrincac¢@o mais ou menos profunda. Relaciona-se, deste modo, a sua produ-
¢do com as realidades institucionais e organizacionais que o exprimem e elaboram,
tendo em conta as dindmicas das relagdes de poder entre os diversos grupos de
actores sociais que se confrontam no universo educativo escolar implicando em
diferentes representacdes desse. Segundo Chartier (1990), as representa¢des
supdem um campo de disputas e de competi¢des, cujas lutas se revestem de
igual importéncia as lutas econdmicas para compreender os mecanismos pelos
quais um grupo impde, ou procura impor, a sua concep¢do do mundo social, os
valores que sfo 0s seus, € 0 seu dominio.
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As diferentes escalas em que a escolaridade se estabelece implicam 16gicas
de funcionamento, tipos de actividades diferentes, tempos-dominantes e tempos-
pivot distintos e interacgio com contextos distintos. O tempo escolar total retine
em si ndo apenas uma pluralidade de sistemas de referéncia temporal intrinseca
como uma temporalidade constitutiva inerente a cada uma das escalas de observa-
¢d0. Assim, a temporalidade historica, na qual se organiza cada nivel ou escala da
escolaridade e o respectivo sistema de referéncia temporal de cada uma, difere das
outras ¢ faz com que, no processo histérico da escolaridade, exista uma espessura
temporal percorrida por vérios ritmos, duragdes e intensidades. Quando estabele-
cemos uma zona de olhar sobre a escolaridade, comum entre Portugal e S3o Paulo,
esta espessura aumenta e complexifica a caracterizagdo das temporalidades em
causa.

4. A socializacdo nos tempos

A aprendizagem das nogdes de tempo e da respectiva manipulagio na
vida quotidiana constituem um processo que se prolonga por toda a infincia e
culmina, no essencial, durante a adolescéncia. Nas nossas sociedades, os indivi-
duos sdo submetidos, desde a mais tenra idade, a modalidades de socializac¢do
pautadas por regularidades, ritmos, duragdes, continuidades e descontinuidades
a que estdo associados, por via de regra, o calendario e o relégio. H4 uma gama
de nogdes temporais a serem aprendidas, entre elas: ontem, hoje, as estagbes do
ano, semanas, meses, anos, horas, minutos, segundos... Além disso, h4 um sis-
tema de valores ¢ normas de conduta, tais como pontualidade e assiduidade.
Portanto, as nossas ideias acerca do tempo, implicitas ou explicitas, nfo sdo,
por, conseguinte, inatas nem elaboradas de forma espontanea. Elas resultam de
um processo prolongado de socializago, que se inicia na familia, se desenvolve
pela educagdo escolar e é apurado em muitos outros contextos sociais, através
do qual as praticas e as interacgdes das pessoas sdo organizados de acordo com
determinados esquemas cognitivos € as experiéncias sdo estruturadas e inter-
pretadas. Na familia hd hora para dormir, acordar, comer, comemorar... Ao
entrar na escola, hd uma alteragdo brutal de ritmos, horarios, regras minuciosas
de trabalho e convivéncia. A identidade dos individuos e das colectividades est4
inscrita e € regulada por sistemas de referéncia temporal a partir dos quais
aqueles organizam as suas actividades e existéncia.

A representagdo do tempo prevalecente nos nossos dias — um tempo
quantitativo de tipo newtoniano — resulta de um movimento que, esbogado em
€pocas anteriores, atinge plena expressdo nos finais do século XIX “com a pro-
pagacdo dos relogios, a escolarizagdo e a entrada de uma multiplicidade de
velocidades na pratica mais quotidiana” e converte-se, nas sociedades indus-
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trializadas, num “processo psicoldgico interiorizado, espontineo e geral que
ocupa os anos da infincia™ (Pomian, 1990: 329). No mesmo sentido, N. Elias
indica que as criangas das sociedades industriais necessitam de sete a nove anos
para “aprender o tempo”, isto ¢, para conseguir “ler” o complicado “sistema de
relégios e calendarios” (Elias, 1998: 154). Trata-se de “uma concepgdo mate-
matica do tempo, que permite operar a distingdo entre o tempo € o seu
emprego” € em que “a simbolizagido do tempo se manifesta no desenvolvimento
de representagbes da duragdo e do momento, permitindo medidas empiricas do
tempo sem referéncia as experiéncias subjectivas dos actores sociais” (Elchar-
dus & Glorieux, 1988: 99).

O tempo constitui, assim, uma categoria central do conhecimento e € uma
dimensdo decisiva da organizagdo da vida social, das institui¢des € da identi-
dade dos individuos. Como tal, tem vindo a merecer de hia muito, a atengfo de
socidlogos, historiadores, filosofos, psicologos € antropélogos’. As ciéncias
sociais e, muito em particular a sociologia, emergiram, também elas, no interior da
representagio quantitativa, universal e abstracta do tempo, simbolizada pelo relo-
gio, caracteristica da cultura ocidental contemporanea. Esses teoricos, frequente-
mente, assumem o tempo, a par do espago, como mero contexto de acgdo
(Giddens, 1985: 110) ou atribuem-lhe um carcter complementar de outros feno-
menos como a mudanga social ou o lazer. Essa tendéncia €, de acordo com
Zerubavel, susceptivel de ser explicada, ao menos parcialmente, pelo facto de o
tempo, devido a sua condigdo de componente omnipresente da vida social, ser
tomado como um dado adquirido e, como tal, ndo ser julgado merecedor de uma
atencdo exclusiva (Zerubavel, 1981: ix).

O estudo da(s) temporalidade(s) escolares também tem conhecido nas
décadas mais recentes um interesse acrescido por parte dos investigadores, no
ambito das Ciéncias da Educacio, sobretudo de abordagens de indole historio-
grafica e sociolégica. Discute-se a duragéio da escolaridade obrigatoria ou a
ordenacdo dos diversos niveis de ensino; organizam-se os dias lectivos em
calendarios escolares, planeia-se o dia e os hordrios; fala-se em hora lectiva,
reivindica-se tempo para reunides e trabalho pedagogico, reclama-se das aulas
curtas e dos dias apressados; assiste-se quotidianamente ao encontro de gera-
¢Oes nas escolas, mas quase nunca se pensa o tempo escolar como uma catego-
ria construida cultural e historicamente (Carvalho, 1999: 85). Embora seja
objeto da inquietagdio humana desde sempre, interpretado e conceituado pelos
mitos, pela filosofia, pelas modernas ciéncias exatas ou pela reflex@o sociolo-
gica, segundo Marilia Carvalho, “o tempo permaneceu quase ausente da pes-
quisa educacional como objeto de investiga¢do” (1999: 85).

% Os trabalhos de Durkheim (1990), Leach (1974), Evans-Pritchard (1994), Pronovost
(1986), Thompson (1967), Von Martin (1946) constituem exemplos desses estudos.

15



Segundo a perspectiva de um tempo matemaético, objectivo, linear e men-
suravel, o tempo escolar constituiria, sobretudo nos termos do senso comum,
apenas um recurso finito de que dispdem os professores, os alunos e as escolas
para organizar e regular o funcionamento dos cursos, a dura¢do do ano lectivo,
as interrupgdes de férias e o hordrio semanal com a respectiva distribui¢do da
carga horaria pelas vérias disciplinas e actividades escolares. Nos trabalhos ja
publicados por autores de diversas nacionalidades, individualmente ou inseridos
em projectos colectivos'’, tem ficado demonstrado que o tratamento das
temporalidades escolares nédo se restringe a uma dimensio eminentemente des-
critiva do tempo, enquanto mero elemento de contextualizagdo ou recipiente
cronolégico das actividades desenvolvidas pelos sujeitos. O tempo escolar,
enquanto objecto de pesquisa em Histéria da Educagéo, permite a problematiza-
¢do de inimeros aspectos da Escola e da escolaridade através da relagdo que nos
permite estabelecer com eles, dentre os quais 0 espaco e a arquitectura escolar,
o curriculo, a organizagdo do trabalho docente e as etapas do desenvolvimento
psicofisioldgico da crianga e do jovem.

Entre a definicdo e o controlo do tempo afecto as actividades escolares a
partir do topo da administragdo central e a produg@o dos tempos quotidianos,
envolvendo as interac¢des educativas, situa-se um imenso territdrio de diversidade
de préticas, heterogéneo e fragmentado, cuja regulagdo normativa € local, empi-
rica. Tanto em Portugal como no Brasil e, neste caso, em Sio Paulo, a criagdo
de estruturas nacionais e regionais ou estaduais € concebida para desencadear o
processo de aplicagdo efectiva da soberania do Estado no territorio educativo'' e
obedece a um sistema de referéncia temporal que participa da defini¢do dos
tempos institucionais constitutivos do Estado-Nagdo. Para tanto se faz um uso
exaustivo nfo s de textos legais, mas também dos livros/manuais escolares'” e

19 Cf. Compere (1997).

! Para uma retrospectiva institucional da evolugdo dos servicos da administra¢do central
relativos ao ensino, até um passado recente, consultar "Da Directoria Geral dos Estudos ao
Ministério da Educacfo” in Gomes (1984: 7-39).

12 A apreciagfio e escolha dos livros escolares constituem um exemplo elucidativo da
complexidade e importancia da relagdo entre as diversas componentes da Escola e o
estabelecimento das temporalidades escolares. O olhar atento a esta questfo justifica-se, tanto
mais que € muito pelos livros que se organiza a actividade pedagogica e se concebe a didactica
das disciplinas. A uniformidade dos livros escolares torna-se obrigatdria, em Portugal e em Sdo
Paulo, em meados de 1890. Assim, os livros a utilizar, tanto no ensino primario como no ensino
normal e de habilitagdo para o magistério passam a ser escolhidos, no caso de Portugal de trés em
trés anos, mediante abertura de concurso quinze meses antes do inicio do triénio (Art.338° - Dec.
28.09.902) s6 sendo admitidas obras portuguesas, organizadas e redigidas com as disposi¢des
legais e os programas em vigor (Art.339° - Dec. 28.09.902). A uniformiza¢do dos manuais
escolares rompe com uma tradi¢fo de utilizagdo dos livros mais diversos para servir de suporte a
aprendizagem da leitura. Frequentemente, o critério de homogeneidade utilizado pelo professor
para a constitui¢do dos grupos de alunos €, precisamente, o da utilizagdo de livros comuns. Este
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de referéncias internacionais. A ideia de civilizagdo e de progresso e a posigio
de Portugal e do Brasil no conjunto das nag¢bes mais avangadas através da ins-
trugdo é um modo de construir uma comunidade imaginada maior, a das nacdes
civilizadas, que representam o estddio mais apurado do progresso e da evolugio
humana.

As instincias centrais tém jurisdigdo sobre uma realidade escolar que, a
excepedo de alguns centros, se caracteriza pela atomizac@o e auséncia de estru-
turas administrativas intermédias que assegurem uma comunicagdo adequada e
garantam uma correspondéncia de finalidades entre a administragdo central e a
accdo local dos agentes de ensino. No entanto, a heterogeneidade das formagoes
iniciais, das praticas e da base cultural de quem ministra a instrugdo dificulta o
desejo de uniformizar as préticas, os espagos € os tempos de ensino. A dispari-
dade de formagdes, de locais de ensino, de material didactico, nomeadamente de
livros, foi sempre um obsticulo a um funcionamento regular das escolas e ao
estabelecimento das bases adequadas a padronizagdo das actividades escolares e
a previsibilidade das duragdes.

Sobretudo nos meios urbanos, a disparidade da formagdo e das praticas
docentes tornam imperioso o estabelecimento de normas e mecanismos de uni-
formizacdo e articulagio que permitam o seu controle e vigilancia enquanto
grupo de funciondrios estatais (Correia, 1996: 23). Profissionais como os ins-
pectores de ensino e os directores, no contexto dos grupos € das escolas centrais,
comecam a ter um papel importante na tentativa de fazer com que as normas
sejam cumpridas. Obviamente, tais normas sdo subvertidas, reinventadas, res-
significadas...

Consegue-se operar, deste modo, a distingdo analitica do tempo enquanto
delimitador de estruturas padronizadas de conjuntos de actividades sociais, pois,
na medida em que é “a recorréncia ritmica de padrdes que permite a nogfo de
estrutura e a nogdo de unidades temporais”, sdo estas que se constituem como
limites para a acgfo, no interior dos quais as alocagdes podem realizar-se (Moore,
1963: 16). Dessa forma, o caracter mais ou menos efectivo dessas fronteiras
depende da especificidade do micleo estruturante das actividades geradoras das
temporalidades, uma vez que “os limites temporais tendem a ser vagos ¢ algo fle-
xiveis quando a medida dos intervalos e das duragOes nfo € precisa”, 0 mesmo
sucedendo onde “a especializagdo que prevalece diferencia mais entre as pessoas

do que entre as virias actividades esperadas em relagdo a mesma pessoa” (Moore,
1963: 21).

aspecto, aparentemente prosaico, da uniformizagdo dos livros escolares pode ser considerado um
dos pré-requisitos decisivos para a afirmacdo definitiva da escola graduada e para a sequen-
cializagdo das aprendizagens, conforme sublinha David Hamilton (1989).
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5. A institucionalizacio de um tempo e de um lugar da socializa¢io escolar

Alguns dos aspectos mais notorios da formalizagdo do tempo escolar,
observaveis desde as décadas finais do século XIX, sfo: 1) a institucionaliza¢do
da graduagfo e sequencializagio do percurso escolar em cada nivel de escolari-
dade e no seu conjunto; 2) a estruturagfo e diferenciagdo interna minuciosa das
actividades e das interacgdes na escola e na sala de aula; 3) a distingfo crescente
e cada vez demarcada com maior nitidez do tempo da escolaridade em face de
outros tempos sociais, nomeadamente, do trabalho e da familia. Estes processos
ndo ocorrem a0 mesmo tempo, mas a sua estruturagio interfere na sua definig¢do
mitua. A demarcacdo social de um tempo e de um espago escolares distintos e
totais é uma condi¢fio essencial para a possibilidade da escola se organizar
internamente; entretanto, o inverso ¢ igualmente verdadeiro.

O tempo institucional da escola, para ancorar socialmente, precisa estar
dotado de balizas claras, demarcando o tempo de socializagdo das geragdes mais
novas. A escola participard assim na defini¢do discursiva da inféncia e da
juventude através da fixa¢o dos limites temporais da sua duragdo. A duragio
dos estudos, a sua sequencialidade e as idades de inicio e conclusfo sdo marcas
essenciais. Sera desse modo que a crianga e o jovem virdo, mais tarde, a dar
expressdo interior ao papel de aluno.

As preocupagdes a que aludimos sdo ilustradas pela portaria de 19 de
Outubro de 1859 onde consta, para 1a do regulamento provisdrio para as escolas
primdrias publicas e livres do distrito de Lisboa, uma lista sistematica de ques-
tées a colocar no decurso das visitas de inspecg@o. Das quatro sec¢Oes em que se
distribui o questionario — I — qualidade da escola e do professor; Il — condi¢bes
da escola; III — alunos; IV — duragdo do ensino; V — objectos do ensino, modos e
métodos, educagdo moral e religiosa, disciplina — € nas duas Ultimas que residem,
para nos, os motivos de maior interesse. Desenvolvendo uma inquirigdo exaus-
tiva, que incide sobre aspectos relativos as épocas de matricula, inicio ¢ concluséo
do ano lectivo, a assiduidade dos alunos e causas do seu incumprimento, durag¢do
total e organizagdo do dia lectivo, periodos de férias, regularidade do acompa-
nhamento dos alunos pelo professor, a lista de guesitos culmina interrogando
sobre trés problemas essenciais:

i) “Estdo os alunos divididos em classes na escola? Quais s30?” ii) “Existe na escola
uma tarifa de distribui¢do do ensino e dos exercicios escolares e religiosos, pelos
dias e horas de cada semana? Qual é?” iii) “Que tempo dispende, em termo médio, o
professor para formar o aluno de modo que saia suficientemente habilitado em todos
os estudos da escola?”.

A ultima pergunta revela de modo expressivo que as praticas € as respecti-
vas féormulas organizativas, tal como a representacdo em que se situam e geram,
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ainda estdo prisioneiras da diversidade dos contextos empiricos imediatos e néo
permitem a construgdo de- modelos padronizados do aluno-crianga e do aluno-
jovem. Em 1892, quando o ensino primério paulista ¢ proporcionado pelas
escolas-modelo, pelas escolas preliminares (sob regéncia de professor norma-
lista), intermédias (regidas por professor habilitado) ou, ainda, provisérias
(regida por professor interino), nas quais o principio da divisido do trabalho e
classificagdo uniforme n3o estava presente, temos uma escola primaria com
caracteristicas bem diferentes do que aquela que se consolida com a cria¢do dos
grupos escolares.

E a partir do perfodo compreendido entre as reformas de 1893-1896 ¢ a
de 1901-1902 no caso de Sdo Paulo e Portugal, respectivamente, que se verifica
uma viragem significativa do ponto de vista organizacional e curricular. Séo
formalizados os dispositivos de estruturagiio organizacional da escola primaria
que permitem definir regras de selecgfio e constitui¢do de populagdes estatisti-
cas dentro da institui¢do escolar, incluindo critérios precisos de progressdo e
duragdio do percurso escolar e de organizagéo do trabalho docente em fungéo da
constitui¢do de grupos homogéneos de alunos.

A novidade mais importante é, sem duvida, a consagragio legal do prin-
cipio das 4 classes ascendentes nas escolas centrais, o qual serd generalizado a
todo o ensino primdrio na legislagdo de 1901. Da mesma forma, os grupos
escolares instauram o principio de 5 classes ascendentes, e, a partir de 1904,
reduz-se para 4 classes ndo s6 para os grupos, mas para todos os tipos de escola
primaria”®. Ao contririo de Portugal, o estabelecimento da duragdio do curso
primario em Sdo Paulo € alvo de constantes debates e mudangas — em menor
propor¢do para os grupos escolares e maior para os demais tipos de escola.

Até meados de 1910 h4 a tentativa de estabelecer prescrigdes temporais
mais uniformes para os diferentes tipos de escola. No entanto, a frequéncia con-
siderada muito baixa na zona rural faz com que a partir desse ano haja disposi-
¢Oes diferentes entre os tipos de escola. A partir da década de 1910, os diversos
tipos de escolas passam a ter um nimero de anos de curso primario distinto e,
consequentemente, outras especificidades temporais. Em 1913, as escolas isola-
das de bairro, situadas nos centros agricolas, povoados ou distrito de paz'* pas-
sam a oferecer o curso primario em 2 anos (decreto n.® 2368, art. 3, 14/4/1913).

13 Havia além dos grupos escolares, as escolas reunidas, as escolas isoladas (urbanas e
rurais), com distingdes na nomenclatura no decorrer do periodo estudado, e as escolas-modelo.
Inaugura-se em 1908 a escola-modelo isolada, numa tentativa de uniformizar o trabalho nas
escolas isoladas.

14 Essas escolas sdo classificadas em duas categorias: s3o de primeira categoria as que
distam menos de 20 quilémetros de estag@io de estrada de ferro e de segunda as demais (decreto
n. 2368, 14/4/1913).
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Em 1917, por ocasido da Lei n.° 1579 de 19 de Dezembro, as escolas
isoladas sofrem uma nova classificagio, que implica diferentes dura¢des do
curso primdrio: nas escolas isoladas rurais, localizadas nas propriedades agri-
colas nos nucleos coloniais € nos centros fabris distantes da sede do municipio
cujos donos ou administradores oferecem casa para residéncia do professor e
sala de aula, o curso primario continua a ter dois anos de duragdo, como esta-
belecido em 1913; nas escolas isoladas distritais ou de bairros, situadas em
bairros ou sede de distrito de paz, o curso primario deve ter duragdo de trés
anos, ao invés de dois, conforme instituido em 1913; ja as isoladas urbanas ou
de sede, criadas em sede de municipio, devem ter o curso com a duragdo de
quatro anos.

Como se percebe, generalizar o ensino primario com duragdo de quatro
anos, sendo 4 classes ascendentes a realidade dos grupos, escolas reunidas e
escolas-modelo, era algo irrealizavel. Nos relatorios dos inspectores, € bastante
enfatizada a dificuldade de manter as criangas nas escolas, especialmente da
zona rural, nas quais a frequéncia era muito baixa devido a necessidade de aju-
dar seus pais na colheita, no caso dos meninos, € nos trabalhos domésticos, no
caso das meninas’. Além disso, é muito reiterado que os pais ndo dio
importancia a escola sendo preciso, inclusive, que os professores os mobilizem
para a necessidade da escola, o que indica que o valor da escolaridade ¢ a rela-
¢do, hoje indiscutivel, entre crianga-escola foram construidos.

Reduzir o curso primdrio revela-se um modo de garantir, pelo menos, a
alfabetiza¢fo das criangas daquelas localidades, ja que segundo opinido corrente
ndo precisam mais do que ler, escrever e contar. Se de um lado, se pretende
generalizar o modelo instituido pelos grupos, por outro, o nimero de analfabe-
tos é tdo elevado que sdo propostas algumas medidas em 1920 que rompem com
a organizagdo presente até entdo. Assim, a dura¢fo do curso nos grupos escola-
res — que desde 1904 ¢é de 4 anos — sé € alterada por ocasido da polémica
Reforma Sampaio Doria, de 8 de Dezembro de 1920, que em nome da erradica-
¢do do analfabetismo, diminui a duragéo do curso primario para dois anos obri-
gatorios para criangas de 9 a 10 anos, seja nas escolas isoladas seja nos grupos,
escolas reunidas ou modelos, sendo facultativa a matricula as criangas de outras
idades. O terceiro e quarto anos sio transformados em curso médio e tornam-se
pagos, excepto para alunos que comprovem a impossibilidade de pagar. As
escolas isoladas, que possuem diferentes denominagdes por conta da localidade

50 problema do trabalho infantil, que impossibilitava as criangas de frequentar
regularmente a escola, ndo ocorria somente na zona rural, mas também nas regides proximas as
fabricas. H4 disposi¢des dirigidas aos donos das fabricas de modo a garantir que as criangas
frequentem a escola, uma vez que nfo dispensavam as criangas antes do horario previsto para o
inicio das aulas.
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em que se encontram, passam a ser divididas em rurais e urbanas'®. Segundo a
Reforma, as criangas de 7 a 12 anos, idade obrigatéria até entdo, que estivessem
matriculadas deviam ser mantidas. Tais disposi¢des s vém sofrer mudangas
cinco anos depois.

Concebida nos marcos spencerianos de uma educagédo intelectual, moral
e fisica, a Reforma incorpora as metas das Ligas Nacionalistas, das quais
Sampaio Doéria é membro fundador e militante e que, desde a década de 10,
mobilizam as classes médias urbanas propondo o ‘“soerguimento moral da
nacionalidade”, o alistamento eleitoral, o voto secreto € o combate ao analfabe-
tismo como meios de acabar com as oligarquias e de consequente “republicani-
za¢d0” da Republica (Carvalho, 2000: 228).

Assim, verifica-se uma intensa movimentacdo civica nos centros urbanos
em torno do lema “representacdo e justi¢a”. Segundo o reformador, o qual rece-
beu apoio, mas também muitas criticas, as criangas devem aprender a ler, escre-
ver € contar. A primeira providéncia devera ser, portanto, reduzir os programas,
ja que segundo os dados estatisticos do periodo, na sua maioria, as criangas ndo
finalizam o 4° ano, ou melhor, fazem o 1° ¢ 2° anos ¢ abandonam a escola. Na
verdade, € pertinente ter em vista que esse quadro € agravado pelo numero
excessivo de reprovagdes que ocorre da 1° para a 2° série.

Nota-se que o desafio de alfabetizar a maior parte das criangas se torna,
gradativamente, o centro das discussdes e direcciona as medidas em relagdo ao
tempo escolar, como a diminui¢&o ou o aumento do nimero de anos do ensino
primério. Essa disposi¢do ¢ um bom indicativo de que o debate em torno dessa
questdo teve um carater muito mais politico, administrativo € econémico que
pedagdgico. As mudangas concernentes a diminui¢do do curso primario
impdem modificagdes em varios aspectos da organizagio escolar: remodelagio
dos programas, nova distribui¢do do tempo diario etc.

O estabelecimento de classes ascendentes, que todos os alunos devem “per-
correr” para concluir o ensino primério, proporciona o terreno fecundo para a
grande alquimia pedagdgica das primeiras décadas do século XX: a organizagio
sequencial dos programas, repartida pelos anos de escolaridade. Nesse contexto,
rompe-se com a indeterminagdo da duragio da escolaridade elementar, consa-
gra-se uma duragio padrio e estabelece-se uma bitola para a classificagdo dos
alunos quanto as respectivas aptiddes escolares. A combinagdo da idade com o
dominio das matérias do programa do ano que “naturalmente” a crianga deve
frequentar (tendo em conta a idade de inicio da escolaridade) ganha progressi-
vamente foros de cientificidade, estabelece controlos intermédios no percurso

16 Eram classificadas como urbanas as escolas do municipio da Capital, as da sede dos outros
municipios, situadas em lugares sujeitos a imposto predial urbano, e as da sede dos distritos de
paz. As demais escolas eram consideradas rurais (decreto n. 3356, art. 95, 31/05/1921).
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escolar e antecipa o surgimento da repeténcia como critério para determinagdo
da “anormalidade” do aluno. ‘

Ainda em finais da década de 1880, em Portugal, e meados de 1890, no
caso de Sdo Paulo, ndo existe uma previsibilidade do numero médio de anos
para formar um aluno, o que se tornava muito perturbador em termos de admi-
nistragfio escolar e tratamento estatistico. Os limites de idade decretados para a
escolaridade obrigatéria s3o apenas indicativos da obrigagdo das familias de
enviarem as criangas a escola e da responsabilidade que cabe ao Estado em
proporcionar o acesso das populagdes & frequéncia escolar. Os alunos podem
iniciar a frequéncia escolar em qualquer altura do ano e € o professor que
determina o momento em que o aluno estd em condi¢des de enfrentar o exame
publico, realizado por autoridades locais, com o qual culminava a realizagéo da
escolaridade elementar.

Pode dizer-se, de algum modo, que a escola graduada inventa a reprova-
¢do e a repeténcia. Com a seriagdo, as criangas passam a ser submetidas a suces-
sivos exames ao longo do ano lectivo a fim de determinar se, no fim do ano,
“passam” ou ndo para a série subsequente, sendo reprovadas quando o desem-
penho nio atinge as metas estabelecidas. Portanto, no interior da escola gra-
duada os exames s3o reinventados, pois sdo imprescindiveis pelas constantes
classificagdes e reclassificagdes dos alunos. Somados aos exames realizados no
fim do ano lectivo (Novembro ou Dezembro), sdo instituidas provas trimestrais,
bimestrais e, ainda, mensais. Pela primeira vez, ha critérios “objectivos” ¢ com
base cientifica para perseguir a meta da constituigdo de classes homogéneas de
alunos, nomeadamente através dos testes mentais e do coeficiente de inteli-
géncia'’ ',

Os exames sdo uma pega fundamental na montagem da racionalidade curri-
cular. De forma mais directa ou indirecta, condicionam o conteiido € a organizag¢do
das actividades escolares na directa proporcionalidade da importancia que tenham
na seleccio e certificagdo da conclusdo ou acesso de algum nivel de ensino.

“Exames — SO de caligrafia sdo os exames mensais: os de leitura tém lugar trés vezes
no ano, ¢ os de aritmética duas vezes; mas ha todos os meses contas gerais de bons
pontos, faltas, céalculos e castigos, € por esta ocasido louvores aos que bem se
houveram, e admoesta¢des aos irregulares. Os exames sdo feitos 4 medida que os
alunos terminam qualquer compéndio e os de gramatica no fim do ano. No fim do
ano ha também um exame geral e tem lugar a distribui¢do dos prémios a qual
costuma ser feita por el-rei. Livros — Os alunos depois de conhecerem os quadros
elementares, compostos pelo professor, passam a ler no expositor de Midosi,

17 Cf. acerca desta tematica Fancher, 1985 e Pinell, 1995.

18 No caso de Sdo Paulo, a difusdo das idéias da Psicologia Experimental, especialmente
acerca dos testes mentais e da classificagdo dos alunos em normais e anormais, ¢ mais intensa a
partir do fim de 1910.
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seguindo-se depois 3 classes de leitura em livros aprovados como a Biblia da
infancia, Simdo de Néintua, Manual Enciclopédico, Vida de D. Jofio de Castro,
Fundamentos da monarquia portuguesa, Lusiadas, Bosquejo métrico, ¢ outros de que
se usa nas escolas publicas e asilos. A historia sagrada, e a de Portugal, a geografia o
desenho linear também sfo ensinados com aproveitamento” (Ghira, 1865: 163).

No caso de S#o Paulo, s6 em meados de 1910 e 1920 é que se estabele-
cem as matérias que devem constar nas provas ao longo do ano. Consta na
Reforma de 1920, por exemplo, que a prova mensal a ser dada pelo director
deve ser de linguagem ou aritmética, alternadamente. Fica estabelecido, ainda,
além do més de Novembro, o més de Junho para a realizagdo dos exames, 0s
quais visam verificar a eficiéncia do ensino, devendo ocorrer sob presidéncia do
director. Nas escolas isoladas também haverd provas mensais que, em 1926,
devem versar sobre caligrafia, calculo, geografia e historia da pétria nas salas
de 2° e 3° anos (decreto n.° 4101, 4/09/1926).

A possibilidade até entdo admitida aos alunos, no caso de Portugal, de dis-
por de trés épocas de matricula ao longo do ano lectivo ¢ eliminada em 1894, ja
que esta acarreta grandes dificuldades na organizagio das actividades escolares e
no agrupamento dos alunos. Isso deve-se a que

“na ocasido da matricula ¢ mais dificil reger a escola, pela diversidade de grupos em
que necessariamente hio-de estar divididas as classes, porque € entdo que entram para a
escola alunos de diferentes categorias ndo s6 com relagéio a idade como também pela
diversidade de conhecimentos; e o professor precisa de ter todas as classes sob a sua
vigilancia, mesmo quando estiver dando ligéio a qualquer delas” (Lopes, 1884: 71).

Em S#o Paulo, nas chamadas escolas preliminares, intermédias e proviso-
rias, como sdo denominadas as escolas primdarias até a institui¢do dos grupos
escolares, ndo ha delimitagdo de datas para que a crianga inicie as aulas, acei-
tando-se alunos durante todo o ano lectivo, sendo o professor de cada escola o
responsavel pelas inscrigdes. A escola-modelo, em 1890, reserva o dia 1° de
Margo para se efectuar a matricula na secretaria da Escola Normal. Em 1392,
com a Reforma da Instrugio Publica do Estado de Sdo Paulo (decreto n.° 144B,
de 08/09), essa data ¢ alterada e, ao invés de um dia dedicado para matricula,
sdo estipulados quinze dias — de 1 a 15 de fevereiro — de cada ano. Nas demais
escolas a situa¢do permanece inalterada.

Com a organizagdo em turmas homogéneas ha a necessidade de estruturar
um calendario cada vez mais rigoroso. A data de matricula assume um lugar
central na medida em que garante o ingresso de todos ao mesmo tempo. Com
essa organizagio, a entrada de criangas a todo o momento, em diferentes €po-
cas, que ndo tivessem estudado os mesmos contetidos prejudicaria o trabalho do
professor e das demais criangas, pois o novo aluno ndo teria condigdes de
acompanhar a classe.
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No primeiro Regimento dos Grupos Escolares, embora néo haja a indica-
¢do desse periodo, consta que a matricula deve ser efectuada de modo a dar
inicio as aulas a 1 de Fevereiro e somente o aluno que frequentasse o grupo
escolar no mesmo ano seria admitido em qualquer €poca, desde que exibisse
documento comprobatoério (decreto n.° 1253, 28/11/1904, art. 65). A ressalva de
nfo se aceitar criangas advindas de outros tipos de escola evidencia que os
outros tipos de escola ainda contam com salas heterogéneas tendo em vista a
insuficiéncia do nimero de grupos até ao momento. Ao longo do periodo estu-
dado ha uma tentativa de demarcagdo precisa do periodo dedicado & matricula
das criangas nfo s para os grupos, mas também para os outros tipos de escolas,
ja que cada vez mais se criam alternativas para funcionarem de modo mais
homogéneo — como dividir as criangas em sec¢des mais fortes e mais fracas,
alfabetizados e nfo alfabetizados.

Define-se nédo sé o periodo de matricula, mas também as datas de inicio e
do final das aulas, férias, feriados, dias em que a escola ndo funciona. Além
disso, o controle da frequéncia ganha um novo sentido. Mais importante que ter
um ndimero suficiente de alunos para permitir o funcionamento da escola, os
alunos que faltam atrapalham o desenvolvimento das actividades daqueles que
frequentam as aulas regularmente. A inexisténcia de datas especificas para
admissdo das crian¢as na escola e de periodos dedicado as férias, como ocorria
antes da escola graduada, fazia da escola uma actividade irregular e sazonal.

O ensino colectivo corresponde ao funcionamento de cada agrupamento de
alunos de acordo com os mesmos critérios de ritmo e de intensidade, quer dizer,
em unissono, a custa do apagamento das diferengas e especificidades individuais.
A minuciosidade e o rigor da andlise do individuo impdem-se e aperfeicoam-se
como dispositivo de reducdo de discrepancias entre as unidades que compdem a
totalidade. O reconhecimento da importancia da individualidade tnica de cada
aluno serve para optimizar o funcionamento colectivo do grupo e permite que, “ao
mesmo tempo que o aluno individual seja encarado como a unidade pedagogica
fundamental do ensino, a classe se tenha tornado na unidade organizacional de
ensino dominante” (Hamilton, 1989: 112).

Em 1919, esté estabilizado em Portugal o critério central na organizagéo
curricular da escola graduada do ensino primario

“Art. 42° — O ensino primario geral compreendera cinco classes ascendentes e cada
classe correspondera a um ano lectivo de frequéncia. Art. 43° — A passagem dos
alunos duma para outra classe devera obedecer a habilitagcdo destes nas matérias dos
respectivos programas. Art. 44° — Os alunos transitardo de classe sob a respon-

sabilidade do respectivo professor”".

1 Regulamento do ensino primario e normal, decreto de 29 de Setembro de 1919.
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A organizagdo formal do ano escolar, com os periodos lectivos e inter-
rupgdes de férias regulamentados, sustenta-se numa racionalidade prépria da
escola e sem referéncia directa a outros tempos e ritmos sociais; a transi¢o da
realizagdo das matriculas escolares ao longo de todo o ano, para uma reducéo
progressiva dessa possibilidade, at€¢ chegar a regulamentagdo de um periodo
unico de matricula, regra geral, antes do arranque de cada ano lectivo; a consa-
gragdo do modelo organizacional das classes ascendentes, isto €, da escola gra-
duada; e a formalizagfio da idade de entrada e da idade de limite de frequéncia
(o que ndo significa exactamente o mesmo que a defini¢do das idades limites
para o cumprimento da escolaridade obrigatdria), desencadeiam imensas
implicagdes pedagdgicas e organizacionais. Uma delas diz respeito a deter-
minac¢do de uma duragido-padriio para a frequéncia e conclusdo de cada nivel de
escolaridade.

A duragéo da escolaridade corresponde habitualmente ao numero de clas-
ses ascendentes. Assim, se a idade de entrada no nivel elementar se situa nos
6 anos e existem 4 classes ascendentes, fica consagrado o principio que um aluno
normal (médio) concluira os estudos deste nivel com 10 anos. A racionalizagdo
destas transformagdes conduz a reparti¢do dos programas escolares e do curri-
culo na mesma légica sequencial das classes. A gestdo das aprendizagens pro-
cessa-se de forma mais parcelar e a estabelecer correspondéncias entre a faixa
etaria dos alunos e cada nivel ou classe. Destes mecanismos de abstracgdo esta-
tistica e representacdo idealizada do aluno médio nascera a ideia de repetigio de
ano, de insucesso escolar e de anormalidade escolar para os quais a Pedagogia ¢
a Psicologia Experimental se encarregardo de construir fundamentos fisiolégi-
cos e mentais.

E também a partir destas mudangas que a organizagio do horario semanal
¢ diario se complexifica, estipulando ndo sé a duragéo total, como a dos perio-
dos de trabalho e das interrupg¢des para repouso ou actividades de recreio.

6. A construcio de um modelo do quotidiano escolar

Embora a histéria da escola e do tempo escolar ndo comece por ocasifo
da escola graduada (escolas centrais, em Portugal; grupos escolares, em S3o
Paulo), como afirmado, ¢ indiscutivel que a instauragfio desse modelo de escola
contribui para a aceleragdo de mudangas fundamentais para a organiza¢io do
trabalho dos professores e alunos, especialmente no aspecto temporal, que
exploraremos neste texto. A escola graduada institucionaliza um espago-tempo
e um modelo organizacional de escola. As escolas centrais, em Portugal, e os
grupos escolares, em S@o Paulo, constituem escolas baseadas na classificagio
dos alunos por nivel de conhecimento e reunem num mesmo edificio varias
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salas de aula e vérios professores, possibilitando ministrar 0 mesmo conteuido a
todos os alunos de uma classe/série”.

Considerados estabelecimentos escolares arquétipos do que melhor havia
no ensino publico, instituigdes educativas modelares e modernas, essas escolas
estavam localizadas, inicialmente, nos centros urbanos atendendo um grande
ntimero de alunos. No bojo do processo de universalizacio, a escola primaria ¢
(re)inventada: novas finalidades, uma outra concepgao educacional e uma outra
organizagio do ensino. A reunido das escolas de um s6 professor ou das escolas
isoladas®', como foram designadas em S3o Paulo, traz todos os principios
fundamentais que propiciaram as mudangas no ensino primério: além da racio-
nalizagdo e da padronizagdo do ensino, a necessidade de prédios proprios com a
consequente constituigio da escola como lugar®?, a demarcago do numero de
anos em que o aluno deve concluir o ensino primario, a divisdo do trabalho
docente e discente, a classificagdo dos alunos, o estabelecimento de programas e
exames, a profissionalizagio do magistério, novos procedimentos de ensino,
nova organizagéo do trabalho, enfim, uma nova cultura escolar (Souza, 1998) e,
por conseguinte, uma outra estrutura temporal, que se constitui em modelo de
referéncia.

A introdugiio da escola graduada, com expectativa de ampliagéo e gene-
ralizagdo de tal modelo, modificou totalmente a organizagdo escolar do ensino
primario, implicando uma mudanga drastica em todos os aspectos da vida
escolar. A constitui¢do da escola priméria moderna com base no ensino simul-

20 No caso de Sdo Paulo, a conversdo da escola anexa a Escola Normal em escola-modelo
pela Reforma Caetano de Campos, instituida pelo Decreto n. 27, de 12 de Margo de 1890
(também reforma a Escola Normal), evidencia que antes da instituigdo dos grupos ja estavam em
curso tentativas de instaurar novas diretrizes para a escola primaria. De inicio, os grupos escolares
deviam seguir a organizagfo notada na escola-modelo. Esta, além de difundir o método intuitivo,
devia servir a pratica de ensino dos normalistas. Tal como em S&o Paulo, em Portugal havia as
escolas anexas is escolas normais que se constitufram, junto &s escolas centrais, em ponto de partida
para a formulagdo de novos problemas, cuja estrutura conceptual conduz a elaborago de outras
racionalidades sustentadas em novos quadros tedricos e empiricos e gera contextos organizacionais
renovados. No eixo destas mudangas ests, inevitavelmente, a representagfio do tempo colocando-se,
sobretudo, a necessidade de operar a um nivel mais elevado de sintese em que os simbolos relativos a
tempotalidade se libertam do contexto imediato de cada situagdo educativa e de cada escola.

21 Escolas de um s6 professor ou escolas isoladas: unidades escolares ndo agrupadas, com
um tnico professor ministrando a instru¢do para criangas de diversas idades e avango escolar
heterogeneo.

22 «A aceitagio da necessidade de um espago e de um edificio proprios, especialmente
escolhidos e construidos para serem escolas, foi historicamente o resultado da confluéncia de
diversas forgas ou tendéncias. Algumas mais amplas, de caracter social, como a especializagio ou
segmentagio das diversas tarefas ou fungdes sociais e a autonomia das mesmas, umas em relagdo
as demais. E outras mais especificas em relagfio ao dmbito educativo, como a profissionalizago
do trabalho docente” (Vindo Frago e Escolano, 2001: 73).
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taneo, na graduacdo escolar, na reunidio de vérias salas de aula num mesmo edi-
ficio-escola, conforme ressalta Souza (1999: 137), ancorou-se numa nova con-
cepedio de organizagio pedagdgica, a qual compreendia, além do estabeleci-
mento da classificagio uniforme dos alunos ¢ da ordena¢do de um plano de
estudos (programas) contendo a divisio do conhecimento a ser ensinado nas
diversas séries do curso primario, a distribui¢do rigorosa das ligdes e dos exer-
cicios a serem realizados todos os dias, isto é, o emprego do tempo. O que sig-
nifica que a configuragdo global do tempo escolar acompanha a estruturago
interna das actividades escolares.

Desde a segunda metade do século XIX, e no caso de Sdo Paulo no fim
do século XIX, as questdes decisivas da agenda politica educativa do Estado
situam-se na organizagdo pratica da escola e do trabalho docente além da mon-
tagem dos servigos de inspecgdo escolar. A escola comega por estar organizada
tomando como centro de gravidade o professor e o desenvolvimento da sua
actividade. O espago ¢ o tempo da escola organizam-se numa zona visivel, na
qual se situam o local onde o professor ensina os alunos e os espagos de recreio.
Noutra zona, no modelo inicial, o professor reside e faz a sua vida propria num
espago anexo & escola e, se for casado, a sua esposa pode mesmo intervir nal-
gumas tarefas educativas. Gradualmente, essa situagio deixa de ser contem-
plada, especialmente nas zonas urbanas.

Nas escolas de um s6 professor, pelo menos até meados de 1890 em S&o
Paulo, as “disciplinas” eram introduzidas e ensinadas uma apds a outra e ndo de
modo simultineo e seriado (Hilsdorf, 1997: 103). Nas escolas de primeiras
letras, como eram chamadas as escolas de um sé professor até meados de 1830,
conforme destaca Hilsdorf, o arranjo das matérias era linear e ndo seriado e a
aprendizagem devia ocorrer na seguinte sequéncia:

“ler 0 ABC, ler silabas, ler silabas, ler silabas e principiar a escrever, soletrar cartas e
comegar a escrever, ler corretamente cartas, livro e escrever mal; ler bem, escrever
mal, contas de somar; ler bem, escrever mal, contas de diminuir; ler bem, escrever
mal, contas de somar e tabuada; ler bem, escrever bem, contas de diminuir e grama-
tica; ler bem, escrever bem, contas de multiplicar; ler e escrever bem, contas de
multiplicar e gramatica...” (1997: 103).

Os saberes a serem ensinados consistiam: leitura, escrita, contas de
somar, diminuir, tabuada, multiplicar e dividir, gramética, doutrina cristd, “edu-
cagdo moral e civica” e geografia.

Em 1850, o mais que a lei portuguesa pode prescrever € que

“nestes primeiros rudimentos os professores regulardo a extensdo e o numero das
ligdes, conforme a capacidade ¢ adiantamento dos meninos; tendo sempre o cuidado
de as graduar de maneira que eles vio passando do que ¢ mais simples e facil para o
mais complicado e dificil” (Regulamento de 1850, art. 23°, § tmnico).

27



Claro que os professores, empiricamente, sempre organizaram os alunos
em grupos, a partir de critérios de adiantamento nas matérias de ensino e que
existiam modalidades dominantes nessa organizagdo. Ainda assim, reina a hete-
rogeneidade de critérios e a diversidade nas praticas concretas. No ano lectivo
de 1863-1864, na escola publica de Aldeia Galega da Merceana (concelho de
Alenquer)

“todos os alunos estio divididos em 4 classes, e estas subdivididas em turmas, com
os respectivos decurides, os quais se reconhecem por umas medalhas que trazem
ao peito. H4 um decurifo, ou monitor geral que se adorna com as medalhas
das 4 classes, ¢ é o aluno mais adiantado da escola. O professor lecciona
directamente a 4* classe que ¢ a mais adiantada. As outras sdo ensinadas pelos
decuribes, e alternativamente pelo professor para examinar o seu estado de
adiantamento, e corrigir algumas deficiéncias dos decurides. H4 sinais conven-
cionais que regulam o trabalho de cada uma das classes, e que sdo executados por
meio de um certo nimero de pancadas que o professor bate na mesa com uma régua”
(Ghira, 1865: 15).

O primeiro critério utilizado na classificagdo dos alunos ¢ o “das matérias
que se ensinam em uma escola. Ha ligdes que podem dar-se a todas as classes
como a de leitura; outras que s6 a algumas, como a histdria e corografia”; o
segundo critério tem a ver com a idade dos alunos e €, essencialmente, de fun-
damentacdio pragmatica e empirica, recomendando que “o professor deve,
quanto possivel, evitar que na mesma classe haja alunos de idades muito afasta-
das, porque a diferenca no desenvolvimento produz grandes irregularidades no
ensino” (Afreixo e Freire, 1870: 19-20).

Em Portugal, desde muito cedo que se verifica a busca de modelos mais
racionais, do ponto de vista econdémico-administrativo, na organizagdo das
escolas e da populagdo escolar. O tempo, entendido como recurso da adminis-
tragdo escolar, ¢ uma dimensdo de particular importéncia politica e economica.
A reflexfo acerca da necessidade de modelos organizacionais que sirvam o0s
novos requisitos de racionalizagiio, ou seja, de eficicia, ndo comega no
momento em que sdo efectivamente aplicados. O estabelecimento de novas
referéncias temporais requer uma redefini¢do do espago da escola. Em 1866
[Portaria de 20 de Julho], a propésito da defini¢do do quadro de condigBes a que
deve obedecer a construcio dos edificios escolares, estabelece-se a diferenca
entre escolas rurais e escolas urbanas, localizando nestas tltimas a producdo da
nova racionalidade. Esta visa o estabelecimento de uma tecnologia educativa, de
cujos fundamentos consta a verificagdo de que néio apenas “um s6 professor néo
pode reger bem uma escola de mais de 50 alunos de diferentes idades e desen-
volvimento” como, igualmente, se reconhece que “na maior parte das aldeias
ndo ha elementos bastantes para alimentar uma perfeita divisdo dos alunos em
classes com professores diversos”.
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O contexto mais propicio para o desenvolvimento do novo aparato técnico
situa-se nas cidades e vilas de grande populagdo onde “esta divisdo € de grande
importincia para o mais rapido aproveitamento dos alunos, € ainda que a perfeita
execugdo deste pensamento dependa de algumas providéncias estranhas & constru-
¢do dos edificios, € preciso que os que se edificarem de novo sejam dirigidos para
este fim”. Em virtude destes considerandos, preconiza-se que “cada escola urbana
constara de trés até nove aulas de 50 a 92 metros quadrados cada uma, além de
uma sala para exames. Estas aulas, quando nfio possam ficar todas num pavi-
mento, podem ser distribuidas por diversos andares, contanto que néo passem do
segundo” [Portaria de 20/7/1866].

Assim, a elabora¢iio de um sistema geral de referéncias temporais com-
bina-se com a configuragdo de uma espacialidade e de uma arquitectura escola-
res proprias. A preocupagio com as caracteristicas da localizagdo da escola, a
organizagio dos espagos interiores em correspondéncia com uma tipologia de
actividades tem correspondéncia com as duragdes, os ritmos e as interac¢des
existentes pretendidas. A tipologia das escolas vai-se alterando a medida que a
estrutura das actividades escolares se vai complexificando e sistematizando,
acompanhando o proprio sistema de referéncias temporais da escola.

Nas tltimas décadas do século XIX e inicio do século XX, comega a
desenvolver-se uma arquitectura escolar especifica que se preocupa com a con-
cepedo e construgdo de edificios de raiz de acordo com um determinado modelo
pedagégico. Com uma ou outra excep¢do, na situagio até entdo, as escolas esta-
vam, frequentemente, instaladas em edificios sem quaisquer condi¢des minimas
de espago, conforto, iluminagdo e arejamento para acolher grupos numerosos de
criangas e desenvolver as actividades escolares.

Nesse sentido, a questdio central em meados do século XIX e primeiras
décadas do século XX, é estabelecer um modelo organizacional escolar estavel,
eficaz e econdémico. Tal modelo é contemplado com a institui¢do das escolas
graduadas, no qual se inscrevem ndo s6 os criterios organizadores dos agrupa-
mentos de alunios, de progressdo na escolaridade e durag@o da mesma, mas tam-
bém a gestdo da aprendizagem, e das matérias disciplinares em funcdo desses
critérios. No contexto da escola graduada, o quadro horéirio, materializa¢@o
escrita da distribuigdo do tempo e do trabalho na escola, ganha enorme relevan-
cia, constituindo-se em instrumento de controle de professores e alunos e de
visibilidade do trabalho desenvolvido nas diversas classes:

“um hor4rio numa escola é 4o necessario como um bom professor; € ele o indispensavel
regulador para alunos e professores, porque de um bom horério resultard utilidade e
regularidade na divisdo das matérias a tratar” (Lopes, 1884: 69).

A organizagdio do ensino nas escolas centrais, descrita no relatério sobre
“Escolas Centrais” lido por José Gaspar da Costa Barbosa nas Conferéncias
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Pedagdgicas do Porto em 18847, é elucidativa tanto em relagfio as caracteristicas
da actividade docente como quanto aos novos sistemas de referéncia temporal das
actividades escolares. De acordo com o relatorio em causa, “o curso geral destas
escolas divide-se por aulas, cada uma regida por um professor, a cargo de quem
estd uma parte ou grau de disciplina em que se divide o ensino das que nelas se
professam” (Lopes,1884: 43-44). Segundo José Barbosa, a novidade reside em
que “nestas escolas ha divisdo do trabalho € ndo do trabalhador; isto €, € o traba-
lho que se divide por diversos professores, € ndo o professor pelas disciplinas
professadas, como acontece nas nossas escolas paroquiais” (Lopes, 1884: 44).

Os conferencistas testemunham ensaios de modelos organizacionais que
combinam o nivel etario com os conhecimentos adquiridos com vista a graduagéo
do ensino, onde as idades dos alunos tém um peso decisivo enquanto critério de
agrupamento:

“tomando como modelo as escolas de trés professores para o ensino elementar, os
alunos destas dividem-se em trés categorias. Para esta divisdo concorrem ndo so
a maior ou menor copia de conhecimento, como a idade dos alunos. Assim, a
1? pertencerdo os de 6 a 8 anos; a 2%, 0s de 8 a 10; e a 3%, os de 10 a 12” ¢, por estas
razdes, “a divisdo do curso geral destas escolas em um certo numero de aulas permite
o emprego do modo simultdneo, com mais perfei¢do” (Lopes, 1884: 44).

E exactamente esse o sentido do balango feito a quase trés anos da reforma
de 1878-1881 por um funciondario da administra¢éo central ao sublinhar que

“os trinta meses decorridos desde que a reforma do ensino priméario comegou a ter
execugdo foram quase exclusivamente aplicados a firmar e robustecer a direcgfo e
regimen da administragdo escolar” adiantando que relativamente “a parte técnica do
ensino (programas, distribuigdo de disciplinas, organizagdo de classes, métodos e
processos pedagogicos, livros, etc.) pouco se adiantou, € seria mesmo arriscado
confundir duas ordens tdo distintas de assuntos considerando antecipadamente assuntos,
cuja solugdo depende até certo ponto da definitiva constituigdo do governo das
escolas”(Amorim, 1890:283).

2 As conferéncias pedagogicas oficiais sdo criadas pela Carta de Lei de 2 de Maio de 1878%
mas é o Decreto Regulamentar de 28 de Julho de 1881 que publica a sua versdo definitiva. A partir
desta altura, "na sede dos circulos escolares havera todos os anos conferéncias pedagogicas, cujo
objecto sera o aperfeigoamento dos métodos, modos e processos de ensino; a organizagdo material e
disciplinar das escolas; a estatistica e todos os assuntos que especial e directamente disserem respeito
a0 desenvolvimento da instrugio popular” [art. 236°), ficando os programas dos trabalhos a cargo dos
professores, conjuntamente com o sub-inspector escolar, a quem compete assumir a presidéncia das
conferéncias [art. 238°]. A respectiva divulgagdo ¢é feita pelos inspectores, desde que estes considerem
os programas em condi¢des de ser aprovados [art. 237°] e a participagdo ¢ obrigatéria para os
professores e facultativa para as professoras [art.241°]. Estas conferéncias pedagogicas incorporam,
em grande medida, um patriménio acumulado de realizagdo de reunides deste género organizadas
pelos ex-alunos e professores das Escolas Normais, das quais ha noticia pelo menos desde 1855, no
Funchal, sabendo-se que adquiriram maior amplitude nos anos 60.¢ 70 do século passado (Cf. Novoa,
1987: 492-495).
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Tendo em conta tais constatagdes, nas duas realidade torna-se indispen-
savel a enumeragdo de aspectos a serem considerados para organizar o horario
semanal seja pelo professor seja pelo director. No caso de Portugal, em 1889,
ja4 a fundamentagdo revela uma racionalidade distinta e s3o visiveis novos
critérios:

“a competéncia do professor primério revela-se e patenteia-se logo na arrumagdo e

organizagdo da escola que Ihe ¢ confiada, e especialmente quando se lhe comete o

dificil encargo, como é indispenséavel, da elaborag¢do do respectivo hordrio, que a

primeira vista parece cousa de facil execu¢do; mas que, na realidade, exige um

concurso de circunstincias e consideragdes prévias imprescindiveis, quando se
pretende obter uma racional distribuig@o das diversas disciplinas pelo tempo lectivo

destinado a cada classe ou grupo, em que, porventura, se ache dividida a escola, ¢
. 24
conforme o modo de ensino adoptado™".

No caso de S3o Paulo, ¢ muito reiterada a importancia dos horarios nas
escolas, pois a inexisténcia desses, segundo se defende nas revistas pedagdgicas
e relatérios de inspectores, ocasiona desordem, indisciplina, mau ensino. Até
meados de 1890, os professores, de posse do plano geral do ensino e do pro-
grama especial das séries formadas, deviam determinar o emprego do tempo e
combinar as matérias da forma que achassem mais viavel, de acordo com a
necessidade das suas escolas. Os professores das escolas-modelo deviam seguir
hor4rios-modelo, nos grupos, até meados de 1900, seguir 0s horarios elaborados
pelos diretores e até a publicagdo de quadros horarios para as escolas isoladas,
que ocorre também nos anos 1900, o proprio professor devia arquitectar o qua-
dro horario de sua escola. Esses horarios deviam ser apresentados ao inspector,
o qual, apos aprecié-los, faria as modificagdes necessarias, sob supervisdo da
Inspectoria do Distrito; no caso dos grupos era especificado que o director devia
remeté-los ao inspector geral do ensino, para aprovagdo, dentro dos primeiros
15 dias lectivos, assim também quando houvesse necessidade de alterag@o dos
mesmos durante o ano lectivo (decreto n.° 1216, 27/04/1904). No que concerne
A organizagiio das actividades didrias, recomenda-se que sejam combinados
exercicios de diferentes disciplinas, o que implica um maior aproveitamento dos
alunos e em economia de tempo. H4 também a ressalva para que os estudos de
aritmética, linguagem e outras disciplinas que exigissem maior esfor¢o ocupas-
sem o primeiro periodo dos trabalhos.

Conforme consta do Anudrio de Ensino do Estado de Sdo Paulo — AE —
(1907-1908), a regular distribuigdio do tempo, por meio de bons horérios, era
questdo que, em matéria de organizago escolar, devia merecer especial atengdo
do professor. “Para a aplicagdo eficaz do modo simultdneo em uso nas escolas,
tém os horarios influéncia preponderante, admitida a boa orientagdo do mestre

24 «Questdes Pedagogicas — A Organizagdo Escolar”, O Ensino, vol. V, 1889, pp. 83-84.
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em matéria de métodos de ensino”. Os bons horarios deviam satisfazer “as duas
seguintes condi¢des fundamentais de processologia geral: a) tornar frequentes e
directas as relagbes entre o mestre e os alunos; b) distribuir os trabalhos, de
modo que os alunos de cada secgdo ou curso estejam constantemente ocupados”
(4E, 1907-1908: 413).

Mesmo na posse de orientacdes para se elaborar o horario, a situagéo
instaurada contempla escolas funcionando com hordrios muito distintos ou,
ainda, sem horarios. Ora esta situago, segundo os conferencistas, “traz fatalmente
muitas irregularidades”, pois nfio apenas impede o funcionamento adequado das
actividades como “dificulta o bom resultado da escola, e até mesmo da inspecgdo a
ela, que ndo encontrard em muitas as bases mais seguras para assentar o juizo
sobre o método e regularidade do professor e aproveitamento dos alunos” (Raposo,
1884: 210). A uniformiza¢do dos critérios organizativos da escola publica, a
graduagio do ensino, a padronizag@o dos livros e a elaboracéo sequenciada dos
programas torna possivel e imprescindivel a adopgdo, em S3o Paulo e em
Portugal, de medidas como os horéarios-modelo. Num primeiro momento, o0s
horarios-modelo produzidos tém um caricter de referéncia para nortear o tra-
balho dos professores. No inicio do século XX, em Sao Paulo, a diretoria geral
torna-os obrigatorios, sendo inclusive submetidos a inspeccdo. Neste contexto,
o quadro horario ganha enorme relevancia, constituindo-se em instrumento de
controle de professores e alunos e de visibilidade do trabalho desenvolvido nas
diversas classes.

A organizagio das disciplinas em quadros horéarios, especificando quanto
tempo deve ser dedicado a cada uma, permite que a administragdo central con-
trole melhor o trabalho desenvolvido nas escolas, tornando-o mais previsivel.

Cada vez mais o saber é recortado em matérias, em cursos, em classes,
em horas, em minutos, de modo especial nos horarios-modelo. As matérias sdo
hierarquizadas de acordo com o espago destinado a cada uma. A organizagio
dos horérios privilegia o cumprimento sincronizado de tarefas idénticas e define
padrGes de aprendizagem ao final de periodos determinados (meses, bimestres,
semestres, ano). Desse modo, do ponto de vista do uso do tempo, a escola pro-
voca ou tenta provocar uma anulagdo do ritmo individual, quando apresenta
como expectativa homogeneizar a durag@o das tarefas propostas.

A defesa da divisdo minuciosa do trabalho implica construir programas
diarios bem organizados de forma a determinar contetidos, limites e o tempo de
durag¢do a ser dedicado a cada operagdo, sendo a ordem, limpeza, siléncio, e, de
modo especial, a pontualidade, valorizados; todos os alunos tém que seguir o
mesmo rumo, independentemente das suas preferéncias de estudo. Além disso,
o professor deve planear a sua aula de modo a cumprir integralmente o periodo
de funcionamento da mesma. A divisdo das actividades € exacta para impedir as
perdas de tempo e, assim, a ociosidade das criangas. Argumenta-se que, quanto
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maior seja a divisdo do trabalho, mais salas homogéneas se conseguira, o que
beneficiai os resultados da.escolaridade. Dividir com rigor o tempo de aula
impde ao professor a tarefa didria de planear minuciosamente as suas licSes,
tornando imprescindivel a dedicagdo quase que exclusiva do mestre.

Na escola graduada, hd uma nova organiza¢do do trabalho docente.
A mudanga verifica-se, sobretudo, na especificagéo das actividades diarias € na
respectiva estruturagdo interna. Os horarios recortam o dia de aula em activida-
des cuja duragdo, cada vez mais segmentada em periodos de curta duragio,
implica redefini¢es no trabalho do professor. O professor v€ a sua esfera de
poder de decisdo reduzir-se e fica subordinado & autoridade do director. Este
ndo sé tem a tarefa de organizar o horario como também a incumbéncia de velar
por sua observancia em todas as classes. Os trechos do romance O calvario de
uma professora (1927) retratam bem a mudanga ocorrida no trabalho do profes-
sor quando deixa sua escola isolada, na qual ¢ ele, inicialmente, que deve elabo-
rar o hordrio e, depois, quando entra no grupo, passa a ser submetido aos hora-
rios preparados pelo director e vigiado pelo mesmo. Hermengarda, referindo-se
a experiéncia no grupo escolar, relata que o director:

“fazia-a sofrer o mais duro vexame, fiscalizando o seu trabalho didrio. E, se algo
notavel que o desagradasse, censurava-a mesmo perante as alunas. Tornava-a
escrava do hordrio e programa escolar. Ndo lhe permitindo afastar-se deste uma
linha, nem passar um minuto daquele. Tornando para a professora, mais exaustiva
ainda a j4 cansativa tarefa (...) Estava Hermengarda, em sua sala de aula, ensinando
maternalmente as suas alunas de primeiro ano. Apesar de ja néo ter a liberdade de
acdo, que gozara em sua escola isolada, trabalhava com &nimo. As horas tio
subdivididas por tantas matérias, e a fiscalizacdo deprimente exercida sobre ela,
muito contribuiam para perturbar-lhe o trabalho e entravar o progresso da
classe. Mas, mesmo assim, era tal o seu esfor¢o que, ainda conseguia bastante” (Dora
Lice, 1927, p. 57 ¢ 59, sublinhados nossos).

Esta professora acaba por sustentar uma visdo nostalgica do tempo em
que exerce a docéncia numa escola rural:

“os dois anos de escola isolada foram o melhor tempo de minha vida como
professora. Foi um trabalho suave. Ndo tinha tantos e tdo exigentes chefes! Eu
mesma dirigia a minha escola e o resultado final era sempre satisfatorio” (Dora Lice,
1927, p. 99).

Nesse sentido, a submissdo ao trabalho proposto, cada vez mais raciona-
lizado, consiste para o professor, segundo desabafo apresentado no mesmo
romance em ter que trabalhar como uma maquina:

“N#o temos senfio pedir um pouco de atengio para a modesta educadora paulista, tdo

duramente tratada. E ela forca maxima que impulsiona o complicado maquinismo da
instrugdio publica. Mas, tdo sobrecarregada de deveres, tdo premiada por feitores.
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Muitas vezes brutais, j4 estd ela perdendo o &nimo para o trabalho racional.
Transformada em maquina, trabalha como méquina, e esse trabalho ¢ contraprudente.
Libertai-a das normas rigidas de programas for¢ados e extensos, nao de acordo com
as necessidades regionais. Deixai-a agir mais livremente. Seja ela menos escrava;
tenha um pouco mais de autonomia em sua classe ou escola, e vereis o seu interesse
pelo ensino. Tenha livre direito de debates, possa fazer demonstragdes de sua
experiéncia e sera surpreendente o seu trabalho” (Dora Lice, 1927, apresenta¢do).

Progressivamente, o professor, inclusive o das escolas isoladas, fica sub-
metido a normas cada vez mais minuciosas, tendo que seguir horarios que pres-
crevem a ordem e o tempo a ser dedicado a cada disciplina. Contudo, a necessi-
dade de novos quadros de referéncia temporal das actividades escolares néo €
sentida do mesmo modo no contexto rural ou no urbano. A organizagao do tra-
balho do professor e o agrupamento dos alunos nao sofrem alteragdes muito
significativas nas zonas rurais. Na maior parte das escolas com um s6 professor,
este tem que atender a todos os alunos e orienta-los a partir dos seus diversos
estados de aprendizagem. E nas zonas urbanas e mais populosas que surgem as
alteracGes mais significativas na organizagdo e no tempo escolar.

7. A pedagogia da crianca individual e o tempo das populagdes escolares

No contexto das mudangas estruturais instauradas pela escola graduada,
também o trabalho docente ganha caracter mais sistematico e extenso, com
crescente centralidade para os aspectos metodologicos e didacticos no quadro
dos saberes profissionais. Ao lado dessas mudangas, a formagao de professores
nas Escolas Normais ganha expressdo na viragem do século XIX para o século
XX, de que ¢ exemplo a Reforma Caetano de Campos (1890) que incide nas
escolas normais, além de transformar as escolas anexas em escolas-modelo
como ja mencionado. Via-se na formagdo do professor o éxito da escola.

A introducdo gradual da formagfo especializada dos professores primarios
no quadro das Escolas Normais, a qual passa a ser condi¢do preferencial de acesso
a0 magistério, permite e estimula o desenvolvimento em larga escala da imprensa
de educagio (N6voa, 1993) e dos manuais de pedagogia, onde comeca a estar
patente a deslocagdo do centro da concepgao do espago-tempo educativo do pro-
fessor, que antes personificava a escola e a respectiva organizagdo pedagodgica,
para um modelo de escola universal, abstracto e normativo.

A nova racionalidade administrativa, curricular, pedagogica e profissional
possibilita a implementagdo efectiva do controle dos professores, das escolas ¢
dos resultados escolares através da montagem dos servigos de inspecgdo peda-
gogica. A existéncia destes servigos e, sobretudo, a definigdo das respectivas
competéncias, é relevante, pois trata-se de um dispositivo regulador da circula-
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¢do e isomorfizagcdo dos enunciados constituintes do discurso curricular no sis-
tema escolar, e representa ainda um recurso organizacional para controlo das
escolas e dos seus actores, nomeadamente dos professores.

Bernardino Machado, no texto para a entrada Ensino, incluida no vol. IV
da Encyclopedia Portugueza lllustrada — Diccionario Universal (publicada
entre 1900 e 1909) aborda a necessidade da formagio de professores come-
¢ando por chamar a atengfo para a correspondéncia entre a ideia de ensino e a
de governo:

“Todos falam de ensino, varios o professam, mas poucos sabem o que ele é. Nem
admira, porque, entre nds, ensinam-se j4 muitas coisas, mas ainda mal se ensina a
ensinar. O ensino é uma direcgdo, um governo. Ndo ha essencialmente diferenca
entre ensino e governo. Um e outro pode ser artistico, industrial ou cientifico; e, em
qualquer dos casos, deve ser moral, convertendo-se em religioso, econémico ou
politico. O professor exerce uma magistratura social; o ministro, o funcionério
publico, uma autoridade docente. Um ensino sem elevagdo patriotica, juridica, falta a
sua missdo; assim como um governo que se impde pela violéncia e corrup¢do, € ndo
pela confianga que inspira, pelos servigos que presta € pela propaganda da verdade
dos seus principios, é indigno de tal nome. Quer isto dizer que nenhuma diferenca
acidental, passageira, exista entre ensino e governo? A mesma que entre a escola e a
sociedade. Ao ensino cumpre ser um governo modelo, como & escola uma sociedade
exemplar. Mas cada dia se vai reconhecendo mais a necessidade de os identificarem
e esta identificacfio se vai operando de parte a parte” (Machado, Bernardino, s.d.: 311
— sublinhados nossos ).

O corolério da importincia do papel do ensino para a sociedade situa-se
na necessidade imperiosa de os professores terem uma formagdo profissional
adequada e Bernardino Machado socorre-se, para demonstrar o seu argumento,
dos exemplos da Alemanha, Franga, Inglaterra, Estados-Unidos ¢ Espanha:

“O nosso século é o século da socializacdo e do ensino. Se todo o ensino € necessario
e importante, ndo pode deixar de o ser também o do proprio ensino. As nagles
estrangeiras hd muito que prestam todo o cuidado a este ensino, que € parte da
pedagogia, a qual, como dissemos, se ocupa da educagdo e do ensino. (..) Em
Portugal a pedagogia apenas se esboga nas escolas normais primarias. A lei ja exige
provas pedagdgicas dos candidatos ao magistério secundério, mas ainda néo ha onde
eles se preparem para as dar. Em todo o ensino sente-se a deficiéncia de habilitagdo
profissional. Tentemos preencher esta lacuna” (sublinhados nossos — Machado,
Bernardino, s.d.: 311).

A medida que o espago-tempo da escola se autonomiza e institucionaliza,
desenvolve-se uma representagdo da socializagéo escolar em isolamento do meio
exterior, uma espécie de quarentena educativa ou internato simbdlico. Neste con-
texto, o proprio professor ¢ “socializado”, pois passa a ser submetido a mecanis-
mos para realizar o que se deseja em relagdo ao seu trabalho. Esta reconceptualiza-
¢do da socializagdo escolar, rompe com os vinculos a outros tempos ¢ espagos
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institucionais (mundo do trabalho, a Igreja, a familia), escora-se cada vez mais em
argumentos médico-higiénicos que ganham particular destaque nos inicios do XX,
muito por influéncia de movimentos pedagdgicos como o da Escola Nova e o
desenvolvimento genérico de propostas para a realizagdo de uma ampla higiene
social, a qual nfo se restringe apenas ao dominio da educacio escolar (Vigarello,
1999: 197).

A organizagio de um sistema de referéncias temporais especificamente
escolar, nomeadamente o calendario anual e 0 horario semanal, representa uma das
frentes de luta onde sio ensaiadas as novas racionalidades. A problematica respei-
tante ao periodo das férias grandes é, a este respeito, elucidativa. Em 1885,
comenta-se, na revista O ensino, que, tradicionalmente, ““a mais larga e demorada
suspensdo dos trabathos escolares, foi acautelada evidentemente em obediéncia a
certas conveniéneias sociais” as quais ja ndo se justifica que prevalecam face a
"outras necessidades de maior alcance”.

O calendario escolar comega a ser equacionado, do ponto de vista formal,
ndo a partir do ponto de vista da primazia das actividades economicas das popula-
¢Oes na organizagdo dos modelos de socializagdo infantil, mas sim em funcéo da
elaboragdo de sistemas de referéncia temporal préprios da instituigdo escolar e dos
seus ritmos de trabalho. A preocupagfo, agora, consiste em determinar se sera ou
ndo “conveniente sujeitar cérebros infantis a esforgos psiquicos sob a influéncia de
condiges meteoroldgicas e atmosféricas que os inabilitem e aos educadores para
exercicios, que, em vez de serem Tteis; contribuam pelo contrério para o atrofia-
mento das faculdades fisicas e intelectuais, sem que as morais lucrem coisa
alguma”25 .

No artigo citado, faz-se mengdo a um pedido do vereador do pelouro da
higiene da Cémara Municipal de Lisboa para se consultar os médicos acerca do
periodo mais adequado para as férias de Verdo. Nesse documento, invocando uma
discussdo similar, travada no Conselho Municipal de Paris, solicita-se o aval
médico para sustentar a ideia de que os meses mais apropriados para as referidas
férias sdo os de Julho e Agosto. Um ano mais tarde, o articulista de O ensino, a
propésito de um artigo publicado no jornal République Frangaise, reitera a neces-
sidade de romper com o passado, salientando que

“estes assuntos passavam despercebidos, quando néo se pensava na higiene escolar; mas
actualmente esta vai pondo em evidéncia o absurdo de muitos habitos para que se nio
reparava, quando a escola primdria era o soturno € horrendo ergastulo onde convinha ter
retidas as criangas para descanso das familias, sem se interrogar a fisiologia desses
mimosos seres, € apreciar os nulos resultados obtidos nos seus progressos literarios, € a
espantosa depauperagio em organismos tdo aptos a receptividades moérbidas, num meio
onde nenhumas condi¢des higiénicas séo atendidas”™.

35 0 ensino, n° 8, 1885, pp. 117-118.
26 0 ensino, n° 16, 1886, p. 243.
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A legislagio portuguesa de 1901-1902 reflecte o protagonismo acrescido
dos médicos no discurso da educagio escolar. Esse protagonismo revela-se em
dois planos. O primeiro, situa-se na respectiva intervengdo enquanto corporago
profissional; o segundo, explicita a interven¢@o do discurso médico, na vertente
da higiene escolar, na racionalizagfio pedagoégica que serve e legitima as trans-
formacg8es organizacionais formalizadas em 1893-1896. Em 1901, no 4mbito da
reorganiza¢do da Direc¢fio Geral de Instrugdo Publica sdo criadas a Inspeccdo
Sanitaria Escolar e a Direcgdo Técnica das Construgdes Escolares®’. O relatério
que antecede o Decreto da reorganizagdo acima referida constitui um exemplo
significativo da conceptualizagio da escola, que emerge progressivamente a
partir dos anos 80 do século XIX. Trata-se de uma representagdo de escola em
que esta se estabelece definitivamente enquanto espago-tempo educativo e,
como tal, higienicamente purificada para que a socializagdo escolar produza os
seus efeitos regeneradores.

O relatério do' Decreto n° 2, de 24 de Dezembro de 1901, refere, vincando
o novo entendimento da escola, que “a mais alta competéncia administrativa, a
experiéncia dos inspectores pedagdgicos, € o mais desvelado cuidado pelos
interesses da infincia n3o podem substituir os conhecimentos exactos da cién-
cia, as indicag¢des rigorosas da fisiologia e da higiene”. A escola deve ser enca-
rada agora n3o apenas como uma casa onde se reinem muitos individuos,
sujeita a uma vigilancia das condi¢des higiénicas, no sentido restrito, mas “antes
e principalmente como meio onde se exige uma especial higiene, que denomi-
naremos higiene pedagogica, doutrina até hoje descurada entre nos, nas suas
aplicagdes praticas”.

A escola reinventa a crianga na sua individualidade para reagrupa-la em
populagBes organizadas tipologicamente. Em S. Paulo, a redugdo do periodo
nas classes elementares da manhd para trés horas cada um, enquanto a tarde,
com programa mais vasto, frequentariam as crian¢as mais velhas, somando
4 horas diarias de trabalho, que devia ter inicio ao meio dia, por exemplo,
apoiava-se nos estudos da psicologia € higiene, os quais condenavam o longo
periodo sedentario por inibir o desenvolvimento fisico. Segundo Reis Junior, a
psicologia defendia que era impossivel manter a atengo das criangas por muito
tempo, j4 que estas se caracterizariam pela mobilidade.

As curvas do trabalho escolar, da fadiga € do rendimento escolar também
devem ser levadas em conta na confec¢@o do horario. A influéncia desses estu-
dos e consideragdes sustenta ndo s6 os argumentos de quem defende a amplia-
¢do das férias, a diminuigdo da jornada escolar didria, mas também a introdugéo
ou aumento do tempo para descansos e recreios, a redugdo do tempo dos exerci-
cios ou aulas, a preocupacdo de adequar o hordrio ¢ actividades & idade das

27 C.f. Decreto n° 2, de 24 de Dezembro de 1901, Titulo II, artigos 4°, 5° e 6°.
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criangas, a dedicagdo no primeiro periodo as matérias medianamente dificeis € a
jornada da tarde ou depois do recreio, de preferéncia, a trabalhos manuais, exer-
cicios corporais, canto etc. O artigo Como conseguir conservar a ateng¢do €
pertinente ja que reitera o que ¢ estabelecido nas condigdes a serem levadas em
conta para se elaborarem os horérios, no que diz respeito a dispor, na parte da
manhd, as matérias que necessitem de maior atenc¢fo e, a tarde, atividades que
exijam menos das criangas, pois

“de manhi, a crian¢a atende vivamente a tudo que acontece ao redor dela, mas,
quando cansado, de tarde fica desanimada e indiferente. Atende coisas mesmo
insignificantes quando estd descansada e cheia de vigor, mas quando doente e
fatigada, exige um atrativo forte para despertar. Os professores devem aprender
neste fato a organizarem os seus programas de modo que os seus alunos estudem
de manha aqueles assuntos que exigem uma atencgao mais intensa” (Revista de
Ensino, n° 1, ano 10, Jun./1914, p. 35, sublinhados nossos).

Na organizagdo das actividades escolares e na defini¢do da temporalidade
do quotidiano escolar, os professores reivindicam serem eles os Unicos com a
necessaria competéncia para “saber por que meios se organiza a escola, que
métodos se devem empregar, e que horario e ligdes devem haver para se obter o
verdadeiro resultado” (Botto, 1885: 52).

A divisio do dia escolar em dois periodos lectivos € objecto de fortes cri-
ticas, onde se misturam argumentos de ordem administrativa com razdes de
cariz pedagdgico. Salientam os professores primarios que a divisdo dos traba-
lhos escolares em aula de manhi e aula de tarde traz “inconvenientes insupera-
veis e assaz prejudiciais a boa organizagdo da escola e ao adiantamento e edu-
cagdo dos alunos”, uma vez que “numa escola mais ou menos povoada tem que
se dividir as disciplinas pelas horas de aula, por forma que haja exercicios sobre
todas elas”. Ora, prosseguem eles, quem poderd ignorar ndo s6 que “esses exer-
cicios, pela exiguidade de tempo, sdo verdadeiramente nulos" como também o
facto de que, "se as disciplinas forem divididas pelas duas aulas, mais nulos
serdio ainda”. A demonstracdo da justeza desta reivindicagdo dos professores
primérios reside, segundo eles, “na pratica de todos os dias” que comprova que
“muitos alunos, quando ndo sdo quase todos, nfo frequentam a aula da tarde por
causas diversas, especialmente pelas dos servigos agricolas, e, muitas vezes,
pela distincia a que moram da escola” (Botto, 1885: 52)28.

O argumento da utilidade da existéncia de um unico periodo lectivo dia-
rio, matinal, j4 ndo é novo e fundamenta-se na possibilidade de assim se poder
melhorar o ensino. O periodo lectivo da tarde, porque pouco frequentado pelos
alunos, “s6 serve de trabalho, de tédio e de aborrecimento ao professor, que se

28 Cf. também Lopes (1884: 69-70).
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efectivamente trabalhou, precisa da tarde para se restabelecer, como todos os
demais empregados publicos, das fadigas da manh3". Além disso, prosseguiam
os professores, "estamos debaixo de um enorme peso de trabalho, e algum ver-
dadeiramente inutil; estamos lutando com dificuldades que facilmente ndo
podemos vencer. A escrituragdo das nossas escolas, larga, complicada e fasti-
diosa, rouba-nos as poucas horas que nos restam no dia para descanso; e a aula
da tarde, que s6 serve para encher os livros de notas pelas faltas dos alunos, tem
este notavel inconveniente” (Botto, 1885: 53). :

A orientagfo para que as disciplinas que exigissem maior esforgo fossem
colocadas no primeiro periodo de estudo ¢é bastante difundida e seus defensores
recorriam cada vez mais aos estudos da psicologia para legitima-la, mais inten-
samente no fim de 1910 e em 1920. Nesse sentido, L. Cellérier, no artigo publi-
cado na Revista Escolar, recorrendo as contribui¢des de Bain, também sublinha
que o momento mais favordvel para o estudo ¢ a manhd, visto que este seria o
momento das aquisi¢des intelectuais, enquanto a tarde deveria ser exclusiva-
mente reservada s operagdes de combinagio e de pratica (n.° 33, 01/09/1927).

O recreio também era pensado para proporcionar, no meio dos trabalhos,
um descanso ao professor e aos alunos, a fim de serem aproveitadas com mais
éxito as ultimas horas, sendo previsto nos textos legais desde 1892: no meio do
tempo marcado para aulas devia ser concedido um intervalo de meia hora para
descanso e recreio sob diregfio e vigildncia dos professores (Lei n.® 88, 08/09).
A defesa do tempo do recreio pautava-se pela crenga de alguns autores de que
0s excessos intelectuais e morais ocasionavam “efeitos nocivos”. Acerca dessa
questdo J. L. Hughes salienta que era um erro prender os alunos na aula, durante
o recreio. Eles tinham direito a sair para o descanso, a mudanga e o exercicio.
Conforme defende o autor, “nfo se deve permitir que os alunos fiquem na aula
durante o recreio, mesmo querendo, a ndo ser que o tempo esteja desfavoravel”.
Mediante um tempo demasiado humido ou chuvoso para a classe sair, “o tempo
pode ser empregado em exercicios fisicos, abrindo-se bem as janelas por causa
da ventilagio. Pode permitir-se aos alunos andar ao redor da sala aos pares,
formando alas e conversando”. Além disso, o professor podia contar uma histé-
ria, ou deixar algum aluno contar ou ler; podiam discutir as noticias do dia,
“mas o professor deve ser o poder dirigente nos recreios dentro da casa”
(Revista de Ensino, n.° 1, ano 10, Jun. 1911, p. 51).

O discurso médico alarga o seu campo de incidéncia, para 14 do ambiente
material da escola e da saude fisica, e esboga a definigdo dos principios regulado-
res da conjugacdo da maxima eficacia e rendimento do trabalho escolar com a
preservagio das capacidades intelectuais e psicoldgicas de alunos e professores.
Disso mesmo da conta o testemunho de Faria de Vasconcelos:

“A intervenciio do médico na escola limitava-se, no comego, a uma simples misséo de
medicina repressiva, de profilaxia das doengas contagiosas. Mas a pouco e pouco, as
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suas fungdes alargaram-se, e as escolas comegaram a organizar uma medicina preventiva
que dava ao médico o direito & intervengdo mais constante e eficaz: o exame do
desenvolvimento fisico da crianga. E assim, o primeiro passo estava dado para que,
dentro em pouco, a medicina escolar adquirisse a altissima importancia que hoje se lhe
assinala. Quando pelo exame do desenvolvimento fisico se viu que o seu atraso, fraqueza
ou defeituosidade era um obstaculo ao desenvolvimento intelectual e moral da crianga,
entdio compreendeu-se que a higiene mental era tdo importante como a fisica. A famosa
questio do surmenage tratada pela medicina escolar, assim como a questdo dos
atrasados mentais, dos anormais profundos, deu a colaboragio médico-pedagdgica um
valor incontestavel. Foi sobretudo nas escolas especiais de anormais que primeiro se
realizou esta cooperagiio eficaz do médico ¢ do pedagogista, tornando-se um facto
definitivamente admitido: a intervencio do médico na escola ¢ absolutamente
indispensavel ndo s6 sob o ponto de vista higiénico, profilactico, mas também sob o
ponto de vista educativo” (Vasconcelos, 1923, pp. 9-10).

A Psicologia e a Pedagogia Experimental, a Pedologia, os testes mentais
e psicotécnicos sustentardo e legitimardo esse esforgo com foros de cientifici-
dade®.

“On peut donc dire que I’obligation scolaire génére I’apparition de deux nouvelles
figures d’enfants anormaux, I’instable et le débile, repérés socialement par I’école et
constitués comme anormaux par rapport aux normes scolaires. Il est légitime de
mettre en relation les caractéristiques sociales des éléves nouvellement scolarisés du
fait de I’obligation — ie. les enfants des classes populaires les plus basses dans la
hérarchie sociale — et la ‘découverte’ de ces écoliers anormaux. Mais cette corrélation
n’explique pas pour autant pourquoi, pour la premicre fois en France et dans un
consensus total au moins au niveau des pédagogues, les normes scolaires acquierent
la propriété de révéler des anormalités. Pour que cette interprétation s’impose dans
les esprits, il faut qu’a 1’idée, depuis longtemps ancrée dans la pensée de la médecine
sociale, selon laquelle la pauvreté est cause favorisante de I’anormalité s’en ajoute
une autre: que la pédagogie comme pratique scientifique est ajustée aux
comportements et au développement des aptitudes intelectuelles de I’enfant normal et
que, par conséquent, les normes scolaires correspondent a des normes naturelles.
Dans ces conditions, ces écoliers ‘réfractaires’ a la pédagogie ne peuvent €tre que des
anormaux, la pauvreté de leur milieu social d’origine venant des lors conforter
Iinterprétation dans sa pertinence” (Pinell, 1995: 28).

A preocupagio dominante nas primeiras décadas do século XX ¢, assim,
a de determinar e conhecer a natureza especifica da crianga para aplicar esses
tracos distintivos tanto na organizagio da aprendizagem, como no estabeleci-
mento de critérios de homogeneidade para constituir os agrupamentos de alu-
nos. Complementarmente, essa determinagdo proporciona uma legitimacdo con-
ceptual para a distingdo e consequente separagdo entre 0s normais € 0s anor-

% Foram publicados muitos artigos na Revista Escolar (1925-1927) do autor C. A. Baker
intitulados O movimento dos tests no Brasil nos quais se orientava o professor sobre o modo de
“testar” os alunos, através da apresentagdo de quadros para a andlise dos resultados.

40



mais. A universalizagio da educagio escolar opera a reinvengdo do aluno
enquanto crianga. Estudar a crianga torna-se sinonimo de estudar a crianga
escolar. As consequéncias sdo avassaladoras: g escola converte-se, implicita-
mente, no padrio pelo qual sdo aferidas as leis do desenvolvimento nafural da
crianga.
“Dos estudos psico-pedolégicos ressalta, como problema principal, a classificagdo
dos ‘tipos mentais’ que as criangas apresentam e o importantissimo principio de que
a crianca ndo ¢ fisiolégica, nem psicologicamente um adulto, ainda que em
miniatura, mas um fipo social em constante evolugdio. E sobre este principio
essencial que deve fazer-se a classificagio dos tipos de criangas, bifurcando-a,

inicialmente, em dois grupos: criangas normais € criangas anormais, € estas, por sua
vez, em super-anormais ¢ sub ou infra-anormais” (Lima, 1936: 61).

A definicdo das etapas do desenvolvimento natural da crianga implica
uma iniciagio ao seu conhecimento e permite distinguir as que sfo normais,
porque estdo de acordo com o que € natural, das que sdo anormais porque se
desviam do natural construido. A hierarquia das disciplinas e os processos de
aprendizagem do aluno passam a ser equacionados a partir da higiene escolar,
dos estudos sobre a atengfio, a fadiga e os coeficientes ponogénicos ou de difi-
culdade de cada disciplina. O modelo escolar, integrado num vasto projecto de
higienizagdo social, vai enformar a reconceptualizagdo da crianga, da deficién-
cia e das instituicBes encarregues de enquadrar essas populagdes especificas.
Por seu turno, a pedagogia da escola regular ganha um sentido correctivo, psi-
cologizante, que percrutard cada vez mais minuciosa ¢ invisivelmente as mentes
e as condutas. Nio podemos entender a escola regular, a sua organizagdo € o seu
curriculo, sem tomarmos em considera¢do a incorporagdo histdrica da heranga
de outros mundos marginais, marginalizados e periféricos da infancia e da
juventude. O inverso também colhe.

“El control que ejercia el maestro en la ensefianza tradicional a través de la
programacién de las actividades y de los examenes se desplaza ahora, haciéndose
indirecto, a la organizacién del medio. Y el objetivo al que se tiende ya no es la
disciplina exterior, producto de un tiempo y de un espacio disciplinarios, sino la
disciplina interior, la autodisciplina, ‘el orden interior’, un orden que transciende lo fisico
para alcanzar el nivel mental” (Varela, 1992:20).

%

A transformagio da Escola priméria em escolaridade de massas respeita a
um aspecto decisivo da emergéncia e desenvolvimento dos Estados-Nagdo
modernos. A configuragdo do tempo escolar como um tempo total de socializa-
cdo das geragdes mais novas corresponde & necessidade do Estado de langar
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mio de um dispositivo socializador de caracter universal, distinto dos processos
identitarios baseados na oralidade, no local e nos particularismos regionais,
passando este a estar assente na cultura escrita e na fabricago do sentimento de
pertenga a uma comunidade simbolica, a Nag&o.

Brasil e Portugal estfo, na viragem do século XIX para o XX, a definir a
sua identidade como Nagdes. O processo social, economico, politico € cultural
em que se insere essa busca identitéria implica lutas intensas pela reconstrugéo
da memoria historica, pela invengdo de uma tradigdo legitimadora dos detento-
res do poder na nova organizagfo politica e social. Em Monarquia ou em Repu-
blica, a institucionalizagdo de um tempo escolar universal € o triunfo da escola-
ridade como paradigma educacional sdo indissocidveis do desenvolvimento do
Estado moderno.

Um periodo critico deste desenvolvimento €, seguramente, 0 de 1880-
1920, onde a formacéo dos professores, a organizagdo da escola, a definigdo do
papel de aluno acompanham a reinvengio da Historia nacional e da cidadania.
A consagragio do modelo organizacional da escola graduada, no Brasil tal
como em Portugal, ocorre no decurso da década de 1890. O modelo da escola
graduada retine um universo de conceitos, de férmulas, de ideias e praticas que,
ndo tendo surgido apenas no século XIX, ¢ neste século e nas décadas iniciais
do século XX que se conjugam e articulam entre si numa escala, dimenséo ¢
esforco racionalizador, esses sim, inéditos.

A abordagem destas transformagdes pela entrada do tempo escolar per-
mite-nos renovar as relagdes de sentido existentes entre os varios elementos que
configuram a escolaridade moderna. Referirmo-nos ao tempo escolar implica
considerarmos diferentes temporalidades, de naturezas distintas e variaveis con-
soante a escala e o contexto em que as consideramos: a que marca a relagdo do
aluno com o professor, na sala de aula, da crianga no papel de aluno, do profes-
sor na sua profissionalidade, da escola como organizagdo, da escolaridade como
instituicio.

A consciéncia da existéncia de distintas temporalidades na configuracdo
do tempo escolar acarreta consequéncias desafiantes na construgéo da narrativa
histérica da escolaridade no contexto brasileiro e portugués. As transformagdes
nos varios elementos materiais e humanos que definem a Escola, nfo sdo
simultineas, nem sequer 4 mesma escala € muito menos a escalas distintas.
A escola retne em si mesma, a cada momento, tempos sociais diferentes, que se
combinam de forma particularmente complexa. O tempo social dos alunos, o
tempo da socializagdo profissional dos professores, do discurso da administra-
¢do escolar e dos livros escolares tém quadros de referéncia distintos e nem
sempre se harmonizam.

A emergéncia e institucionalizagdo de um tempo social proprio da escola
demarcam-se de outros tempos sociais, como o do trabalho e o da familia. Este
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processo realiza-se na medida em que as actividades escolares se estruturam,
complexificam e estabelecem rotinas, envolvendo professores e alunos, cuja
realizagfio nfo é compativel em espagos e tempos onde se desenvolvem activi-
dades de outra natureza. A autonomiza¢io do tempo escolar ndo se faz repen-
tina e generalizadamente. O processo radica em modelos, ideias e praticas
desenvolvidas nas zonas urbanas. E a partir dessa experiéncia que, progressi-
vamente, se vai impondo o tempo da escola como um tempo social distinto e
até, mais tarde, como o tempo que configura a infancia e da juventude.

Nos dois contextos tidos em conta, a semelhanga e a correspondéncia dos
processos ¢ notdvel. A importancia da institucionalizagdio da escola graduada e
do ensino normal no processo de estruturagdo do tempo escolar como tempo
social sdo evidentes em contextos tdo distintos e distantes como Portugal e Sao
Paulo. A homogeneizagio inerente & representa¢io de Nagdo correspondem, no
plano organizacional e pedagdgico, a normalizagdo e homogeneizagdo dos gru-
pos de alunos, dos saberes, dos ritmos e das duragdes, a imposi¢do dos sistemas
de referéncia urbana sobre os rurais. Finalmente, através das rotinas e das prati-
cas, a interiorizagio dos sistemas de referéncia temporal conduz a colonizagéo
das subjectividades e aos processos identitarios forjados na escola.
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