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Maria Stephanou]

"Educagao  e  satde,  irlnas  gemeas,  embaladas  em urn  s6  ritmo,

exaradas  mos  mesmos  postulados,  convergentes  para  a  alegria,
cada uma visando o ben estar de todos que se iniciam na vida e
dos  que  contemplam  a  maravilhosa  organizacao  da  sociedade
civilizada! De nada valerao as iniciativas a favor do saneamento
e protegao  ao individuo,  se  a Educapao  nao  formar consciencia
sanitata de  cada  ser presente.  As  melhores  energias  e  as  mais
fortes  resistencias  serao  esboroadas  contra  a  famosa  fatalidade
dos que encaram os ensinamentos de cuidar da satde e poupar a
vida como vas quimeras,  inspiradas pelo genio da descrenga,  se
nao  houver  uma  perseverante  agao  de  propaganda  sanitaria."
(Costa, jun.1940, p.155)

Em  1916, a peste bub6nica nao estava erradicada no RIo Grande do
Sul.  Ao  contrario,  havia  uma  incidencia  significativa  de  casos,  mais  ou
menos fatais, mais ou menos distanciados. Era a peste:

"Doenea infecciosa, essencialmente do rato, causada pelo bacilo

de  Yersin,  e  que  por  meio  da  pulga  se  transmite  ao  homem,
assumindo  neste,  uma de  duas  formas:  a  Z7wZ7G7tjccl  em  que  ha  o

aparecimento     de     tumefac6es     ganglionares     denonrinadas,
popularmente,  bwb6es;  e a p„cwm6"I.ca, que  se desenvolve  com
urn caso tfpico de pneumonia lobar. A primeira dessas formas 6
benigna, e a segunda acarreta a morte, praticamente, em todos os
casos." (Ferreira,1986, p.1321)

As  autoridades  sanitinas  faziam  distribuicao  peri6dica  do  veneno
contra  ratos  nas  cidades,   mas  a  populaeao  rejeitava  o  veneno,  e   se  o
aceitava,  resistia  em  emprega-lo.  E,  no  entanto,  segundo  os  medicos,  tal
processo de exterm'nio dos ratos, esse zelo pela satide ptiblica, era o  mais
pratico  e  de  resultados  mais  satisfat6rios.  Se  a  doen?a  causava  medo  e
perdas   dolorosas,   por   que   o   povo   nao   contribufa   com   sua   cota   de
participagao? Por que  mostrava-se tao refratario  as  medidas  empreendidas

I Professora da Faculdade de Educa€ao da UFRGS. Historiadora. Doutora em Educacao.



pelas   autoridades   ptiblicas   que   almejavam   apenas   o   bern   estar   da
coletividade? Esses sao discursos que exigem uma leitura das relapses entre
a medicina e a populapao das cidades.

0 dr. Larbeck (1916) atribufa o impasse a dois fatores: o primeiro, a
falta  de  uma  agao  ptiblica  adequada,  embora  acertada  nos  seus  objetivos
imediatos  e,  em  segundo  lugar  e  como  explicagao  do  primeiro  fator,  a
ignorancia do povo que desconhecia, tampouco era informado, as raz6es das
medidas   sanitdrias  que   sobre  ele  recatam.  Para  o  medico,   a  recusa  da
populaeao    em    utilizar-se    do    veneno    para    matar    ratos    devia-se    a
desinformagao, de forma que bastaria que antes da distribuigao peri6dica do
veneno,  fosse  empreendida  uma  larga  divulgae5o  domiciliar  de  folhetos,
evidenciando  o  perigo  que  os  ratos  constitui'am,  para  que  fosse  aceito  e
empregado  o  defensivo  do  homem.  Mas,  segundo  o  medico,  assim  nao
sucedia  e  a  ignorancia,   em  suas  palavras   "tao   facil   de   ser  corrigida",
continuava a manter a peste bub6nica grassando (cf. Ibid., p.47).

A questao principal, entao, era combater a ignorancia, fazer com que
o povo ficasse sabendo a razao de ser de determinadas medidas profilaticas,
que  lhe  pareciam,   a  primeira  vista,   sem  nenhum  proveito,   e  por  isso,
mostrava-se avesso (Ibid., p.46).  Cabia aos medicos tamb6m esta tarefa, de
nobres    interesses    a    medicina    social:    divulgar,    difundir,    multiplicar,
generalizar,   expandir,   vulgarizar,   todos   sentidos   que   discursivamente
endossavam esse desfgnio.

As   discuss6es   do   campo   medico   acerca   da   propaganda   como
instrumento  de  educaeao  sanitaria  dao  conta  de  urn  amplo  conjunto  de
problematizac6es. Nao era apenas uma questao de divulgacao. Analisavam-
se   os   instrumentos,   os   contetidos,   os   priblicos   a   que   se   dirigiam,   os
diferentes  objetivos,  a  didatizagao  das  informag6es  e  o  alcance  desejado.
Procurando   articular   a   propaganda   com   urn   conjunto   mais   amplo   de
medidas   de   previdencia   medico-social,   ela   era   associada   a   campanhas
sanitinas,   educaeao   escolar,   assistencia   em   hospitais   e   dispensdrios,
legislaeao, enfim, inserida nun dispositivo de satide e higiene, individual e
coletiva.  A  propaganda  deveria  constituir  verdadeiramente  uma  educapao
sahitaria  do  cidadao,  no  seu  mais  amplo  sentido,  a  que  se  denominava
"consciencia sanital:ia".

Os   discursos   medicos  dao  conta  da   amplitude   dos   instrumentos
produzidos ao longo das  primeiras d6cadas do s6culo e registram mriltiplas
iniciativas nesse sentido. Nun breve arrolamento, consistiram em: folhetos,
cartazes,   boletins,   quadros   ilustrativos,   conferencias,   palestras,   cursos,
imprensa,  projeg6es  luminosas,  mensagens  de  radio-difusao,  1ivros,  teatro
educativo, exposig6es,  museus de higiene,  modelos de cera,  demonstra?6es
praticas,  educaeao  de  educadores,  atividades  culturais,  dentre  outros.  A
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multiplicidade dos modos de realizacao da propaganda permite afirmar que
nao se estava tao somente no plano de uma aeao pontual ou circunstancial,
mas da delimitaeao de uma estrategia mais  ampla, de intensa presenea mos
espapos possfveis de divulgaeao e de educagao sanitaria.

Se os discursos medicos sao recorrentes em indicar que a propaganda
nao  se restringia a instrugao, mas especialmente objetivava a educa?ao e a
consciencia sanitaria, o que se concebia por isso? 0 dr. Barreto sugeria uma
explicitaeao desses prop6sitos:

"Educacao     sanitaria     consiste,     essencialmente,     em     fazer

compreender  ao  indivfduo  o  papel  que  pode  desempenhar  na
dissemina€ao de certas doencas,  dizer-lhe quais as precaue6es a
seguir de modo  a evita~las,  ensinar-lhe  como  deve  agir no  caso
de  contrai'-1as,   mostrar-1he  o  perigo  ptiblico  que  constitui   ao
tomar-se  uma fonte  de  infeceao,  incutir-1he  na  consciencia  ser
urn crime abominavel e de lesa-patriotismo transmitir a doenca a
seus   semelhantes,   finalmente   despertar-1he   o   "senso   ci'vico"
obtendo  apoio  moral   e  material,   fazendo-o  zelar  pela   satde
ptiblica  em  bern  da  satide  coletiva  e  da  grandeza  da  patria."
( 1923,  p.1037-1038)

Veja-se que o  medico  vai articulando  diferentes  dimens6es para dan
c{tnta dos prop6sitos perseguidos pela educaeao sanitfria: a disseminaeao de
informap6es para subtrair a ignorancia; o cuidado individual como forma de
proteger-se;    a   consciencia   de   quanto    o    modo    de    conduzir-se    tern
conseqiiencias  para  a  coletividade,  o  sentido  da  responsabilidade  cfvica.
Uma  extensao  como  esta,  rfinal,  parece  definir todas  as  demais  a?6es  da
medicina social.

Por  isso  6  que  a  propaganda  como  educacao,  e,  portanto,  designio
pri{trit4rio da medicina social, muito ao contrario de esporadica, deveria ser,
segundo  os  discursos  examinados,  quanto  a  duraeao:  pertinaz,  constante,
inintempta,    contl'nua,    intensa;    quanto    aos    argumentos:    inteligente,
convincente,  persuasiva;  e,  quanto  a  forma:  pratica,  precisa,  clara,  memos
catedratica, mais afeigoada a vulgarizaeao, acessivel, ilustrada.

Seja quanto a duragao, aos argumentos ou a forma, estavam em jogo
as  possibilidades  educativas  e  os  efetivos  resultados,  e  por isso  essas  nao
Cram quest6es marginais.  Havia uma clara preocupapao  com a didatizaeao
dos saberes medicos, para que eles pudessem se popularizar naquilo que era
o intuito maior: a pratica de condutas higienicas e salutares.

Neste  particular,  era  intensa  a  concepeao  de  que  se  optava  pela
persuasao  e  pela  incitagao  a  adesao  e  nao  por  uma  compulsoriedade  e
coengao   dos   comportamentos.   Nao   uma   polfcia   sanitaria,   antes   uma
medicina  educativa.   Na  opini5o   do   dr.   Barreto,   sem  acordar  em  cada
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cidadao o interesse pelas quest6es de satide ptiblica,  sem mostrar o  alcance
de certas providencias para o bern da satide coletiva, falhariam por completo
todas as medidas de ordem legislativa ou administrativa (1923, p.1037).

Para  tanto,  era  necessdrio  que  os  procedimentos  fossem  "menos
catedraticos,  e  mais  afeieoados  a  vulgarizapao"  para  que  pudessem  ser
compreendidos  por  todos,  de  forma  a  obter urn ambiente  de  simpatia,  de
identificacao    e    decidido    concurso    (Gomes,     1933,    p.73).    Simpatia,
identificapao,     decidido    concurso,    interesse    sincero,    convencimento,
acolhimento,    colaboraeao,    sao    express6es    que    denotam    o    que    se
compreendia por consciencia sanitaria e como ela deveria se manifestar em
relaeao  aos  meios  de  preveneao  de  longo  prazo  ou a profilaxia  agressiva,
como  as notifica?6es,  os isolamentos  e as  desinfecc6es, praticas  usuais  em
relaeao  aos   focos   epid6micos   freqtientes   na  6poca.   As  experiencias   de
resistencia, obstaculizapao e ate mesmo de impedimento, como haviam sido
as  reap5es  populares  as  primeiras  campanhas  de  vacinacao,   estavam  a
indicar a premencia de estrat6gias persuasivas.

Se  perscrutarmos  a  discursividade  m6dica  em  busca  dos  objetivos
que Cram formulados  a propaganda sanitaria,  identificaremos urn conjunto
consideravel  de  prop6sitos.  De  uma  parte,  o  intuito  de  popularizaeao  dos
s¢bercs  medicos,  explicitava  os  objetivos  de  divulgar  noc6es  praticas  e
princfpios higienicos para suprimir a necessidade de leis  severas\e  medidas
taxativas,  fazer  conhecer  o  proveito  de  medidas  profilaticas,  ensinar  os
meios  racionais  de  defesa  da  satide  e  generalizar  conhecimentos  sobre  a
Higiene.  Podemos  mos  reportar  ao  princfpio  de  "informar  para  formar",
pensando o quarto a possibilidade de novos modos de ser e agir supunham
o  dom'nio  de  urn saber  que  permitisse  operar  sobre  si  e  sobre  o  mundo.
Intimamente  ligada  a  esses  primeiros  objetivos,  uma  outra  enfase  recai'a
sobre   a   instaura?ao   de   novas   fe'c#z.cczs  dc   v!.d¢,   atrav6s   da   propaganda
entendida  como  educa?ao,  implantando  habitos  higienicos,  acordando  em
cada cidadao  o  interesse  pelas  quest6es  de  satide  ptiblica;  impressionando
atrav6s dos  sentidos,  preparando para a aceitagao dos  meios de profllaxia.
Trata-se, brevemente, de examinar a produeao de subjetividades atrav6s da
propaganda    como    dispositivo    pedag6gico,    informando,    ensinando    e
conduzindo  a  novas  praticas  e  novos  pensamentos.  A  persuasao  nao  se
limitava   a   esperar   que   o   povo   nao   oferecesse   resistencia   as   medidas
sanitdrias, mas que contribufsse ativamente na sua consecngao. Dai' que nao
bastava  informar,  era  preciso  despertar  em  cada  individuo  urn  "pequeno
higienista".

Sob  o  ponto  de  vista  dos  gestores  dos  servigos  de  higiene  e  satide
ptiblica,  a  adogao  da  propaganda  sanitina,  em  detrimento  de  medidas  de
carater mais intimidat6rio  e  punitivo,  ancorava-se mos  prop6sitos de:  atrair
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para   prestar   assistencia   e   ministrar   conhecimentos,   criar   urn  ambiente
propfcio a implantacao de medidas sanitinas, evitar o mal ao inv6s de punir,
romper  a  ignorancia  e,  enfim,  zelar  pela  satide  ptiblica.  A  propaganda
inscreve-se,  nesse  sentido,  como  possibilidade  de  assegurar  o  govemo  da
populacao. Em poucas palavras, urn processo em que se govema, ensinando
a    govemar-se.    A   constincia   e   intensidade    das    discuss6es    m6dicas
relativamente   a  propaganda  como  tare fa  crucial  da  profilaxia  nao   sao,
portanto, acidentais.

Se  esses  prop6sitos  parecem extensos,  os  espa€os  que  se  pretendia
utingir nao  foram timidos,  tampouco  limitados.  rodos  e  c¢dcz  win:  onde  as
ct}letividades  se  reunissem,  la deveria  ser  empreendida  a  propaganda.  Nos
instrumentos que chegavam ate cada individuo, a educaeao sanitata deveria
t'azer-se  presente.   A  propaganda  sanitata  deveria  constar  na  rotina  de
hospitais,   centros   de   satide,   consult6rios,   escolas,   quart6is,   fabricas   e
oficinas,  no  com6rcio,  em  confeitarias  e  pastelarias,  repartie6es  ptiblicas,
flgremiac6es religiosas, desportivas e literarias, cinemas, muros, bondes.

Relativamente   aos   temas   de   propaganda,   mtiltiplos   e   variados,
i`tcnderam   fl  quest6es   especfficas   do   tempo   em  que   foram  produzidos.
^lHum,  nt)  cntanto,  perpassam  as  primeiras  d6cadas  do  s6culo,  como  a

iir`tl.iluxiu      da      "trfade      macabra"      sifilis-tuberculose-alcoolismo,      os
iir`tcedimentos  de  higiene  pessoal  e  das  habitap6es  e  a  disseminagao  dos
preceitos  de  puericultura junto  as  maes.  Respondendo  aos  momentos  das
epidemias,   a   propaganda   se   voltava   ao   combate   das   doeneas   que   se
propagavam, como a peste, a gripe espanhola, a febre tifoide, a disenteria, a
varfola,  a lepra, dentre as mais referidas.  Lado a lado com a profilaxia das
doencas,   a   mortalidade   infantil   foi   urn   grande   cavalo   de   batalha   da
propaganda de pediatras gatchos.

A    atencao    aos    instrumentos    de    propaganda    foi    realmente
Nigniticativa:  como  assegurar  que  eles  obtivessem  resultados  expressivos?
Alguns   medico   dedicaram-se   a   formular   propostas   concretas   ao   que
denominei .`didatizaeao" da propaganda. Discutiam a especificidade de cada
instrumento e a forma do conteddo que veiculavam. Preocupavam-se com a
adequaeao que os instrumentos de propaganda deveriam observar quanto ao
ptiblico,  letrado  ou  analfabeto,  masculino  ou feminino,  adulto  ou  crianca,
variando assim as enfases sobre os recursos escritos ou falados, as imagens
e as diferentes express6es simb6licas.

As co#/crG"cz.os,  por exemplo,  exigiam o  conhecimento  perfeito  do
assunto   a  discorrer,   al6m  de  tato  preciso  para   adaptaeao   ao   audit6rio,
transritindo, sem se tomar enfadonho, tudo quanto se propunha ensinar (cf.
Lentino,   1930,  p.67).  Quanto  aos  processos  utilizando  a  palavra  escrita,
podemos destacar os boletins e folhetos de educa?ao sanitina, os artigos de
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autoria de medicos, publicados na imprensa, afora alguns livros, ben como
uma   multiplicidade   de   instrumentos   de   propaganda   divulgados   pela

i::;ed:::'sat::V6;±rdcauinesaeor2e.a°Eri8u;:b°ous,ese¥afadpfrceac[::SJL°mmar:Ssr:I:£°Sd:
vulgariza?ao dos ensinamentos da Higiene.

Quanto aos meios que recorriam a impressao visual, encontram-se as
projeg6es   luminosas    e   os   filmes    de    propaganda   sanitata.   Embora
comentados com freqtiencia, poucos sao os detalhes a respeito.  Os medicos
consideravam  que   a   cinematografia,   pela  for€a  educativa  que   possui'a,
deveria ser aproveitada em mais larga escala (Gesteira,  1943, p.476)3. 0 dr.
Castilho  indicava  que  fosse  considerada  a  prodigiosa  fonga  sugestiva  do
cinema  que,  segundo  ele,  desencadeava  tendencias  imitativas  que,  se  no
mais  das  vezes  se  mostravam  perigosas,  bern diritldas  poderiam  tamb6m
ser titeis (1928, p.48-9).

Sem  dtivida  alguma,  o  apelo  visual  se  mostrava,  ja  nessa  6poca,
recurso pedag6gico  de mriltiplas  vantagens:  impressionar os  sentidos,  falar
por  si  s6,  substituir  a  escrita,  chamar  ateneao,  vulgarizar  os  preceitos.  Os
cartazes   de   educaeao   sanifaria   foram   particularmente   difundidos   nesse
pen'odo4. Permitiam articular duas modalidades de propaganda: a escrita e a
visual e,  nessa medida,  podiam atingir a qualquer ptiblico,  letrado  ou nao,
indistintamente.  Pon  serem  veiculados  em  locais  de  intensa  circulagao,
atingiam  a  urn  grande  ntimero  de  pessoas  e,  em  caso  de  dificuldade  de
leitura,  qualquer  passante  poderia  auxiliar.  Os  medicos  estavam  atentos  a
todas    essas    possibilidades.    Para    alguns,    os    cartazes    com    gravuras
impressionantes  vinham  se  revelando  como  o  mais  eficiente  m6todo  de
vulgariza?ao  higienica.  Mas  apesar  da  forte  impressao  a  ser  causada,  nao
deviam adotar o estilo caricatural, que poderia vir a deformar a mensagem,
pela  ridicularizapao  das  figuras,  incompativel  com a  gravidade  de  alguns
assuntos tratados (cf. Ferreira,1936, p.432).

A Diretoria de Hialene e  Saride Ptiblica do Rio  Grande do  Sul,  mos
anos 20 e 30, fez circular uma s6rie de cartazes de educapao sanitina5, com
orientae6es  e  mensagens  escritas,  alguns  expressivamente  ilustrados.  Se
voltavam   a  divulgagao  de  informac6es   sobre  as  doeneas   de   mais   alta

2 Dentre as atividades do Departamento Estadual de Satide, em  1939 haviam sido publicados pela imprensa

257  artigos  sobre  assuntos de  satde,  sendo distribufdos  300.000 conselhos  avulsos  (Rcvi.sffl do  G/obo,  abr.
1939, p.53). Cumprindo o programa tl.acado para propaganda e educapfro sanitrfua, durante o trieno de  1939-
41   haviam  sido  enviades  23091   notas  e  conselhos  a  imprensa,   (...)  distribuindo-se  751869  publicap5es

(Difmi,1943, p.155).
3 Em 1939,  o Servico de Educapao e Propaganda,  mensalmente havia projetado  mos cinemas da capital  1050

conselhos   de   satide   (Rcvi.sza   do   G/obo,   abr.   1939,   p.53).   E,   durante   o   trieno   de   1939-41   nas   telas
cinematograficas haviam sido projetados 40596 conselhos de sadde (Difini,  1943, p.155).
4  Em  1939,  o  Servieo  de  Educaeao  e  Propaganda,  inforllrava  que  lnensalllrente  haviam  sido  distribufdos

80.000 cartazes de propaganda sanitata (jicvi.sia dr G/obo, abr.  1939, p.53).
5 Reproduzidos em Castro,  1933, p.170 e segs.
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lncidencia  entre  a  populagao,  os  cuidados  a  serem tornados  e  as  medidas
hlgienicas    necessinas.    Em    grande    parte    vinham    encabecados    pela
ldcntificapao da fonte, "Diretoria de Higiene e Satide Ptiblica do Estado do
Rio Grande do Sul", instituindo seu carater oficial, ou seja, confifvel, a que
qc  seguia  breve  texto  explicativo,  de  cunho  medico,  orientap6es  e  alertas.
Muitos  manifestavam  a  seriedade  das  situag6es  envolvidas,  chamando  a
rcsponsabilidade de todos e de cada urn em particular.  Quanto  a cada urn,
Nnti claras as prescrie6es do que nao se devia e se devia fazer.

:.Asp2ssoas-educada-snaocgspemnexpescarTamnochpe:::9.=art^&~Z_

que   traz,ia   essa   mensagem   em   formato   destacado   e   centralizado,   era
liixutiv{x  o  h6bito  de  escarrar,  al6m  de  demonstrar  falta  de  educapao,  era
pcrig{)so  porque   suscetivel   a  propagagao  da  tuberculose.   Urbanidade  e
wuude  apresentavam-se  intimamente  associadas.  A  polidez  das  condutas,
cntre outras coisas, mostrava-se solidaria a garantia da satide. Mas esperava-
8c nao apenas a ado€ao da pratica recomendada, como tamb6m que cada urn
tic   dispusesse   a   difundi-1a,   ensinando   a   nao   cuspir   e   a   ser   educado.
{`ttntribuicao merit6ria.

N."  ci`rtfl7,es  ilustrados,  as  imagens,  no  mais  das  vezes,  possuiam
`iii`i`  I.t)rqu cttnt)mtiva que nao deve  ser desprezada. Em urn deles, cujo tema

i,::c`r`ire#j:TC;'d`::,s|eEguriperio:mgruunp,:o=£:d:e::me;tai::±cpore:uarea:g:nE:r:
8ulu   em   que   estao   os   outros   e   com   urn   gesto   da   mao   ordena   que
interrompam   a   ingestao   das   drogas.   Em   outro   cartaz,   uma   imagem
ussustadora,  demoniaca,  de  proporg6es  gigantescas,  6  a  personificacao  da
gripe pandemica, que se abate sobre uma cidade e a que todos tentam fugir.
Ela  6  assim,  perigosa,  mortr'fera,  raivosa,  pronta  a  devorar cada  urn.  Suas
gurms   tentam   agalTar   a   todos.   0   medo   esta   instalado.   0   texto   que
iic(tmptinha  traz  algumas  express6es  redundantes  a  imagem:   "atacando",
"luriu  devastadora",  "todas  as  populag6es".  Urn terceiro  cartaz,  demonstra

c{tin() se da o cont6gio entre duas pessoas durante uma simples conversaeao:
6 pela boca e pelo nariz que o ricr6bio adentra o organismo e assim 6 que
se adquire a gripe ! Ensinamento popularizado pela visualizagao.

Dois cartazes muito  expressivos  visam convencer dos beneficios de
que  cada  urn  se  submeta  a  vacinacao  contra  a  febre  tif6ide.  A  vacina
aparecera   como    o    contraponto    da   doenga,    que    6    espetacularmente
representada pela morte.  Somente a vacina pode evita-1a e, ao contrino do
que  se  supunha,  nao  oferece  nenhum  perigo.  A  escolha  6  simples:  ou  a
vacina  e  o  discernimento,  ou  a  morte  pela  ignorancia!!  Assim  tamb6m  o
chamamento  aos  chefes  de  faml'lia,  cujo  clever  era  zelar  por  sua  satide  e
protege-la dos perigos. i por isso  que  devia manda-la vacinar e revacinar
contra  a febre.  Todos  estao  contentes  nesse  momento:  o  pai,  a  esposa,  as
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crianeas,  inclusive  o  medico  que  procede  a  vacina  com  largo  sorriso.  A
figura de  urn homem protegendo  sua familia 6 explorada  em  outro  cartaz
que  sugere  os  modos  de  combate  aos  agentes  transmissores  de  diversas
doengas.  Em  urn meio  pobre  e  precario  esta  o  homem  combatendo  uma
mosca, de tamanho irreal, poupando sua mulher e filhos de seu ataque.  Os
dizeres   incitam:   "Defendei-vos!".   Imagens,   desenhos   e   caricaturas   de
situa?6es paradigmaticas ou exemplares.

Nao 6  meu intuito,  aqui,  analisar em detalhes  os  signos  imag6ticos
desses   cartazes,   perspectiva   que   considero   instigante   e   enriquecedora.
Outras tantas considerae6es podem ser indicadas a partir dela, mas procurei
me centrar na apreciagao dos diferentes modos de realizapao da propaganda
sanitaria,  em  como  os  discursos  inscritos  nessas  praticas  se  revestem  de
diferentes formas e se poe a produzir aquilo de que sistematicamente falam:
as  percepg6es  de  medo  e  perigo,  a  cura  desejada  e  perseguida  junto  a
Medicina, uma preocupapao com os modos de ser e fazer higienicos.

As  praticas  medico-discursivas  materializadas  em  propagandas  de
educagao  sanitaria,  atrav6s  de  cartazes,  panfletos,  mensagens  em revistas,
peliculas  de  cinema,  dentre  outros,  estiveram  explicitamente  voltadas  a
educa?ao  do  cidadao.  Combinavam  argumentos  de  cientfficos  e  morais,
sobressaindo-se   os   conselhos   prescritivos,   embora   atentos   a   urn   certo
esclarecimento para que a adesao pudesse ser "consciente".

A atuaeao educativa da Medicina por meio da propaganda  sanitaria
salientava  o  papel  do  medico,  que  pela  sua  competencia  e  experiencia
dilatada,  era quem melhor poderia difundir o  conhecimento  dos  males  e  a
forma  de  evita-1os.  Na  6poca,  os  discursos  insistiam  na  indissociabilidade
do  bin6mio  satide  e  educaeao  como  fatores  sobre  os  quais  repousava  o
futuro da patria e seu progresso. Nao era outro o sentido das propagandas,
tampouco   o   chamamento   que   se   fazia   entre   os   pr6prios   medicos,   a
responsabilidade que tinham enquanto profissionais. A propaganda sanitaria
inscreveu-se    entre    as    iniciativas    m6dicas    comprometidas    com    uma
determinada leitura do  que era  a Educagao  e de  sua importancia  capital  a
consecugao  dos  prop6sitos  da  Medicina.  A  propaganda  sanitaria  nao  se
circunscreveu  aqueles   medicos   mais   ligados   a  instituigao   escolar,   mas
sobretudo    aqueles    inseridos    em    praticas    cuja    profilaxia    tomara-se
imperativa.   Impressionados   com   as   altas   taxas   de   letalidade   e   com   a
insuficiencia  dos  conhecimentos  cientificos  dispom'veis,  bern  como  pela
efemeridade   dos   tratamentos   ministrados,   ou   pela   resistencia   que   os
pacientes   manifestavam  em  submeter-se   as  prescrie6es   terapeuticas,   os
medicos, messes embates, vieram a proclamar a necessidade da colaboragao
do povo, uma colabora?ao nao apenas passiva, mas que pudesse expandir os
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¢(t"elhos, as recomendae6es, o modo de conduzir-se. Para isso, era preciso
lnft)rmar, orientar, ensinar.

Complexas   relag6es   tern   lugar   nesse   espaeo   inc6gnito   entre   a
materializaeao   dos   discursos   medicos   mos   instrumentos   de   propaganda
Ni`nit4ria e os processos de leitura, ou apropriaeao, ou como  sugere Certeau
( 1994),   de   consumo   desses   produtos   culturais,   as   asthcias   taticas   das
prAticAs ordinarias, as anti-disciplinas. As leituras (plurais) que a populapao
{}r)crt"  na interaeao com a propaganda  sanitaria nao  podem  ser resumidas,

pclu I.uce do convencimento que almejavam, como uma assimilagao passiya
a  i`h*ttlutfl.  Estar  convencido  nao  significa,  necessariamente,  pensar,  agir,
•it`prcgur`  como  se  deseja  no  momento  da  produeao  desses  produtos.  A
pmpugunda sanitaria pode ser tomada como urn exercfcio de poder sobre o
cvcntual  campo  de  agao  daqueles  a  quem  ela  se  destina:  uma  aeao  sobre
i`q(leg  (Foucault,1995,  p.243).  Esse  cainpo  de  apao,  como  sugere  Certeau,
cNcflpn  a{` poder  sem deixa-lo,  produz talvez infinitesimais  modos pr6prios
(lc cmpregar o que se consumiu, de reapropriar-se do que se aprendeu e de
ticrvir-tic Selclivnmente do que estava (im)posto a disposigao.  0 que Certeau
mNil`iiln coit`o ui" "criacao ant^tnima" (Ibid., p.13).

I{ccttliheccr  essa  possibilidade,   mesmo  que  a  investigagao,   ate  o
il`iw`l.Iiltt,  nnu tenhn se  dirigido  a perscrutar esses processos de  "bricolage"
tlu prNlcr c du cultura dominante, 6 reflexao que se imp6e.
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Sebastiho P eres]

Entre as centenas de exemplares de livros didaticos publicados desde

aosea:::S:dmae!aaI:S:uS]€C:::IT¥Xdaat86[5`[::::cda°psti6bc,:::¥e¥o:e:::2:ahzae:mpgu:
chama a ateneao por causa de urn ex-Jjbrz.s ao mesmo tempo banal e curioso.
Sao  muitos  os  exemplares  que  carregam  essas  notas  manuscritas  que  vao
informando,  ao  leitor  mais  recente,  coisas  como  as  sucessivas  posses,  o
andamento das aulas, os po"fos a serem estudados para as provas e exames,
as opini6es, o humor e ate mesmo os amores - ou a volubilidade amorosa -
de  quem em algum momento possuiu o  livro  e o  teve como  `parceiro'  no
seu  cotidiano escolar.  Mas  o  ei;-J!.br!.5 em questao  foi  acrescentado  logo na

primeira pagina de urn exemplar da ZJ!.sfo'rz.a do jil.a  Gro#de do SwJ pflra a
\ En.``i.no  C.'vjco, de autoria de Joao Maia e publicado em  1927  pela Livraria
Selbach,  de  Porto Alegre  (RS)3.  Provavelmente,  pelo  seu contetido,  a  nota
nao foi  escrita por algu6m que ainda estivesse a utilizar a obra como livro
didatico  em  aulas  de  Hist6ria,  Educapao  Cfvica  ou,  mais  genericamente,
sobre o Rio Grande do Sul. Quer dizer: a inscrigao deve ter sido feita depois
da  utilizagao  escolar  mais  especffica  prevista  para  o  livro.   Ate  porque
denota a proposigao de urn novo uso para esse material que, ainda que nao
seja  didaticamente  recomendavel,  nao  deixa  de  ser  escolar  -  se  bern que
pt)de   destinar-se,   tamb6m,   a   uso   em   outros   ambientes   e   com   outras
fi nalidades nao necessariamente escolares ou educativas.

I  Professor do Departamento de Hist6ria e Antropologia do ICII/UFpel: pesquisador do CEIHE e do GISEH
- Grupo de lnvestigacdes sobre o Ensino de Hist6na/UFpel.
2  A  Sala Paulo Freire vein sendo  organizada no  contexto  de urn Projeto de Extensao  coordenado pela Prof.

Dra. Eliane Pel.es. Pretende-se que esse espapo especffico no  interior da Biblioteca Ptiblica Pelotense esteja
voltado principalmente para os estudos sobre Educapao - especialmente nos seus aspectos hist6ricos, dada a
natureza  do   seu   significativo   acervo.   Na  grande   froa  dos  Estudos   Sociais  -  que   englobaria  manuals
cspecfficos  ou  integrados  voltados  para  o  ensino  da  Hist6ria,  da  Geografia  e  do  Civismo  (EMC,  OSPB,
EPB),  sao  cerca  de  700  exemplares;  especificamente  de  Hist6ria  sao  cerca  de  450  exemplares  (algulms
obras  ten diversos  exemplares,  as  vezes  de  diferentes  edicdes,  integrando  esse  acervo).  Responsavel  pela
organizacao dessa parte do  acervo, tenho  contado  com a eficiente  colaboragao da academica Josiane Pinho
(Hist6riaunel).
•` No acervo da Sala Paulo Freire existem dois exemplares desse livro didatico. No acervo do CEIHE, h6 urn

exemplar da 6a edicao, de  1909, ainda nao i]ustrado.
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Esta  anotado  la,  na  primeira  das  248  paginas  do  livro ja  referido:
"tudo sobre o Rio Grande do Sul, mas com figuras bacanas para recortar"

(cf.  Figura   1).  Na  capa  do  livro  esta  escrito,  com  a  mesma  caligrafia:"corfczrfigwrtzs ". Mesmo que essa primeira -em ordem de aparecimento ~

e  imperativa  nota  seja  mais  explfcita  em  relapao  ao  novo  uso   que   se
pretendeu  dar  a  obra,  6  ao  c*-Jz.brz.s  da  primeira  pagina  que  quero  dar
destaque.

Figura 1

0 ex-libris

i  provavel   que  uma  analise   mais   aprofundada  dessa  frase  nos
permitisse compreender mais a fundo o pensamento e o sentimento do autor
em rela?ao as ilustrag6es da obra. Ainda que nao pretenda, aqui, aprofundar
essa analise, quero chamar a aten?ao para algumas das implicag6es que, do
meu   ponto   de   vista,   decorrem   do   emprego   da   conjungao    `mas'   na
coordenaeao das orag6es que formam o pen'odo, quais sejam:  `fwdo sabre a
Rio Grande do Sul' e `com figuras bacanas para recortar' .

Tude   sobre   o   Rio   Grande   do   Sul..   este[ria,  o   antor   de  8motap~zro

querendo dizer que o  livro  contem fndo o que  se precisa - ou precisava -
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8abcr  sobre  o  Rio  Grande  do  Sul?  Ou  que  f%do  o  que  o  livro  cont6m  se
refere apenas ao Rio Grande do Sul?

Com figwros  bac¢mas  para  recorfor..  tomada  assim,  isoladamente,
essa  orapao  nos  informa  o  6bvio.  Seu  autor  considera  as /I.gwrcis  do  livro
bacanas para selem recortadas.

Mas, temos urn `mas'  entre as orag6es. Por que? Teria esse `mas'  urn
sentido  de  lamentapao?  Estaria  o  autor  a  lamentar  que  esse  livro,  com
.figwras   ba[conclf  pc}ro   recorf¢r,   contivesse,   tamb6m,   f%do   sobre   o   Rio
Grande  do  Sul?  Que  recortar  as Jigwr¢s  Z7acclm¢s  implicaria  em  danificar
uma obra que cont6m fwdo o que 6 - ou era - preciso conhecer sobre o Rio
Grande  do  Sul?  Ou  esse  `mas'  teria  antes  urn  sentido  de  certo jtibilo,  de
ulgum  regozijo,  por ter o  autor da  frase  constatado  que,  apesar de o  livro
conter apenas coisas sobre o Rio Grande do Sul, ainda assim continha umas
.fi6JwraJ  bac¢nfls p¢r¢  recorfclr?  Nem tudo  estaria perdido,  pois  ainda  que
desinteressante por conter apenas coisas gatchas, o livro tinha o m6rito de
conter  algumas  gravuras  interessantes  para  serem recortadas  -  sabe-se  la
c(tin que finalidade.

Qualquer sentido que tivesse naquele momento, para o  autor do  cx-
//I/)I.i'.`',  {)  emr)rego  do  `mas',  6  inegavel  que  a  presenga  da  conjuneao  entre
l`t|`Iclll8  (luas  orac5es  s6  faz  reforgar  e  realgar  a  expressao  que  denota  o
ticiitimcnto  maior  daquela  pessoa  em  relagao  as  ilustrae6es:  eramfigkr¢s
/jac.anas.  Se  Cram  apenas  sobre  o  Rio  Grande  do  Sul,  fosse  isso  born  ou
ruin,   se  podiam  ou  deviam  ser  recortadas  ou  nao,   era  secundario.   0
importante   6   que   as  fig%r4s   Cram   bc}can45.   Isso   justificava   que   se
pretendesse dar a elas urn outro uso, a parte mesmo do livro em que haviam
sido   inseridas.    0   fato   de   serem  figwrcis   bczcczncls   justificava   que   se
dunificasse uma obra que continha fwde sobre o Rio Grande do  Sul.  0 fato
dc   8erem  .figwnfls  baconcis  emprestava  urn  valor  maior  a  urn  livro   que
coi`linhfl  a|)enas  coisas  sobre  o  Rlo  Grande  do  Sul.  Qualquer  que  fosse  o
8ciitid{t daquele `mas' interposto no meio da frase -provavelmente quase de
forma inconsciente -,  sua presenga ali permite ao  leitor atual perceber,  em
boa   parte,   o   efeito   que  produziu  no   espirito   daquele  leitor   antigo4   a
visualizagao  das  imagens  utilizadas  por  Joao  Maia  e/ou  seu  editor  para
•l\ustrar a;quch Hist6ri-a do Rio Grande d?_Sul pa_ra o Ensino F{v.ic_o_.

Mas que qualidades teriam estas ilustrap6es capazes de impressionar
tao  vivamente  aquele  leitor?  Aos  olhos  de  urn leitor  do  inicio  do  s6culo
XXI, aparentemente a thica qualidade daquelas imagens era, justamente, o
I.ato  de  serem  imagens.  A  qualidade  da  impressao  6  baixfssima.  0  1ivro

` 0 futo de a anotapao ter sido feita com caneta esferogrffica verde indica que 6 ben mais recente do que a

ohm.  o  que  sugere  que  seu  autor  talvez  nao  tenha  sido  o  prilneil.o  usuato  do  livro:  6  possivel  que  esse

primeiro  usuato tenha sido urn ceno Marcos,  cujo none aparece lia  capa,  anotado  a pena com cuidadosa
caligrflfia.
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cont6m,  no  total,  31  gravuras.  Dessas,  29  sao  retratos  (fomato  busto)  de
personagens  da  Hist6ria  gatcha  -  homens  todos,  nrilitares  a  maioria.  As
outras duas retratam as ruinas da catedral nrissioneira de Sao Miguel. Uma
delas tras,  ao lado da legenda, uma observagao:  "De  uma fotografia tirada
em  1892" (Maia,1927:  10) (Cf. Figura 2).

Uma figura bacana para recortar?

0   desenvolvimento   da   fotografia   e   das   t6chicas   de   impressao
colocou a disposigao dos produtores de livros didaticos urn recurso valioso,
na medida em que permitiu a transposieao, para as paginas desses livros, de
imagens ja  consagradas,  produridas  com  outras  finalidades,  e  mesmo  de
imagens  reais  de  pessoas,  cenas,  predios,  objetos,  monumentos,  etc.  Ao
fascinio  antigo  pelas  imagens,  associou-se  o  fascfnio  pelo  aproveitamento
das  novas  possibilidades  t6chicas,  de  modo  que  muitos  livros  didaticos

passaram a apregoar - por vezes nas capas - a utilizaeao de fotografias.
Uma obra que exemplifica bern esse deslumbramento 6 urn livro de

leitura publicado em Buenos Aires,  em  1910. Trata-se da s6tima edicao de
La Frase - M6todo para la lectura de clausulas (segundo libro), de autoria
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de Victoriano E. Montes. Na pagina intema de rosto, entre as informa?6es
de   praxe,   6   feito   constar   que   esta   s6tima   edieao   cont6m   advertencias
metodol6gicas  para  os  professores,  urn  vocabulato  para  as  criangas  e  20
fotogravuras novas. Ao longo das suas  160 paginas, o livro tras nada menos
do   que   167   gravuras,   sendo   que   uma   delas,   que   ilustra   as   vogais,   6
composta, na verdade, pela montagem de cinco imagens (Cf. Figura 3).

Figura 3

As vogais dramatizadas...

Mas nao 6 apenas a profusao de imagens que chama a atengao nesse
livro  de leitura - ainda que isso  implique  na ocorrfencia  de  vinas  paginas
contendo   unicamente   ilustra?6es.   Chama   a   aten?ao,   ainda   -   e   talvez
principalmente    -    o    fato    de    que    muitas    das    fotogravuras    foram
especificamente produzidas para ilustrar as lie6es (ou capitulos) do livro em
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que se encontram. E possfvel que o texto de deterndnadas  lic6es tenha sido
escrito  tendo  em  vista  as  ilustrag6es  que  os  acompanham,  mas  em  muitos
casos 6 ni'tido que a fotografia foi feita por encomenda para o texto. Isso faz
com  que  algumas  li?6es  assumam  urn  certo  estilo  de   `fotonovela'   (Cf.
Figuras 4 e 5) -ou ao memos de novela ilustrada...

Fieura 4

Ensinar leitura ou boas maneiras? Para Montes, nao se devem
misturar as coisas...

Entretanto, apesar do uso ao mesmo tempo extensivo e intensivo que
faz das imagens, e apesar de incluir urn pr6logo com onze paginas - al6m
das  `advertencias'  com que  inicia  cada  parte  da  obra  -  em  que  explica  e
argumenta em favor de seu m6todo, Victoriano Montes  nao diz uma tinica
palavra  sobre  a  possfvel  finalidade  pedag6gica  dessas  imagens.   Alguns
capftulos ou lie6es constam apenas de urn tftulo e uma gravura, mas o autor
nao se preocupa em indicar ou sugerir qualquer atividade a ser desenvolvida
a  partir  dessas  gravuras.  A julgar  por  uma  rapida  referencia  que  faz  as
ilustrag5es,   do   seu   ponto   de   vista   estas   s6   cumprem   urn   papel   de
`embelezamento' :

23

Os requisitos  de claridade,  simplicidade,  amenidade,  beleza das
ilustrap6es, sGo comztns a fodos os Jz.vros csco/czrcs, qualquer que
seja  a  mat6ria  de  que  se  trate  (Montes,  1910:  VII.  Grifado  na
Obra).

Para Montes, a profusao e beleza das ilustrag6es sao indispensaveis
num livro de leitura, mas elas nao tern funcao metodol6gica.

Em  resumo,  a  tinica  preocupacao  de  Victoriano  Montes  6  com  o
ensino  da  leitura,  coisa  -  segundo  ele  -  da  qual  vinham  descuidando  os
autores  de  livros  de  leitura  ate  entao.  E  foi  "com  o  e/evczcJo prapo'sz.fo  de
corrjgz.r erros w#z.vcrsczi.I e secw/czres e coadjpvar ao born ensino da leitura"
(Ibidem:  XIII.  Grifado  na  obra)  que  ele  se  prop6s  a  elaborar  seus  livros.
Para  esse  autor de  livros  didaticos  do  irfcio  do  s6culo  XX,  as  ilustra?6es
constitutam urn regwiri.fo  dos modemos  livros  de leitura,  mas nao  se  podia
atribuir-1hes uma finalidade metodol6gica,  uma vez  que Cram  "dztczs col.sczs



24

coixp.Ietame_nte  distintas,  ainda  que  inlinramente  ligadas,  o  m6todo  e  os
regk!.si.fof de #m Ji.vro de Je!.J%rtz" (Ibidem: VII. Grifado na obra). E para ele,
ainda, "o erro de tomar por m6todo os requisitos de urn born livro de leitura
corrente,  remonta  aos  primeiros  textos  de  leitura  que  se  escreveram  em
6pocas remotas" (Ibidem: VII). E mais:

0  erro  dos  autores  didaticos  foi  consagrado  pelos  preceptistas
/sz.c/  metodol6gicos,  devido  a  analise  incompleta  e  imperfeita
que   esses   fizeram   desses   livros:   fomantzm  par  mc'fodo   Fziaf
cartzcfcrz'sJz.cos   maz.I   f¢/i.e#Jes,   sem   perceber   que   elas    nao
constitui'am m6todo e Cram requisitos  comuns  a todos  os  livros
para crian€as (Ibidem: IX. Grifado na obra).

Resulta   claro,   portanto,   que   Victoriano   Montes   considerava   as
i:ustrae.6es uT .re?uisito est6tico, mac nto urn recurso metodol6gico. E nao
deixa de ser ir6nico que ele, por urn lado, menospreze o potencial didatico
presente   neste   recurso   grafico,   e,   por   outro   lado,   considere   que   a
centralidade  colocada  na  identificapao,  compreensao  e  interpretaeao  dos
sinais  de  pontuacao  -  que  sao,  afinal,  recursos  graficos  -  determinam  a
excelencia  de  seu  m6todo  de  ensino  da  leitura.  E  6  ir6nico,  tamb6m,  que
argumente   contra  uma   certa   i.mo/c}fGo   do   me'fodo   (cf.   Ibidem:   VII)   -
denunciada  por  ele  -  exemplificando   que   "igual   coisa   sucede  com  os
preceitos  artisticos em geral:  os canones  sobre pintura e escultura derivam
tamb6m    do    estudo    profundo    das    grandes    concepe6es    pict6ricas    e
escult6ricas" (Ibidem: IX). Ou seja: o autor parece ter sido algu6m capaz de
refletir sobre a produ€ao artistica de imagens, mas nao conseguiu - ou nao

fonsiderou  relevante - aplicar essa  reflexao  a  prodngao  e  ao  emprego  de
imagens em seus livros didaticos.

Alias,  essa  6  uma  reflexao  que,  ao  memos  aparentemente,  parece
ainda  nao  ter  merecido  a  preocupaeao  de  boa  parte  dos  autores  de  livros
didaticos, especialmente os de Hist6ria, publicados nestes primeiro  anos do
s6culo  XXI  ou  mos  derradeiros  anos  do   s6culo  XX.  Entretanto,   o  uso
pedag6gico  de  imagens ja  era pratica  consagrada  muitos  s6culos  antes  de
que o recurso as fotogravuras se tivesse banalizado na indtistria de produeao
de livros escolares.

Alberto Manguel  (1999) conta como  Sao Nilo -urn religioso  asceta
que viveu no mosteiro do Monte Sinai no im`cio do s6culo V -recomendava
a  urn bispo  que,  em  lugar de  cenas  de  caca  e  da  fauna,  omamentasse  Sua \
igreja com cenas bfolicas, pintadas por born pintor,  as quais  "serviriam de
livros  aos iletrados,  ensinando-1hes a Hist6ria das Escrituras  e recordando-
lhes os atos de miseric6rdia de Deus" (Apwd Manguel,1999:  109). E 6 ainda
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no  livro  de  Manguel  que  encontramos  uma  manifestaeao,  neste  mesmo
sentido, de Sao Greg6rio Magno (Papa de 590 a 604):

Uma coisa 6 adorar imagens, outra 6 aprender em profundidade,
atrav6s de imagens, uma Hist6ria veneravel. Aquilo que a escrita
toma presente ao leitor,  as imagens tomam presente ao iletrado,
aos que apenas compreendem visualmente, porque, nas imagens,
os  ignorantes  veem  a  Hist6ria que  tern de  seguir  e  os  que  nao
conhecem as letras descobrem que,  de certa forma,  sao  capazes
de  ler.  Por  conseqtiencia,  em  especial  para  o  povo  comum,  as
imagens sao o equivalente da leitura (Api4d Manguel,1999:  109).

Sao  Nilo  e  Sao  Greg6rio  Magno  ten  mais  em  comum  do  que  a
condieao   de   santos   cat6licos   e   a   crenca   no   poder   evangelizador   das
imagens:   Nilo   teria   sido,  alto   funcionino   do   Imp6rio   Romano,   em
Constantinopla,  no  final  do  s6culo IV,  antes  de  abragar  a  vida monastica5;
Greg6rio foi prefeito de Roma, no s6culo VI, antes de tomar-se religioso. A
experiencia polftica mos altos escal6es da administragao romana - ainda que
nao   mais   a   Roma   imperial,   como   no   caso   de   Greg6rio   -   pode   ter
contribufdo  para a percepeao,  pelos dois religiosos,  do  valor educativo  das
imagens,  levando-os  a  recomendarem  seu  uso.  A  simples  observagao  de
monumentos como as colunas de Trajano e de Marco Aur61io, ou os arcos
de Constantino  e  de  S6timo  Severo permite constatar a existencia de  uma
esp6cie de tradieao, na administrapao romana,  de utilizagao de imagens na
evoca?ao, celebracao e rememora?ao de feitos grandiosos dos govemantes e
acontecimentos significativos da Hist6ria de Roma.

Ainda   que   as   recomendag6es   de  Nilo   e   Greg6rio   tivessem   por
objetivo a educagao religiosa atrav6s da `leitura'  de imagens, nao 6 absurdo
considerar que  os  mesmos  principios  preconizados  por eles justificaram  a
utiliza€ao  de  imagens  com  a  finalidade  de  promover  a  educapao  cfvica  e
moral por meio  do ensino  da Hist6ria.  Alias,  o  `parentesco'  entre o  ensino
religioso   e  o  ensino  da  Hist6ria  nao   se  restringe  apenas   aos   aspectos
curriculares  - no  sentido  de  que  o  ensino  da  Hist6ria  Sagrada  antecedeu,
conviveu  e  complementou,  sucessivamente,  o  ensino  da  Hist6ria,  Geral  e
Nacional, em boa parte dos pai'ses ocidentais -, mas 6 tamb6m muito estreito
no que respeita aos aspectos metodol6gicos. Antigo caudatario do estudo da

I  A  biogmfia de Sao Nilo,  monge do  s6culo V,  confunde-se,  as vezes,  com a de  Sfro Nilo,  o Jovem.  monge

llI`lli`no   do    s6culo   X;    ainda    que    os    dois    sejam,    eventualmente    referidos    como    funcionarios    em
(`(}mlanlinopla, parece-me que essa condicao 6 Imis coerente com a vida de urn monge oriental do que com
u  vidu  dc  urn monge  italiano  que  nasceu  no  sul  da  ltflia,  abraeou  a  vida  monastica  em  Monte  Cassino  e
morrcu  nun mosteiro fundado por ele  mos  arredores  de Roma;  quanto a  ter  sido  o  monge  oriental,  e  nao  o
llaliano,  o  autor  dr  afirmacao  citada  por  Manguel,  confio  na  competencia  e  seriedade  desse  eminente
hi*loriador da leitura, uma vez que e-me inacessfvel -como parece ter sido a ele -a fonte primina.
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Ret6rica, a medida que a Hist6ria foi sendo erigida em mczgisfra v!.fcze,  o seu
ensino   veio   coadjuvar   a   Hist6ria   Sagrada   em   sua   funeao   de   educar
moralmente as novas gerap6es. E para isso, esse ensino foi apropriado nun
contexto    metodol6gico    que,    como    o    ensino    religioso,    baseava-se
fundamentalmente   no   dialogo.   E   como   argumenta   Raimundo   Cuesta
Femandez:

se passamos do mundo das id6ias filos6ficas ao da pedagogia,  o
dialogo se converte em urn instrumento que facilita o acesso e a
recordacao     dos     conhecimentos,     de     forma     que     aparece
freqtientemente nas  gramaticas  latinas,  como  a de  Donato  (Are
mz'roctr,  s6culo  IV),  mos  Co//oqwz.cl  de  Erasmo  no  s6culo  XVI  e,
sobretudo,   na   profusao   de   catecismos   (tao   importantes   na
tradieao jesui'tica) que se da na 6poca das reformas religiosas da
modemidade. Esta degradapao catequ6tica do dialogo 6 a que vai
sobreviver  mos  textos  de  Hist6ria  (...)  ja  que  as  perguntas  e
respostas  nao  sao urn instrumento  de  inten.ogapao  e  busca real
do  conhecimento,  senao  urn  artificio  ou  manha  para  reter  urn
conhecimento  j4  dado.   Quando   mos   colocarmos   a  estudar   a
producao   de   livros   de   texto   do   s6culo   XIX,   voltaremos   a
encontrar esse emprego vicario e dogmatico do dialogo  (Cuesta
Femindez,1997: 58).

\

Largamente difundido, 6 em grande parte a esse m6todo catequ6tico
que  se  deve  atribuir a responsabilidade  pela  associagao  que  ainda hoje  se
faz,   ao   m'vel   do    senso   comum,   entre   aprendizagem   de   Hist6ria   e
memorizapao.  Quando  se observa uma obra como  o  Progrczmcz de Zzz.sforicz
Sczgrtzdcz,     de    autoria    de    D.    Mariano    Torre    y    Marco,    publicada
simultaneamente  em  Madrid  e  Cidade  do  M6xico,   no   ano  de   1893  -
fartamente ilustrada - comparando-a com a Peqwc#cz Hz.sforl.a do Brozl.J par
perguntas   e   respostas   para  uso  da  infancia  braz,ileira,  de  a:utoin  de
Joaquim  Maria  de  Lacerda,  publicada  em  1907  pela  Livraria  Francisco
Alves,  do  Rio  de  Janeiro,  em  "novissima  edicao,  ilustrada  com  muitas
gravuras,  revista  e  aumentada  ate   1906"  por  Luiz  Leopoldo  Femandes
Pinheiro, constata-se que o processo de laicizaeao do ensino desencadeado a
partir  da  Revolugao  Francesa  de   ]789,  nao  apenas  demorou  a  atingir  o
ensino   da   Hist6ria,   mas   atingiu-o   parcialmente:   laicizou-se   com   mais
rapidez o contetido do que a metodologia.

A Revolueao Francesa, alias, constitui-se mum momento privilegiado
de  utilizaeao  de  imagens  com  o  objetivo  de  contribuir  "para  a criagao  de
uma   opiniao   ptiblica,   tanto   de   urn  ponto  de   vista   conservador  quanto
radical"   (Reichardt,   1996:   310).   As   `gravuras  politicas',  produzidas  em

27

larga escala em formato  broedsz.dci,  cumpriram funeao  importante  naquele
contexto revolucionato:

A      enfase      deles      na      representagao      pict6rica      tomava-os
fundamentalmente   significativos   para   a   Revolueao,   pois   ajudavam   a
mobilizar  a  larga  base  social  que  tomou  possfvel  em  primeiro  lugar  o
processo politico da Revolucao e a sua radicalizapao.  Quando se considera
que na 6poca  metade ou dois tereos da populagao  nao  sabiam ler ou liam
muito   mal,   e   viviam   mum   mundo   tradicional   de   comunicagao   oral,
compreende-se  como  essas  gravuras  cumpriam  urn  papel  ben  mais  que
acess6rio.  Junto  com  os  veiculos  nao-escritos  dos  discursos  ptiblicos  e
canc6es, atingiam os homens e mulheres nas ruas mos termos da sua cultura
oral  ou  senri-oral.  Nao  s6  tomavam  acessivel  a  mensagem  revolucionaria
como tamb6m envolviam as pessoas comuns no processo de comunicapao e
formapao de opiniao de uma esfera polftica mais ampla, com sua tend6ncia
a  democratizagao.   Essas   gravuras  Cram  ao  mesmo  tempo  urn  meio   de
educapao polftica e urn testemunho das id6ias populares (Ibidem: 310-311).

Aparentemente,  a  argumentapao  que  venho  apresentando  ate  aqui
parece  conduzir  para  o  caminho  da  associapao  6bvia  entre  uso  de  textos
escritos para culturas letradas, de urn lado,  e uso de imagens para culturas
orais,  de  outro.  As  imagens  permitiriam  aos  iletrados  `1er'  a  realidade  da
mesma forma como os letrados a leriam atrav6s dos textos, ou, como disse
Greg6rio Magno,  conforme  a  citapao ja feita mais  atras,  "nas imagens,  os
ignorantes veem a Hist6ria que tern que seguir". E nessa expressao de Sao
Greg6rio pode estar justamente uma das chaves para a compreensao do fato
de  que  a  massificacao  do  letramento  ten  sido  acompanhada  por  uma
intensificapao  da  utilizaeao  de  imagens,  perdendo   sentido   a  associaeao
escrita-culturas letradas , imagem-culturas orais.

No   que   se   refere   aos   livros   didaticos,   sua   iconografia   tern-se
desenvolvido  concomitantemente  ao  avango  da  escolarizacao  de  massa.
Principalmente  em  relapao  ao  ensino  de  Hist6ria,  isso  parece  demonstrar
como  as imagens hist6ricas, tomadas  separadamente, na forma de quadros
ou  cartazes  pendurados  nas  paredes,  ou  tomadas  de  modo  integrado  aos
livros didaticos que as contem, cumprem uma funeao pedag6gica especifica
e constituem-se em instrumento metodologicamente eficiente.

Ernest    Lavisse,    o    eminente    historiador    e    educador    frances,
emblematico cidadao da Terceira Reptiblica, defensor ac6rrimo da laicidade
do  ensino,  pode  ser  considerado  urn pioneiro  no  estabelecimento  de  uma
metodologia   para   o   ensino   da   Hist6ria   distanciada   daquele   modelo
ct`tequ6tico  ja  referido.  Defensor  de  urn  ensino  met6dico  da  Hist6ria,  e
uinda que seus objetivos para esse ensino  se encaminhassem na direeao  do
que  talvez  se  pudesse  chamar  de  uma   `catequese  nacionalista',  Lavisse
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inova ao propor a utilizagao de gravuras metodologicamente integradas mos
seus  livros didaticos de  Hist6ria.  No prefacio  de  sua Zzg.sfoi.re de  Frcz#ce -
Cowrs  £/e'mc#fcH.rc,  publicada  em  Paris  pela  Livraria  Armand  Colin,  em
1913, Lavisse informa que:

Esse  volume cont6m relatos  que enquadram imagens.  Esses  relatos
sao as vezes descrie6es, e as imagens mostram os objetos descritos; a maior
parte  das  vezes,  eles  sao  fatos,  e  as  imagens  mostram  as  ac6es  narradas
(Lavisse,1913: Prefacio).

No czvcz#/-propof da mesma obra,  o  autor explica a organizaeao  das
imagens ao longo do livro:

A obra 6 dividida em livros. Cada livro 6 dividido em capftulos, cada
capftulo em paragrafos numerados.

Todas   as   gravuras   sao   colocadas   em   frente   ao   texto   que   elas
acompanham; elas nao necessitam entao, como legenda, de mais do que urn
simples tftulo.

Os infcios dos livros dao uma seqtiencia de cenas da infancia nas

grandes 6pocas da nossa Hist6ria.
Os  infcios dos  capi'tulos  oferecem  uma  seqtiencia de  ilustrap6es
sobre habitapao e vestuario.
As vinhetas de fim de capftulo apresentam a sucessao dos meios
de transporte.

Nao   julguei    proveitoso    das    explicag5es    sobre    as    vestes,    as
construg6es,  etc.,  representados  nas  gravuras.  Receei  cair  numa  erudicao
perfeitamente intitil no Curso elementar. 0 professor veja o que lhe conv6m
acrescentar (Ibidem: Avant-Propos).

0    ensino    com    esse    livro    didatico    de    Ernest    Iidvisse    era
complementado  por  urn  conjunto  de  rob/eaur  D'Zr!.fJoi.re,  cada  quadro
medindo  1,20m x  I,Om e trazendo  varias imagens que procuravam retratar
os  fatos  e  personagens  mais  significativos  de  cada  pen'odo  da  Hist6ria
francesa.  As  gravuras  dos  livros  de  Lavisse,  bern  como  os  Oztadros  dc
ff;.sJo'ricl,  geraram  uma  esp6cie  de   `escola'   de  ilustra?ao  hist6rica,  com
reprodug6es  e imitae6es  na Franea e em  muitos  outros  parses.  Na Franea,
uma  das  imitae5es  mais  famosas  dos  quadros  e  gravuras  lavisseanos  foi
uma  coleeao  de  "quadros  de  elocu€ao"  (Renaudeau,  1999:36),  as  Jmczgef
Rosfj.g"a/, publicadas mos anos 50 e utilizadas ate os anos 60 do s6culo XX.
Renaudeau   (op.   cit.)   tenta  compreender  o  fascinio   que  essas   estampas
exercem  ainda  hoje   sobre   a  pessoas.   Uma  de   suas   conclus6es   remete
diretamente as proposig6es de Lavisse para o ensino de Hist6ria com o uso
de ilustrae6es:
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Essa fonga de evocaeao  deve-se,  antes  de tudo,  ao  fato  de  que  elas
sao  uma condensagao  do  discurso  e  das  ilustrag6es  propostas  nos  manuais
de Hist6ria depois do infcio do ensino republicano instituido por Jules Ferry
(1882).  Na  linha  desses  manuais,  as  cenas  fortes  escolhidas  pela  hist6ria
positivista  lavisseana  sao   sempre   as   mesmas   e  sao   muito   rapidamente
reforgadas,  primeiro  por  desenhos  a  pena,  depois  coloridos  (Renaudeau,
1999:  36).

Pierre-Marc Renaudeau ve o fascinio que as imagens exercem sobre
os adultos que as conheceram quando crianeas como decorrente do impacto
que estas sofieram ao contemplar as cenas retratadas, e nao como resultado
de ulna eventual `leitura' que tenha sido feita dessas imagens:

A individualizapao  da hist6ria que as  cenas  desenhadas  contaln
as incitara de preferfencia, por identificapao, a fazer desses her6is
modelos  de  conduta para  as  situap6es  da  vida  (...).  As  posturas
das personagens desenhadas remetem, entao, como na pintura de
hist6ria, a urn `hors texte'6, tal como as facanhas de Alexandre, o
Grande, pintadas por Le Brun no Grande S6culo sao uma alusao

::.::r-Ls::sanfelsvie?::ioTuom:iuenalo,in:.#deuaal:sssea.sal:=g;an;aos.,fr:
murmtirio dessa tensao entre o  mundo rotineiro das  crianeas  de
camisas  cinzentas  e  o  mundo  dos  atos  her6icos  que  mos  chega
ainda   quando   mos   debrucamos   sobre   uma   dessas   imagens
Rossignol  (Ibidem:  38).

Ainda que nao  reconhega nas imagens  Rossignol  urn elevado  valor
artfstico, o autor frances considera que:

6 sobretudo seu valor est6tico e moral que segundo n6s explica a
seducao  que continua  a exercer  essa galeria das  grandes  gestas
patri6ticas  dos  her6is  da  hist6ria  da  Franca.  Se  ben  que  esses"quadros   de   elocu?ao"    sejam   concebidos   para   reunir   urn

conjunto  de  infomac6es  hist6ricas  destinadas  a  esclarecer  e  a
fazer falar a crianca ingenua, isso nao impede que eles se liguem
ao genero est6tico da pz.mrz"tz dc fejsfo'rz.c] (Ibidem:  37).

Ora,  a  pintura  hist6rica  constitui  urn genero  que  teve  seu  auge,  na
Fran?a,   no    s6culo   XVII,   e   seu   produto   destinava-se   a   omamentar
principalmente   os   palacios   da   realeza   -   quer   dizer,   Cram   imagens
produzidas  para  utilizaeao  mum  contexto  de  cultura  letrada.  Esse  genero

^  . I lore lcxte' :  fora do texlo; urn `texto'  que transcende a representagao da gravura (intcrtcxto?).  `Hors-texte'

who uquclcs quadros explicativos e/ou  gravuras que, mos livros didaticos, aparecem destacados, fora do texto.
IT"£ quc sc  referem a ele (N.T.).
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artistico  conviveu  com  -  e  inspirou-se em  - o  baIToco  do  s6culo  XVII  e  o
romantismo do s6culo XVIII. 0 grande nome da pintura barroca francesa 6
Nicolas Poussin (1593-1665), para quem:

0 mais elevado fim da pintura (...) 6 representar ap6es nobres e
s6rias,  de  maneira  16gica  e  ordenada,  -  nao  como  na  realidade
sucederam,  mas  como  teriam  acontecido  se  a  Natureza  fosse
perfeita. („.) Num born quadro, o contemplador podera ser capaz
de  "ler"  as  emog6es  de  cada  figura  e  de  re]aciona-las  com  o
acontecimento apresentado (Janson,1998 : 539).

Ainda segundo Janson,  "estas id6ias nao Cram novas - ja Leonardo
afirmara que o fim supremo da pintura 6 representar as aspirae6es da alma
humana" (Ibidem: 539).

Se  Greg6rio  Magno  considerava  que  os  iletrados  deveriam  vcr nas
imagens uma Hist6ria que  `tem que  seguir'  - quer dizer, nao uma Hist6ria
que  leve  a  compreensao  da  realidade,  mas  uma  Hist6ria  edificante,  que
retrata  o  que  deveria  ter  sido,  e  nao  o  que  foi  -,  os  pintores  de  Hist6ria,
como os barrocos e os romanticos, consideravam como urn rim da pintura a
represc"fczfdo do real, nao a refnczftzfGo do real.  `Retratar'  as paix6es; jogar
com as paix6es; provocar paix6es: 6 no plano dos sentimentos, nao no plano
da razao, que a pintura deve atingir o observador. Isso vale - e muito -para
a   pintura   hist6rica.   E   a   pintura   hist6rica   institui,   de   certa   forma,   os
princfpios  fundadores  da  ilustra?ao  hist6rica  dos  livros  e  outros  materiais
didfticos destinados ao ensino da Hist6ria. Nao se pode esquecer, ainda, que
imagens  nao  s5o  discursos,  nem  podem  ser  lidas  como  urn  texto,  como
lembra   Roger   Chartier   (2001:    142).   Destinadas,   portanto,   a   atingir   o
educando,   mum   golpe   de   vista,   no   plano   das   emoc6es,   sao   emoe6es,
sentimentos,   que   as   imagens   hist6ricas   irao   provocar,   mais   do   que
conhecimento racionalmente construfdo.
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..."Resgatar  a  mem6ria  e  recontar  a  hist6ria  6  resignificar  o
olhar"... (Sonia Kramer).

A   proposta   deste   texto   6   pensar   o   oral   e   a   fotografia   como
"ferramentas", mas tamb6m como dispositivos que dao  "voz"  e  "imagens"

as leituras de realidades e, mais especificamente a investiga?ao no territ6rio
da hist6ria da educagao.

A  utilizaeao  do  m6todo  biografico  de  hist6ria  oral  e  da  fotografia
nun   Laborat6rio   de   lmagens   que   se   prop6e   reunir   e    sistematizar
imaginal:ios  de  professores  que  atuam  em  diferentes  nfveis  e  espaeos  de
ensino   na   contemporaneidade,   nao   esta   centrada   na   preocupagao   de
reconstruir  fatos  passados  e  presentes  como  verdades  hist6ricas,  rnas  uma
tentativa de compreender e capturar vis6es de mundo, sonhos, expectativas,
desejos e comportamentos na perspectiva de conhecer urn grupo social que
trabalha anonimamente mum espago da sociedade - o espaeo da docencia. 0
trabalho    com    estas    duas    ferramentas:    a    oralidade    e    a    fotografia
proporcionam    uma    complementaridade    na    leitura,    na    escuta    e    na
compreensao de imagens que comp6em uma mesma realidade, ou melhor,
realidades, pois vistas de angulos diferentes mas complementares.

Nossas   pesquisas   tom   se   utilizado   da   Hist6ria   Oral   com   duplo

prop6sito: conhecer os imagininos, as culturas e os processos de formagao
docente, a partir das suas trajet6rias de vida pessoal e profissional e, ainda,
colocar o  professor  como  sujeito  hist6rico,  de  uma  hist6ria  cotidiana  que
nao 6 contada, de urn sujeito an6nimo que trabalha com diferentes gerac6es,

` Pi.ofessora Titular do Departamento de Fundamentos da Educaeao da Universidade Federal de Santa Maria,

(`oordcnadora do  Grupo  de Estudos e Pesquisas em Educacao  e  Imagindrio  Social -GEPEIS  / home  page:
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que vive momentos hist6ricos com demandas polfticas diferenciadas e para
o qual nao  se  da  a voz.  A dimensao da oralidade  (contar-se para o  outro)
aciona com dispositivos

A  Hist6ria  Oral,  como  se  sabe,  ten  desempenhado  importante
pape],  ao dar a palavra e tomar ptiblica a voz daqueles  que nao
ten   acesso   a   escrita:   os   trabalhadores   mrais   e   urbanos,   as
camadas populares, em geral, as minorias. (Pereira, 2000, pl25)

Trabalhar  com  as  representac6es  de  professores  como  pessoas  e
como  grupo  social  aciona  com  a  construgao  de  uma  mem6ria  coletiva  da
hist6ria   da   pr6pria   docencia,   contada   por   aqueles   que   cotidianamente
trabalham com a  possibilidade da construeao  de  uma  mem6ria  do  pr6prio
pals.

Atrav6s  das  hist6rias  de  vida  contadas  oralmente  e  pelo  recurso  da
fotografia, mos aproximamos de imagens reconstrufdas no presente, a partir
dos sighificados atribuidos as trajet6rias vividas.  Conhecemos os processos
de formaeao, visitamos as paisagens, os comportamentos, os tempos vividos
atrav6s  dos  sentidos  trazidos  ao  momento  de  fala.  Falar  de  si,  como  uma
inten€ao  proposta  por  urn  pesquisador,  de  pesquisar  em  si,  auxiliado  por
imagens  fotograficas  transporta-mos  a  outros  tempos,  a  outros  espaeos  e  a
outras  praticas  discursivas  significativas,  permitindo  que  se  compreenda  o
deslocamento de sentidos individual e coletivamente na sociedade.

A  oralidade  traz  a  espontaneidade,  a  fotografia  traz  o  detalhe,  o
cheiro, a cor, o som, aciona com o trabalho da mem6ria que acaba, muitas
vezes,  precisando  fatos,  acontecimentos,  datas,  ate  entao  "esquecidos".  A
hist6ria oral recupera a voz de quem viveu e o significado construido por
quem  relata,  dando  o  direito  do  recorte  "daquilo"  que  pensamos  nao  ser
interessante  ficar  escrito  (porque  a  fala  agora  6  transcrieao)  para  outros
leitores.  A importancia  da transcri?ao  como  urn momento  da pesquisa que
trabalha  com  o  referencial  da  hist6ria  oral,  segundo  Portelli  (1997,  27),
"trafoform .objetos  auditivos  em  visuais,  o  que  inevitavelmente  inaplica

noudan€as e interpretacdo" .
A pesquisa em hist6ria da educa€5o como prima pela leitura, pela

interpretagao,  pela  aproximagao  das  possfveis  e  diferentes  configurac6es
que  urn  problema  de  investigaeao  assume  e  as  dimens6es  possfveis  de
enfoque quando pensamos na complexidade, rejeita abordagens redutoras e
reducionistas,  privilegiando  aportes  te6rico-metodol6gicos  que  perhitam
investigae6es  a  partir  da  multireferencialidade  dos  fen6menos,  dos  fatos
sociais e dos problemas a serem estudados.

35

A  oralidade  traz  o  trabalho  da  mem6ria  e,  ainda,  o  trabalho  da
palavra, do que 6 dito e, do que 6 silenciado, pois o silencio, na perspectiva
que compartilhamos com Orlandi (1993, p.p.33, 34),

nao fala.  0  silencio  6.  Ele  significa.  Ou  melhor:  no  silencio,  o
sentido 6.  (...) 0 silencio nao esta disponivel a visibilidade, nao 6
diretamente observavel. Ele passa pelas palavras. Nao dura. S6 6
possivel  vislumbra-1o,  de  modo  fugaz.  Ele  escorre  por  entre  a
trana das falas.

0  silencio  esta  na  trama  do  trabalho  da  mem6ria  e,  como  aponta
Portelli  (1996,  p.p.  68,.69),  ``Estes  procedimentos  da  oralidade  poem  em
evidencia o  trabalho  da  palavra,  da  mem6ria,  da consciencia.  "a  frczbcz/ho
da consci6ncia, segundo o autor,  "manifesto-se rra entrevista pelo fatigante
trabalho da palavra. "

Percebemos, atrav6s das pesquisas, realizadas com professores que a
criapao   do   espago   das   entrevistas   com   os   participantes   vai   sendo   urn
processo   criativamente   proposto   e,   cada   novo   encontro,   possibilita   a
instala€ao  de  urn  clima  empatico,  viabilizando  uma  entrevista  com  mais
detalhamentos,  com  urn trabalho  mais  intenso  da  mem6ria  que  reconstr6i
imagens e fala delas a partir de uma confianca na escuta do pesquisador.   A
escuta  sensfvel  6  uma  condigao  para  que  se  estabelega  esta  empatia  entre
pesquisador  e  pesquisado:  uma  escuta que  nao  direciona,  uma escuta  que
nao interfere, uma escuta que se emociona e se permite ser atravessada pela
fala do outro.

Este  processo  de  criapao,  como  bern disse  Bachelard,  faz  parte  do
novo  espirito  cientifico,  ou  de  urn outro  espirito  cientffico,  que  coloca  a
criatividade como o princfpio fundante da pesquisa e neste, ha necessidade
dc   articularmos   a   oralidade,   o   imag6tico,   destacando   na   nossa   fala   a
t`otografia   e   a   hist6ria   oral   destacadas   neste   trabalho,   como   recursos
significativos a investigagao na hist6ria da educaeao.

Sobre o uso das imagens durante o processo de entrevista, Demartini
(1997,  p.10)  aponta  para  a  potencialidade  das  fotografias  como  fonte  de
informag5es:

in , parece-mos, uma  `dial6tica'  intensa entre o que ficou retido
na  mem6ria  do  entrevistado  e  o  que  a  imagem  lhe  permitiu
relembrar.  0  relato  oral  e  o  que  parece  estar  mais  claro  na
mem6ria  de  cada  urn da  o  quadro  geral,  mas  as  imagens  das
fotos  fazem  aflorar  novos  elementos,  surgem  detalhes,  nomes,
fatos, ha urn agucamento da pr6pria mem6ria."



36

I,,|'            i;jaiij::a::;:a9;::;:;i::ia;mi:e§;£i:s;::evi;:S:e#s;;jrs:t::t:§r::Z:i§t8ii;i:u:e;sai:r;|!#e::trt:i:°:

''             i;::s::ii[s;:::t::§];r€::::r:;j§:si;;::t:;:sed¥eev§;a:I::n:§esut:oj::xo:ier:lag:::i:§Lij):;I:bt:u;V::a§o::n;:::da§

I                                     Demartini  (1997,  p.11)  aponta  para  o  detalhamento  e  explicitagao
maiores das situa€6es j6 descritas em entrevista, dizendo:

Parece-mos  ainda  que  analise  das  fotos    junto  ao  entrevistado

perndtiu   estabelecer   com   o   mesmo   uma   rela€ao   de   malor
intimidade,     conhecer     seu     universo,     pois     o     pesquisador
aproximava-se    mais    concretamente    da    realidade    relatada,
comecava    a    enxergar        e    vivenciar    esta    realidade    mais
diretamente   atrav6s   das   imagens   que   lhe   Cram   mostradas   e
comentadas.

Todos estes recursos ten auxiliado nossas investigap6es  e,  o  digital
entra  no  nosso  espaeo  de  trabalho,  possibilitando  a  sistematizaeao  e  o
trabalho  em  rede,  viabilizando  a  outros  grupos  envolvidos  na  rede,  urn
processo   de   comuhica?ao   e   produeao   conjunta,   atrav6s   da   pesquisa
integrada.  Trataremos  com  destaque  na  continuidade  do  texto  o  uso  da
hist6ria oral e da fotografia na investigagao de cunho qualitativo.

Justificativas do uso da Hist6ria Oral na Pesquisa em Hist6ria da
Educaeao

A  escolha  do   m6todo  biografico  de  hist6ria  oral  se  da  nao  por
acreditarmos ser este    apenas mais urn m6todo, mas como uma nova forma
de investigaeao que possibilita dar voz aos sujeitos que apesar, de fazerem a
hist6ria,   sao   apenas   contados   e   nao   possuem   o   direito   de   conta-la
(POLLAK).  Assim,  entendemos  que  este  6  urn  m6todo  que  centra-se  no
sujeito. Neste sentido,  a escolha da hist6ria oral mostra-se contrario ao que
os   soci6logos   designam   como   a   hist6ria-batalha,   ou   seja,   a   hist6ria
permeada   por   datas   cronol6gicas,   nomes   e   fatos,   caracten'sticas   das

A   autora   aponta   para   o   aprofundamento   do   relato,   tomando   a
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narrativas  da  hist6ria  classica,  na  qual  os   sujeitos-agentes  pertenciam  a
classe donrinante.

A16m disso, o m6todo biografico de hist6ria oral vein romper com a
concepeao  de  dado  empirico  proposto  pela  filosofia  positivista,   a  qual
coloca  que  o  mesmo  possui  valor  em _si  mesmo,  nao  sendo  possivel  a
interferfencia sobre o que 6 relatado. Contrapondo-se a esta id6ia, a filosofia
bachelardiana ira mostrar que o cientista ap6s ter participado ativamente do
processo  de reconstrugao  oral  de  forma  empatica,  sentir-se-a convidado  a
criar    t6chicas    que    serao    utilizadas    na    classificaeao,    codificagao    e
interpretagao do contetido contido no relato oral.

A abordagem da hist6ria de vida 6 apropriada para compreensao  da
cultura pelo  "1ado de dentro". Trata-se de urn procedimento  que permite a
aproximaeao  entre  a  teorizagao  e  os  fatos  empfricos  (CAMARGO).  Tal
aproximapao 6 fundamental para validade da pesquisa social que nao deve
se limitar a teorizac6es formais nem ao empirismo puro.

Sabemos  que  nas  comunidades  em  que  a  escrita  se  faz  ausente,  o
relato oral tern importancia capital, visto que este 6 o modo como todos os
costumes  e  hist6ria  permanece  viva,  atrav6s  do  relato  dos  mais  velhos  aos
mais  novos.  Ate  mesmo  nas  comunidades  em  que  hoje  a  escrita  se  faz
presente  existiu  urn  pen'odo  anterior  a  esta,  onde  a  hist6ria  oral  era  o
instrumento que possibilitava a perpetua?ao da cultura local.                      \

Entre o individual e o coletivo

Apesar do valor atribuido a hist6ria oral, esta passa a ser questionada
enquanto parte essencial  do  m6todo  biografico,  pois  se acreditava que no
caso  da  hist6ria  de  vida  a  enfase  era  dada  ao  individuo  e  nao  ao  social.
Entretanto,   o  relato   oral,   como  tamb6m  a  bibliografia  escrita,   embora
contenha a hist6ria de urn sujeito, apreende urn determinado contexto social,
ou  seja,  ao  mesmo  tempo  que  uma  hist6ria    baseia-se  na  vida  de  cada
#ujeito, ela encontra-se remetida ao social.

Como ben coloca RAPCHAN:

Neste   sentido,   esta   abordagem   procurara   se   aprofundar   na
narrativa   segundo   as   perspectivas   do   dito,   do   escrito   e   do
silenciado\;   no  debate  acerca  das  relag6es   e  dos   crit6rios   da
definigao  das   noc6es   de  mem6ria  e  hist6ria,  bern  como   de
verdade  e  realidade  a  luz  de  uma  preocupaeao  com  o  sujeito
produtor    de    narrativa,    enquanto    urn    sujeito   produtor    de
significados  que  sao  construidos  coletivamente.   (Idem,   2001,
p.47)
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Assim, podemos dizer que no momento em que escolhe-se urn grupo
especffico  a  ser pesquisado,  esse  corresponde  a  urn contexto  de  sociedade
que   deve   ser  cuidadosamente   trabalhado   atrav6s   da   escolha  te6rica,   e
consequentemente,   atrav6s   das   categorias   utilizadas   para   a   analise   dos
dados.

Para   saber  sobre  a  diversidade  dos  processos   s6cio-culturais     6
preciso,  segundo  Marre  (1991)  dar  a  palavra  aqueles  que  os  vivenciam,
ouvir, para entao buscar desvendar como nesta fala se ligam a  experi6ncia
individualizada  e  os  determinantes    sociol6gicos.  0  m6todo  biografico
permite que se estabelecam as ligae6es entre vida individual e vida social. A
hist6ria de  vida  cria urn documento  na  medida em que  registra  urn relato
sobre  fen6menos  sociais  singularmente  vivenciados.  Atrav6s  das  hist6rias
de vida o investigador quer descobrir facetas do coletivo.   "a gwe exz.sfe de
individual e inico numa pessoa 6 excedido, em todos os aspectos, por urra
afinidade  de  irifluancias  que  nela  se  cruzan  (...)  de  a€6es  que  nela  se
cJrcrcem c gz" sGo I."reJ+czmemfc c:rferJ.ores " (QUEIROZ,  1987, p.283).

Mem6ria e Sil6ncio

Outro   aspecto   tamb6m   considerado   pelo   m6todo   biograrico   de
hist6ria oral 6 o silencio, nao entendido por n6s como o nao dito, mas sim
como   algo   carregado   de   emo?ao.    Como   aborda   Pollak   (Idem),    as
dificuldades   e  os   bloqueios   s6   raramente  podem   ser  entendidos   como
"brancos  da  mem6ria"  ou  "esquecimento",  pois  na  verdade  eles  surgem

como   mecanismos   para   a   manuten?ao   da   comunicaeao   com   o   meio-
ambiente, ou seja, existe por parte do sujeito  "wmcz re#exGo sabre cz pno'prz.cz
utilidade de falar e transmitir o seu passado". ¢bidem, p.13)

A16m disso, segundo este autor existe urn trabalho de enquadramento
da mem6ria, mais especificamente das mem6rias coletivas, certamente com
o  objetivo  de  manutengao  da  estrutura  das  instituic6es  sociais.  Entretanto,
sabe-se que por mais que uma instituigao  possum uma estrutura s6lida, nao
ha  fator  que  garanta  tal  solidez.  Os  instrumentos  da  hist6ria  oral,  por  sua
vez,   mostram  atrav6s  das  mem6rias  individuais  os  limites  do  trabalho  de
enquadramento e, ao mesmo tempo, revelando urn trabalho psicol6gico do
indivfduo, onde emergem tens6es e contradie6es entre a imagem oficial do
passado e suas lembrangas particulares.

A questao da mem6ria da forma com 6 abordada mos leva a crer que
o  relato  oral  tenha  a  fun?ao  de  acionar  a  mesma,  pois  ao  contrario  da
hist6ria  oficial  abordada em  livros  ou documentos,  a hist6ria oral  contada
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por sujeitos-agentes faz com que a mem6ria seja acionada atrav6s de todos
os sentido, seja atrav6s do corpo, dos cheiros, dos gostos, etc.

Apesar da hist6ria oral remontar aspectos individuais de cada sujeito,
ao  mesmo tempo  uma mem6ria coletiva 6  ativada,  pois  a  medida em que
cada indivfduo conta a sua hist6ria, esta mesma encontra-se envolta por urn
contexto  s6cio-hist6rico  que  deve  ser  considerado,  visto  que  apesar  da
escolha do m6todo justificar-se pelo enfoque no sujeito, a analise dos relatos
levam em  consideragao,  como ja  foi  abordado  anteriormente,  as  quest6es
sociais presentes mos mesmos.

Assim,  a hist6ria oral representa a realidade com as respectivas
diferencas,  explora as relac6es  entre  mem6ria e hist6ria,  coloca
em evidencia a construcao dos atores de sua pr6pria identidade,
reconhece   que   as   lembrancas   sao   as   artes   do   individuo   e
redimensiona  as  relac6es  entre  passado  e presente,  ao  perceber
que o passado 6 construi'do segundo as necessidades do presente,
chamando    a    aten€ao   para    os    usos    politicos    do    passado.
(LUCENA,1999, p.24)

Docunento   Fotogrdfico:   o   despertar   da   hist6ria   oral   e   as
Possibilidadesdigitais\

Embora  ha  muito  tempo  se  discuta  o  uso  da  fotografia  enquanto
documento,  hoje  se  sabe  que  seu  uso  para  provar  e  atestar  discuss6es,
pesquisas ou simples registros do cotidiano 6 necessino e de grande valor,
Rcnao  essencial.  Aqui,  al6m de  trazermos  a  tona  essa  antiga  discussao,  se
dcbatera  mais  profundamente  as  reais  possibilidades  advindas  da  imagem
t.otografica  enquanto   documento   de  consulta  em  projetos   cientfficos,   a
lmportancia  da  utilizagao  de  tal  material  nas  pesquisas  qualitativas  e  as
pi"ibilidades  advindas  de  processos  fotogfaficos  digitais,  como  forma de
I.  ressaltar  a  importancia  do  uso  de  imagens  fotograficas  para  consulta,
In41ise   e,   inclusive,   despertar   a   mem6ria   individual   e   coletiva   dos
lndivfduos entrevistados.

A fotografia, desde sua inveneao, esta associada a id6ia de realidade,
dc  comprovagao  do  real,  prova  de  que  os  fatos  captados  e  fixados  no
lmtuntaneo  aconteceram  e  da  maneira  como  ali  estao,  urn  documento,
p(imnto,  de prova incontestavel.  Contudo,  se sabe que uma fotografia nao
ropresenta  a  total  veracidade  dos  fatos  e  uma  visao  neutra  da  realidade,
a.vld()    justamente    a    interferencia    subjetiva    de    quem    registra    os
ro{lntccimentos, a interferencia do olhar do fot6grafo que mesmo se detendo
in oqao que se desenrola a sua fi.ente, ou seja, o objeto a ser fotografado, a
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posieao em que ira fotografar ou angulo escolhido, interferira no resultado
da imagem e em seu sentido.

No   entanto,   o   uso   de   imagens   fotograficas   como   documento
testemunhal    em    projetos    de    pesquisa    se    tomou    uma    necessidade
indiscutl`vel;  as  fotografias  de  familia,  as  imagens  sociais  que  falam  das
cidades  e  de  seus  espagos  fisicos,  os  costumes  de  6pocas  em  que  nao
estavamos presentes  mas que mos  interessa  saber,  os  m6veis,  as  roupas,  os
tipos de moradia e as estmturas polfticas, econ6micas e sociais sao partes da
hist6ria da humanidade que,  desde pen'odos muito remotos  sao registrados
em  forma  de  imagens,  seja  reprodueao  em  desenho,  gravura,  pintura  e
escultura ou, mais precisamente no final do  s6culo XVIII e infcio do s6culo
XIX, na forma de imagens fotograficas, com a criagao da fotografia.

Defender  tal  id6ia  6,  antes  de  tudo,  afirmar  que  na  realidade  nao
existem "fotografias frias", conforme alguns pesquisadores ja afirmaram se
referindo   dessa   forma   a   imagens   fotograficas   sem   titulo,   legenda   ou
desacompanhada de urn relato oral, como diz Von Simson:

Ap6s fichar todo acervo fotograrico reunido notamos que devido
as   diferentes   origens    do   material    coletado    e    as    pr6prias
condi€6es de coleta do  mesmo as fotos catalogadas  se dividiam
em dois grandes grupos  que denominamos: fotos frias-  aquelas
que praticamente  s6  traziam  as  informae6es  visuais  do  registro
fotografico;  fotos  quentes-  aquelas  para  as  quais  conseguimos
obter  uma  descri¢ao  da  situapao  registrada  e  das  condig6es  e
inten€6es do registro, feita pelo doador.  (1996, p.8).

Na verdade, mesmo tendo a interferencia do olhar de quem registrou
algum  acontecimento,  as  fotografias  erroneamente  classificadas  de  "frias"
tern muito  a contar e,  portanto,  muitas informap6es que nao  se anulam  ou
perdem  a  validade  do  fato  registrado,  devido  a  subjetividade  do  individuo
fot6grafo;   essa   interferencia   de   escolha   de   angulo,   distancia   focal   ou
profundidade   de    campo,    que    sao    termos    especfficos    da   linguagem
fotografica  e  que  dependem  da  escolha  do  fot6grafo  ou  da  necessidade
imposta pela situagao a ser registrada, nao deixam de contar urn fato real.

A Fotografia despertando a mem6ria

Qual `a importancia real  do  uso  da fotografia  dentro  de projetos  de
pesquisa? 0 que se pode obter de informae6es de uma fotografia que a fapa
valer como urn documento? 0 que se extrai de urn momento congelado no
espaeo  e  no  tempo  e  que,  concomitantemente,  faz  com  que  a  mem6ria
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recorde   e   (res)signifique   as   hist6rias   contidas   na   mensagem   de   urn
instantaneo?

i certo dizer que ao olharlnos uma fotografia, a mem6ria 6 ativada
de forma que acabamos lembrando de toda uma situagao relativa ao instante
em que  se  deseurolou o  fato  registrado  e,  consequentemente,  outros  fatos
que   nao   estao   presentes   na   imagem   fixada,   detalhes   subjetivos   que
enriquecem  e  se  transformam  em    informag6es  que  podem  interessar  a
pesquisa proposta.

Esses detalhes ditos subjetivos, ativados pelo olhar posto em cima de
uma  imagem  de   familia,   de   urn   acontecimento   social,   de   urn  espaeo
geografico modificado com o passar dos anos e tantas outras situae6es que
sao registradas  por fot6grafos  de  todos  os  tempos,  fazem parte  de relatos
orais e de  entrevistas  normalmente  utilizados  como  m6todo  qualitativo  de
coleta de dados em projetos  e,  dessa forma,  ten-se nessa questao  a  maior
prova da importancia  da fotografia como  documento  de  pesquisa,  analise,
comprovacao  e  comparagao  de  fatos  relevantes  para  os  objetivos  de  urn
trabalho cientifico.

i  importante  ressaltar  que  uma  fotografia  sem  legenda,  tftulos  ou
depoimento  oral  6  urn meio  que  produz  informagao  e  que  pode  ser usada
enquanto  dado  para  projetos  de  pesquisa,  desde  que,  naturalmente,  esteja
inserido dentro do contexto e do objetivo dessa pesquisa. Por6m, quando se
consegue  extrair  de  urn  depoente  urn  relato  que  6  despertado  por  uma
imagem fotografica e, portanto, tern-se entao mais urn dado informativo, ha
urn material  completo  que  engrandece os caminhos  e  os resultados  de urn
trabalho cientffico, tomando-o cheio de novas informae6es.

Outro  fator importante  que  se  refere  as  fotografias  enquanto  dados
utilizados  como  informa?ao  em projetos  de  pesquisa,  6  a presenga  de  urn
fot6grafo, e isto se da de duas maneiras: urn profissional de fotografia pode,
devido  as  t6cnicas  que  domina,  recuperar  materiais  fotograficos  que  sao
necessinos  a  pesquisa  e  que  estejam  danificados,  e  em  segundo  lugar,
estando  ciente  dos  objetivos  da  pesquisa,  registra  todos  os  momentos  do
trabalho, sendo que esse material podera ser anexado a pr6pria pesquisa.

Considerac5es finais ou as possibilidades digitais

Com  as   novas   tecnologias   muitas   t6cnicas   se   aprimoraram   e   a
t`()tografia   consequentemente.   Ha,   portanto,    varios   recursos,    inclusive
virtuais, que dinamizam e se tomam novas possibilidades para aqueles que
#c   valem   da   fotografia   enquanto   objeto   de   estudo,   analise   ou   dado
lnformativo, ben como a utilizaeao de programas de tiltima geragao que sao
I.undamentais em certos processos de projetos de pesquisa.
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Hoje,  para  exemplificar  as  possibilidades   advindas   da  fotografia
digital, ao inv6s de filmes, papel fotogfafico, revelae6es e ampliae6es, usa-
se urn disquete de pequeno porte que pode arinazenar mais de cem imagens,
recurso   esse  que   simplifica  os   registros   fotograficos.   Tamb6m,   com  a
fotografia digital, ha a possibilidade de  se  corrigir defeitos  e  imperfeie6es
no  momento  do  registro  dos  fatos,  com  isso,  consequentemente,  ha  uma
certa   economia,   pois   nao   havera   necessidade   se   fazer   revelag6es   e
ampliae6es   em  laborat6rios  comerciais   nem  deslocar-se   aos   locais   dos
registros  ja  realizados  para  refazer  fotos  tecnicamente  danificadas.   Sem
falar,   6  claro,  nos  processos  de  arquivagao,  que  al6m  de  seguros,  nao
ocupam  muito  espaeo.  Claro  que  ha  tamb6m  pequenos  acidentes,  como
perda   de   arquivos,   por   isso   e   ainda  justificando   a   presen?a   de   urn
profissional de fotografia, conjuntamente com os registros digitais,  deve-se
manter  a  fotografia  convencional,  como  forma  de  garantir  que  haja  mais
documentos no caso da perda de alguma foto virtual.

A16m  dos  processos  fotograficos,  nao  se  pode  esquecer  ainda  de
programas  que  recriam  espa?os  ffsicos  e  aqueles  que  reproduzem  outras
situag6es  que  podem  ser  utilizadas  em  projetos  de  pesquisa,  facilitando  e
dinamizando  o  processo  de  recolhimento  de  dados,  ou  ainda,  simulac6es
que podem ser extremamente titeis as pesquisas. Com isso:

"Uma vez que o  `historiador 6 sempre prisioneiro das fontes",  6

imprescindivel levar a cabo urn trabalho rigoroso e met6dico de
a  diversificacao  das  fontes  de  investigapao,  aos  mais  diversos
n,,veis.
Trata-se  de  urn  esfongo  profundamente  criativo,  que  obriga  o
historiador  a  uma  recensao  sistematica  das  fontes  classicas  e  a
uma  descoberta  de  materiais  que  induzem  novas  leituras  das
realidades  de  ontem e  de  hoje"  (N6VOA Apud  DERMATINI,
1997, p.28)
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1. Introdueao

Em    Pelotas,    cidade    gaticha    que    sempre    se    destacou    pelo
desenvolvimento   cultural   e   educacional,   a  rivalidade   entre   os   idearios
cat6licos  e  laicistas  na  educagao  assumiram  consideraveis  propong6es  em
boa parte do s6culo XX. Essa tematica vein sendo estudada em minha tese
de doutoramento que desenvolvo junto ao Programa de P6s-Graduagao em
Educagao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.2

Atrav6s de uma visao que privilegia a parfz.cz.pclgGo dz.sce"fe,  analiso
aspectos que sustentam as difereneas ideol6gico-educacionais existentes nas
duas    instituie6es    escolares    mais    antigas    e    tradicionais    ainda    em

g::;:andaa:ef:tc°esn%ac;hd±::o:nqaedpe:::tsa::o:sS\cCo:::g;:Sq::T::graa:Pae[c°ot::a:Li:::
de  sua  identidade.  Tendo  como  base  as  influencias  politico-ideol6gicas  ai'
presentes,  abordo   caracten'sticas  de  sua  cultura  escolar,  especialmente no
que tange a organizagao do tempo e do espaeo escolar, os seus ritos e mitos.
Dessa forma,  venho  analisando aspectos da pedagogia cat6lica do  Col6gio
Gonzaga,    assim   como    a   influencia   dos    ideais    laicistas    (mag6nicos,
positivistas e anti-clericais) junto ao Pelotense.

Foi dada enfase as d6cadas de  1930 a  1960, pois esta foi uma 6poca
de explicitas rivalidades  entre  as duas escolas;  reflexo,  tamb6m,  da disputa
que  vinha  ocorrendo  no  Brasil  entre  os  princfpios  educacionais  que  as
sustentavam  - o ensino laico (nao confessional) e o  ensino cat6lico.

I Doutoranda do PPGEDU/UFRGS.  Pesquisadora do CEIHE.   Professora do Colegio Municipal Pelotense.
I Tcse cujo titulo 6 "Gafo6. Pc/ndos   x   GciJz.#*cis  Gordas:  desdobramentos  da educacao laica e  da educagao

cat6lica  na  cidade  de  Pelotas.  (decadas  de  1930  a  1960)".  Gc}jo  PcJado  6  o  apelido  dado  aos  alunos  do
Colegio Pelotense, assim como GaJI."ha Gordr, aos do Gonzaga. Tais denominapdes originam-se das iniciais
"GP" de Gindsio Pelotense e "GG" de Ginfsio Gonzaga e, ao mesmo tempo, de uma suposta alusao a alunos

oriundos de famflias de origem "pleb6ia" e aqueles de origem mats abastada e anstocratica.
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2. 0 uso da mem6ria: entrevistas

Com  o   objetivo  de  me   aproximar  do  clima   vivenciado   naquele
pen'odo   realizei   entrevistas   com   pessgas   ligadas   a   essas   institui€6es

:f::::::taa[:apfi:jtn6dn°aodraa[::e:st:€da:mem=:°nqa°[n6a8±]?st6:Cad:u£°dr::ag£:3:
Esse procedimento, al6m de  estimular o  debate e  alargar as  problematicas
da    investiga?ao,    permitiu    que    viessem    a    tona    certos    contextos    e
acontecimentos que se perderam no tempo.

Sobre esse tema destaco a leitura das  coletaneas  "Usos e Abusos da
Hist6ria Oral", organizada por Ferreira e Amado (1998),  que consideram a
Hist6ria Oral como uma mefodo/ogz.cz e nao como uma fe'c#!.ca ou dz.fcz.p/z.#cz.
Sendo assim, a Hist6ria Oral "ape"czs cfJczbeJece c orde#cz procedz.meHfos dc
trab.alho  -_i?is  como  os  diversos  tipos  de  entrevista  e  as  implica€6es  de
cgda yin deles para a pesquisa, as vdrias possibilidedes  de t;ansc;i€do  de

qepoimentos,  suas  vantagens  e  desvantagens,  as  diferentes  maneirds  de  o
his:oriador  relaciorrar-se  com  seus  entrevistados  e  as  infouancias   disso
s,o_bre  .seu  trabalho  -funcionando  como  ponte  entre  teoria  e  prdtica''.
(Ferreira e Amado,1998, p.16).

Segundo as autoras,  a Hist6ria Oral 6 apenas  capaz de fwfc!.far, \mas
jamais  so/wcz.o#c]r quest6es.  Favorece  a formula?ao  de perguntas,  mas  nao
pode  oferecer  as  respostas.  As  respostas  devem  ser  buscadas  na  teoria
(hist6rica,  sociol6alca, psicanalftica, etc.), que agrupa conceitos capazes de
pensar   abstratamente   os   problemas   metodol6gicos   gerados   pelo   fazer
hist6rico,  tais  como  os  conceitos  de  fo!.sfo'rz.a  e  mcmo'r!.cz,  assim  como  as
Complexas relac5es entre ambos.4

Como na presente pesquisa busco referencias hist6ricas na mem6ria
dos  que  passaram  por  duas  institui?6es  educacionais  mum  dado  pen`odo,

:::::::r:a#f:,nr::,ten:%nr:¥eadeses::I;,%g#s::S,er#;%,S5,€:emecnovm°;V:ombr:
a utilizaeao das entrevistas como uma das fontes para esse estudo.

0 soci6logo Maurice Halbwachs, na primeira metade do s6culo XX,
realizou estudos sobre a memo'rz.cz co/eri.t;a, que ate hoje sao uma referencia

3 Entre vfrios autores que  rmis recentemente  vein tratando desse assunto,  cito:  FERREIRA,  M.  e AMADO,

l!=:.U.s_9s _e  A9ysos  da His{6ria Orar'., FE:RRErRAho M. "Enere-vistas..  al]ordagens  e  usos  ds  hist6ria orar.,
FELIX,  L.  "#i.sJo'rfo  e memo'rl.a  - a prob/cmdri.ca da papki.sa";  VIDAL,  D.  e  M.  SOUZA  "A  mcmo'rfo  c a
SAoylbra -a escola brasileira enrre o inxp6rio e a repifblica" .
4 Sobre esse tema vcr alguns conceitos discutidos na Revista Projeto Hist6na:  Trabalhos da Mem6ria,  n°  17

9uEbs]::aedau¥[::::tu;fiecsrape¥EV:Sn.tg=tdaed:ap°o:avufospesqu[sedoresDentree|escitoMaunceHalbwachs,
Michel de Certeau, Piene  Nora, Jacques I.e Go ff e Paul Thompson,  Michelle Perrot. E,  no Brasil, Marilena
Chaui, Jose IIon6rio Rodrigues, Ecl6a Bosi, C. Vesentini, entre outros.
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aos historiadores que se utilizam da mem6ria como urn instrumento de suas
pesquisas,  especialmente  os  que  trabalham  com  Hist6ria  Oral.  Esse  autor
enfatiza  o   carater  social  da  mem6ria,   considerando-a  urn  dos   suportes
essenciais  na  busca  dos   sujeitos  coletivos   e  na  defini€ao  dos   laeos  de
identidade. Ele mos diz que a mem6ria 6 individual mas tamb6m social, pois
depende  do  relacionamento  do  indivfduo  com  os  grupos  com  os  quais
travou conhecimento  e  manteve  contato.  Sendo  assim,  no  ato  de  lembrar,
temos como pontos de referencia "campos de significados", ou seja, espacos
sociais (familia, escola, trabalho, lazer, religiao, etc.) onde sao estabelecidos
lacos  afetivos  que  criam  o  pertencimento  ao  grupo.  Esses  lagos  afetivos
mant6m  junto  ao  grupo  lembraneas  comuns  geradoras  de  uma  mem6ria
social e de referenciais identitinos. Dessa forma, passam a desenvolver uma
tendencia a analisar e interpretar os acontecimentos seguindo determinados
esquemas comuns e coerentes que constituem "universos de significado"  e
que  acabam  por  oferecer  uma  versao  consagrada  dos  fatos.  (Halbwachs,
1990).

Por  sua vez,  Catroga,  mos  diz que  recordar 6  urn ato  de  alteridade,
giv\s  "ningu6m  se  tecorda  exclusivamente  de  si  mesmo,  e  ?  ex.igGncia  de-fidelidade,  que  6 inerente  a recorda€do,  incita ao testeyunho do ou:ro;  e,

nultas vez,es, a anmnesis pessoal  6  recep€do de  recorda€6es contadas por
outros e s6 a sua inser€do em narra€6es coletivas - comiimente reavivadas
nor liturgias de recorda€ao -lhes dd sentidd' . (Ca:ttoga., 209L, p..45).

A  mem6ria  se  projeta no  presente  com representap6es  do  passado.
Ela  6  sempre  mediada  pelo  presente;  com  imagens  e  id6ias  de  hoje,  nao
revive,  mas  refaz  e  repensa  as  experiencias  do  passado.  0  individuo  que
lembra, ao nao fazer ruptura entre o passado e o presente, retem do passado
apenas  o  que  esta  vivo  ou  capaz  de  viver na  consciencia do  grupo  que  a
mant6m.

Mas conv6m esclarecer que, neste estudo que realizo, a memo'r!.cz nao
6  considerada  sin6nimo  de  fo!.s'ro'rl.c].  A  mem6ria,  assim  como  a  hist6ria,  6
seletiva na lembranea e no esquecimento.  Ambas lidam com urn problema
central:  o  peso  do  passado  nas  representap6es  feitas  em  tomo  dele,  seus
usos,   suas   conex6es   com  o   contexto,   suas  proje?6es  polfticas,   sociais,
intelectuais.

Toma-se  fundamental,  entao,  que  se  tenha  presente  a  linha  que
Repara a fez.ffo'rr.cz da memo'n.cz.  Cabe a hist6ria a analise,  o distanciamento,  a

problematizagao, a cn'tica e a reflexao sobre as mem6rias. A mem6ria, por
leus laeos afetivos e de pertencimento  a urn grupo, 6 subjetiva e afeigoada
ao passado e a sua permanencia. Atrav6s da repetieao e tradieao, por vezes,
lacraliza o vivido pelo grupo social. (F6lix,1998).
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i  funcao  da hist6ria  dessacralizar  a  mem6ria e  fazer  aflorar  o  seu
reverso,  ou  seja,  os  esquecimentos,  os  sil€ncios,  os  nao  ditos:  "a "emo'rz.cz

P?tfifica, Tarmorizfl, fossiliza,  estratifica. A Hist6ria 6 andlise, 6 cr{tica,  6
vida que foui e muda de acordo com as necessidades sociais, econ6micas do
p^r^e^s`ente  e  as  aspira€6es  e  esperan€as  do  f uturo".  (T`odrignes,  L9&0,  p.
220).

Nesse   sentido   pode-se   dizer  que   a   mem6ria,   de   acordo   com  o
interesse e a disposieao dos entrevistados em lembrar, traz a hist6ria vivida
em  uma   dada  temporalidade,   sem  que   haja  o   compromisso   com   uma
racionalidade conscientemente organizada, pois, geralmente, ela 6 carregada
de  uma  forte  carga  emocional.  Na  mem6ria,  o  passado  representa  muito
mais do que analise e reflexao; ele 6 elevado a urn grau de sacro e de mito.

Outrossim,  ha  que  se  considerar  que  a  utilizapao  da  mem6ria  na
pesquisa hist6rica incorpora elementos e perspectivas as  vezes ausentes em
outras praticas hist6ricas.  Existem facetas e mazelas do cotidiano em que o
uso da mem6ria 6 muito eficaz. in percep€6es e sentimentos de quem viveu
a   hist6ria   que   escapam   aos   arquivos   e   fontes   escritas.   Dessa   forma,
passando pela instancia da mem6ria, o objeto de estudo do historiador pode
ser  recriado,  surgindo  novos  caminhos  altemativos  de  interpretacao  dos
fatos.  Pode-se  afirmar,  entao,  que  a  mem6ria  introduz  subjetividade  ao
conhecimento,   pois   coloca   as   sensibilidades   e   o   cotidiano   na   tnt"7ac
fei.rfo'r[.co6,  o  que  certamente  contribui  para  novas  abordagens  na  pesquisa
hist6rica.

Com a presenga da mem6ria na historiografia, tenta-se reatar, atrav6s
de  lembran€as  pessoais,  lacos  de  intercambio  que  permitam  recuperar  a
trama   dos   fatos   presentes   na   mem6ria   coletiva.   Busca-se   recordar   o
coletivo, mesmo que a elaboraeao da mem6ria e o ato de recordar sejam urn
processo individual, ou seja, sao pessoas, e nao grupos, que lembram.

3. 0 uso da imagem: fotografias

A  utilizacao  da  fotografia  como  fonte  de  pesquisa  vein  sendo  urn
importante  suporte  ao  uso  da  mem6ria  e  vice-versa,  pois  a  minha  analise
al6m de, obviamente, partir do presente, 6 urn olhar de quem nao viveu esse
pen'odo da hist6ria.

6 Paul Veyne utiliza-se da expressao trama hist6rica para identificar o "tecido da hist6ria. urn mstura muito

hulmna  e  niuito  pouco  `cientffica'  de  causas  mteriais,  de  fins  e  de  acasos;  de  urn corte  de  vida  que  o
historiador tomou,  segundo  sua  conveniencia,  em que  os  fatos  tern seus  laeos  objetivos  e  sua  imporfencia
relativa.", onde os fatos nao existem isoladainente. (Veyne,  1995, p.28).
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Como mos  afirma Kossoy (1998),  a fotografia 6  mem6ria e  com ela
se  confunde,  sendo  que  a reconstituieao  hist6rica  de  urn dado  tema  6  urn
fascinante  exercicio   intelectual   pelo   qual  podemos   detectar,   atrav6s  de
mdltiplas  facetas  e  infinitas  imagens,  em  que  medida  a  realidade  anda
pr6xima da ficgao.  Essa reconstituieao  sempre implicara  uma  sucessao  de
construe6es imaginarias por parte do historiador, urn processo de crl.clfao de
recl/I.dczdcf  por  meio  de  imagens  mentais  que  recuperem  os  mecanismos
intemos que regeram a produeao e recepgao das imagens que sao objeto de
seu  estudo.  A inteapretagao  do  historiador  "e' c/clborczdcz  e;7.  co#/omG.d¢de
com    seu    repert6rio    cultural,    seus    conhecimentos,    suas    concep€6es
ideol6gicas/est6ticas,    suas   convic€6es   morais,    6ticas,    religiosas,    seus
interesses   pessoais,   profissionais,   seus   preconceitos,    seus   mitos.   Ndo
cL*j.stem z.#fcxprefc}€6es  `#ewfro5' ".(Kossoy,1998, p.44).

Sendo  assim,  no  processo  de  construgao  do  signo  fotografico  que
envolve a criagao e construgao de realidades, ha urn constante conflito entre
a  rec}Ji.dclde ala!  reprcscmfczfGo  -  a  que  se inscreve  no  documento  atrav6s  do
olhar  do   pesquisador  -   e   a   rccz/I.dczdc   mczferz.cl/  do   fato   passado   no   seu
contexto espacial 6 temporal - a pretensa realidade, a realidade da imagem
como  tal.  Portanto,  a  realidade  da  fotografia,  segundo  esse  autor  "e'  ztmcz
realidade  molddvel  em  sun  produ€do,  fou{da  em  sun  recep€do,  plena  de
verdades   expltcitas   (andlogas,   sun   realidade   exterior)   e   de   segredos
lmpltcitos  (sua  hist6ria  particular,   sua  realidade  interior),  documental,
pore'm  ivz&gz.#o'rz.c[".(Kossoy,   1998,  p.  476).  in  que  considerar  que  boa
parte das fotos nao retrata a imagem de uma situagao natural. Acontece, via
de  regra,  uma  "prodngao"  da  fotografia  o  que,  obviamente,  precisa  ser
considerado quando da sua interpretaeao.

Levando  em  conta  o  exposto  acima,  no  presente  estudo,  o  uso  da
fotografia e da mem6ria, somado a outras fontes escritas vein servindo para
I compreensao de meu objeto de pesquisa. Nao tenho a pretensao de que as
fontes orais e iconograficas  sejam a principal ferramenta deste trabalho.  A
lmportincia  da  sua  utiliza?ao  esta  no  fato  de  que  atrav6s  de  sua  analise
pode-se   chegar   a   outra   interpreta?ao    a   respeito    de   informae6es    e
®c(`ntecimentos  que  possam  ter  sido  subestimados  ou  manipulados  pelas
fontes escritas.  Elas  servem,  tamb6m,  como  urn instrumento de resgate de
uma identidade ameagada pelo tempo e que precisa ser historicizada.

Na  utilizagao  da  fotografia  como  uma  das  fontes  dessa  pesquisa,
k)mo por base, tamb6m, a pesquisa de Leite (2000) e o artigo de Cardoso e
M.uad (1997).

Cardoso e Mauad (1997), al6m de considerarem a fotografia como a
in.lcrializaeao  da  experiencia  vivida,  das  mem6rias  de  uma  trajet6ria  de
Vlda.  de  flagrantes  sensacionais,  de  lembraneas  do  passado,  de  mensagens
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codificadas  em signos,  consideram-na,  tamb6m,  como  uma  marca cultural
de  uma  6poca  que  reflete  uma  dada  visao  de  mundo,  representando  uma
fonte  que  pode  transmitir-mos  muito  mais  do  que  os  "nossos  olhos  podem
vcr". Esses autores, apontam, entao, para a importancia da compreensao da
imagem  fotogfafica  como   urn  docwj7!c#fo  que  revela   aspectos   da   vida
material de urn determinado tempo do passado e do  qual a mais detalhada
descrieao      verbal      nao      daria      conta.      E,      tamb6m,      como      uma
I.mczgem/"o#wmc#fo,  ou  seja,  aquilo  que no  passado  a  sociedade  pretendia
que fosse perenizado de si mesma para o futuro.7

Em  seu  texto,  Miriam  Leite  busca  uma  compreensao  cn'tica  da
fotografia  hist6rica  e  das  formas  de  se  distinguir  o  que  6  dito  e  o  que  6
silenciado no espago visivel. Ela mos lembra que, mos trabalhos de Ciencias
Humanas,  6 freqnente  a  utilizaeao  da  fotografia como  ilustraeao  do  texto,
represerttando  apenas  a "vitrine,  atrav6s  da  qual  o  leitor  pode  tomar  urn
c_ontato  jmediato  e  simplificado  com  o  texto.[...]  0  contetido  aparente  da
fotografia  determina  sua  legenda.  As  brechas  de  texto  que   a  imagem
preenche   com   irformap6es   ou   representap6es   nfro   sdo   verbalizalas."
(Leite, 2000, p.  146 e  147).

Para   que   seja   encaminhado    o    estudo   em   tomo   do    material
fotogrffico,  a  autora  sugere  que  se  formule  urn  roteiro  de  leitura  que
consista  em  urn  processo  de  interpretagao,  ou  seja,   urn  tipo  de  cn'tica
tematica que tenta recompor a arquitetura interior da imagem. Isto, visando
descobrir nao  s6  as  rela?6es  entre  os  elementos  do  conterido  dos  retratos,
mas    tamb6m    sua    arquitetura    interior    que    sera    obtida    atrav6s    do
levantamento  de  recorrfencias  tematicas,  da  formaeao  de  nticleos  em  tomo
de imagens fundamentais e do relacionamento subterraneo que apresentam.
(Leite, ?Ooo, p.  85).8

E  importante  apontar que  nessa  pesquisa  que  venho  realizando,  as
fontes orais e iconograficas nao foram o  seu ponto de partida.  Deparei-me
com  grande  parte  do   material  fotografico  quando   a  pesquisa  ja  estava
encaminhando-se para o seu final. Mesmo assim, percebi que ali estava uma
fonte   que   nao   poderia   desconsiderar,   pois   sua   contribui€ao   seria   de
fund amental importancia.

7 Nesse sentido os autores ten por base 1£ Go ff (1995) que mos diz que o docwmc#fo,  aqui entendido como
`prova', 6 monwmc#fo -tudo aquilo que pode evocar o passado, perpetuar a recordapao.  Ressalto ainda que,

assim como o/caro fe;.Sr6rl.co, que nao 6 urn objeto dado e acabado ja que resulta dr construeao do historiador,
o docwmc#/a nao pode ser considerado urn material  objetivo e inocente,  pois exprime  o poder da sociedade
do passado  sobre  a mem6ria e  o  futuro.  Segundo esse  autor,  "a docwmc#fo  ndo  c' qwa/qwcr col.sa  qwc flca

p?r.c?un  do  p.assqp.o,  6  u:::  pr?du_to  da  sociednde  que  a fabricou  segundo  as  r;lacJes  de  fore; q;a  a{
detinpqm o.po.der. SP.a andlis_e do documenlo enqunnto monumento per;iite a nem6rie coletivva ricu;era-lo
eR q? historiador usa-lo.cientif i.c_anente.  islo 6. com |}leno conhecimehto de causa" .a,a Go££. 1995, p. .545).
8r OS  tex`os. ap[esenwho.s  giv  Se"i6±o  "Pedegoiia  da  lmagem,  Iis;iewi--;;i  ie-iini;;:ida:': -iror.t-i;i;£m.

fundanentais  para  o  trabalho  como  fonte  de  estudo  de  Hist6ria  da  Educapao.  Portanto,  muito  do  que  foi
neles apresentado estara subsidiando as analises das fotografias que serao apresentadas neste estudo.
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Ao   vasculhar   as   "gavetas"   do   Col6gio   Pelotense,   encontrei   urn
acervo  de  quase  1000  fotografias  de  diferentes  6pocas.  in desde  fotos  de
alunos  uniformizados,  no  ano  de  1904,  ate  fotos  que  marcaram  "grandes
acontecimentos", como festas, desfiles, apresentag6es teatrais e radiofonicas
dos alunos, festivais de_mtisica e partidas de futebol.

Em fun?ao do pouco tempo disponfvel para esse estudo e tendo em
vista   meu   objeto   de   pesquisa   que   6   a   analise   de   duas   instituig6es
educacionais,  enfocando  prodzt€Go  dz.sce„fc  -  suas  praticas  culturais  que
extrapolavam o espaco da escola -,   darei uma especial atengao as fotos que
documentam  os   cartazes   que   os   alunos   carregavam  nas   passeatas   que
I.ealizavam anualmente. Sao  189 fotografias predominantemente de cartazes
que Cram recheados de cn'ticas e de born humor. Eles abordam aspectos do
contexto  intemacional,  nacional,  regional  e  local,  sendo  recorrente  temas
como a guerra fia, a situapao polftica e econ6mica do Brasil, da regiao sul e
da cidade de Pelotas, bern como o anti-clericalismo, cujos principais  alvos
Cram  o  bispo  de  Pelotas  e  o  Col6gio  Gonzaga.  As  cn'ticas  ao  contexto
pelotense  iam  desde   as  caracten'sticas  peculiares  de   sua   sociedade   aos
problemas de inffa-estrutura urbana.

Na  analise  de  cartazes  que  tratam  de  fatos  mais  especfficos,  dos

quais  nao  ficaram registros  escritos,  foi  muito  importante  a  "tradugao",  a
partir  das  entrevistas  com  aqueles  que  viveram  essa\6poca  ou  produziram
tats documentos.

As fotografias  vein me auxiliando,  tamb6m,  na analise dos  espapos
t.fsicos  dos  Col6gios  Gonzaga  e  Pelotense.  Elas  tern revelado  com  riqueza
dc  detalhes  aspectos  da  arquitetura,  infra-estrutura  e  diversas  instalap6es
que  correspondiam  a  organizapao  espacial  dessas  institui?6es  de  ensino.
Existem  intimeras  fotografias  que  documentam  o  interior  dos  predios  em
que funcionaram os col6gios no pen'odo que estou pesquisando.

Em relaeao  ao  Col6gio  Pelotense,  tern-se  a impressao,  inclusive,  de

que  algumas  foram  feitas  durante  o  pen'odo  de  mudanea  de  pr6dio,  em
1961.  Do  pr6dio  antigo  ha  fotos  de  salas  de  aulas,  secretaria,  biblioteca,
Iremio de alunos, banheiros, corredores e patio. Talvez tenham sido tiradas
n(t  momento  da  despedida  do  "velho  pr6dio".  Nelas  nao  ha  pessoas.  0
fotdgrafo parece ter sido contratado para documentar s6 o espago, ocupado
pt}r coisas im6veis e sem vida, o que deixa transparecer uma certa tristeza...
Quem sabe a tristeza daqueles que estudaram e trabalharam naquele pr6dio
•  que  sao  unanimes  em  dizer que  depois  da  mudanga  "a  PeJofc"se  73w7iccl
M`J/°i°i:;So¥:.;.t':. ressaitar  que  a  abordagem  de  aspectos  hist6ricos  de

uma instituieao de ensino especffica requer que se tenha uma nogao de sua
#rqultetura  espacial  no  pen'odo  estudado.  Isso  porque  as  caracten'sticas  e
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utiliza€ao dos espaeos, se constituem em aspectos chave na compreensao da
organizaeao  da  escola  como  uma  realidade  social  e  material  com  uma
cultura  especifica  -  urn  espaeo  que  fundamentalmente  socializa  e  educa
(Frago,1998) -bern como na assimilagao das vivencias e nas representag6es
das mesmas tanto em m'vel individual quanto de grupo.-

Portanto,  ha  que  se  levar  em  conta  a  analise  hist6rica  do  espa?o
escolar  quando  se  considera  as  instituig6es  educacionais  como  centros  de

Lpnr:rde::::c:nr£Lpt:°sdpueesas°oards°e::rbee:'mcpeonstrq°:e€:i:::a:.9ep0der.Ondesao
Segundo  Escolano   (1998),  os  espapos  educativos  e  a  arquitetura

escolar,    ao   mesmo   tempo   em   que    se   imp6em   como   organizae6es
disciplinares,    estao    carregados    de    significados   que   transmitem    uma
importante   quantidade   de   esti'mulos,   contetidos   e   valores   do   chamado
cum'culo oculto, ou seja, aquele que 6 invisi`vel e silencioso. Nesse sentido,
esse autor nos diz, tamb6m, que a localizagao da escola e suas relap6es com
a  ordem  urbana,  o  tra?ado  arquitet6nico  do  pr6dio,  elementos  simb6licos
que  lhe  sao  pr6prios  ou  incorporados  e  a  decoracao  exterior  e  interior

:;Sr:::::]F  a  Padr6es  Culturais  e  pedag6gicos  que  a  crian?a  intemaliza  e

Palavras finais

Nesse  estudo  que  venho  realizando  nao  tenho  a  pretensao  de  me
posicionar como uma "historiadora da fotografia", que ve a fotografia como
urn  objeto,   que   se   interessa  pelas   suas   qualidades   tecnicas,   fi'sicas   ou
materiais,  ou mesmo pelos  aspectos relativos  a  sua prodngao.  Interessa-me
mais  a fotografia como  fonte hist6rica  aberta  a  possiveis  representae6es  e
(re)significag6es tanto no campo da hist6ria,  quanto no dos discursos e das
intexpretac6es.  Interessa-me  o  tema  expresso  pela  fotografia,  considerada
como  urn  instrumento  socializador  da  mem6ria  de  individuos,  grupos  e
instituig6es,   que   aproxima   diferentes   tempos   e   espaeos   hist6ricos   e
culturais.   Ou   seja,   busco,   assim   como   prop6e   Leite   (2000),   detectar
determinados aspectos da experiencia cotidiana, localizando nas imagens as
dimens6es,  informae6es  e  relag6es  que  as  analises  hist6ricas,  apoiadas  em
documentos  orais  e  escritos,  nao  c.onseguem  atingir  ou  que  atingem  de
modo diferente.

9 Foucault  propde  que  se  estude  a  arquitetura  institucioml,  a arquitctura da  gala  de  aula,  que  se  faca  ulna
`:;h:S^f!_r^ia~?:i:S_P_3¢?s'_qreseriaa?TesT.o.Ism!m~po.g:fiist6riedos-poderes".(Foucwl+iig€:5.-i\i);).
" Sobre o tema em quesfao vcr tamb6m ALVES,  1998.
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A   utilizacao   da   fotografia   no   estudo   da   mem6ria/hist6ria   de
instituie6es educacionais 6 mais uma forma de descobrir o que as imagens e
textos  podem  revelar  e/ou  esconder,  permitindo  uma  maior  aproxima?ao
dos espapos, das praticas e do cotidiano escolar de determinado pen'odo.

Como  fonte  de  pesquisas  hist6ricas,  nao  resta  dtivida  de  que  as
fotografias  constituem-se  em  desafios  que  alguns  pesquisadores  vein  se
propondo  a  enfrentar.  No  entanto,  muitos  sao  os  que  enaltecem  as  suas
potencialidades,   mas   ainda   poucos   sao   os   que   realmente   conseguem
ultrapassar  o  campo  da  discussao  te6rico-metodol6gica,  demonstrando  na
pratica como se processam as quest6es te6ricas que sao levantadas.

Acredito  que  tal  fato  6  conseqtiencia  da  inevitavel  subjetividade  e
relativismo inerentes a essa fonte, onde muitas sao as variaveis a considerar,
desde  a inteneao  do  fotografado  e/ou  do  fot6grafo  e  a mensagem  captada
pelo pesquisador, ate a contextualiza€ao hist6rica e cultural de sua prodngao
e do pr6prio int6rprete (o pesquisador). Esses fatores acabam por exigir de
quem pesquisa urn constante ato de montar e desmontar realidades (ato esse,
diga-se  de  passagem,  tamb6m  necessario  no  manuseio  de  fontes  orais  e
escritas)  que,  em `alguns  momentos,  podem  desestimula-lo  na  opgao  pela
utilizagao da fotografia como fonte de uma pesquisa hist6rica. E a fotografia
passa, entao,  a continuar sendo utilizada como uma mera "vitrine" para os
textos apresentados...
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R

ha: ponte penEmQ€ao
5o e da

Hayd6e M. da  S..Franga de Vargas]

Introdueao

0 trabalho se contextualiza com uma metafora que discute o modelo
dualista e Apolineo do conhecimento, que   iustituiu a Razao, como    maior
valor, elevada, ordenada, moderada, objetiva, e   masculina, em oposicao ao
Corpo,   qualificado   como    mat6ria,   came,   dominado   pelas    emog6es,
feminino,  com    finalidades  inferiores,     excluido  dos  processos  mentais.
Sendo que   busca-se   investigar e   aproximar estas duas dimens6es, atravds
de   pressupostos   que   trilhando   uma   poeira   hist6rica   do    homem,
refletem-se    sobre  uma  nova     concepeao  de    educa?ao  e  construeao    do
conhecimento,  que   percebe o homem como   uma "unidade expressiva"
de linguagem e emoe5o; de vida, pulsao e prazer,  criando-se como obra
e  arte    no  mundo.      Uma  proposta  que  busca  a  consciencia  critica  na
cotidianidade   da relaeao "como o meu corpo caminha: uma ponte pencil
entra a razao e a emogao".

Donna  Wilshire  (1997,  p.  105)  cita  como  dualismos   hierarquicos,

que  estfo  na  base  da  epistemologia  ocidental  e  do  pensamento   moral:
Conhecimento (sabedoria aceita) mente ,id6ias, cabega, espinto ; Ignorancia
(oculto, tabu) corpo  (sensualidade), ventre (sangue), Natureza (terra), entre
muitas   outros,      que      coustituem   privil6gios   em   relaeao   a   mente   e
preconceitos contra o corpo e a mat6ria.

Desta  forma,  dificultada  a  interaeao  do  homem  consigo  mesmo,
rfesta-se tamb6m a sua capacidade criadora e natural, que  acreditamos liga-
lo  a  id6ia  feminina  de  emogao,  sentimento,  de  corpo  enquanto  natureza-
mac terra, apegando-o em contra partida ao fetichismo masoulino do logos,
que  o   endurece  nas   suas   construe6es   estruturais,   e  por   conseguinte   o
enrrijece  nas  suas  relap6es  vitais  e  sociais.  Peusamos  que  tais  dualismos,
por  fazerem  parte das tradie6es filos6ficas e cientfficas, que   atravessam a
hlBtoria da civilizapao  e da educaeao  do   homem,  acabam integrando-se  a
lun   forma  de  existir.   Constituindo  urn  existir  por  vezes   automatizado,

I  I liilvcrsidnde Federal de Santa Maria -Prof. Dr. Phil. Jorge Luiz da Cunha -UFSM-Orientador
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desprovido  de  comunicaeao,  linguagem  e  expressao  consciente,  que  nao
estao compartimentados   s6 no   corpo ou na mente,  mas sao   constitutivos
da sua totalidade.

Entendemos   entao   que atrav6s do corpo,   6 possivel   resgatar   urn
olhar    diferente  para  compreensao  do  homem  e  do  mundo,    que    nao  os
afasta   mas      que   os   completa,   que   nao   o   divide   e   sim   lhe   acresce,
desenvolvendo-lhe   outras   dimens6es   do   conhecimento,   outros   valores,
sentidos    e  significados.    Sendo  possivel  uma  visao    mais  acurada  (  nao
dualista) do mundo em que vive, envolvida   mos processos coghitivos e mos

processos vitais e humanos da sua cotidianidade. Fluindo mum agir baseado
nao s6 em necessidades impostas,  mas   estimulado  tamb6m pelo  desejo de
melhor compreender-se no mundo.

Se 6 para conhecermos  de  maneira novas e melhores,  devemos  nos
familiarizar   tamb6m   com   o    que   foi   considerado,    ate   agora,    como
conhecimento desviante em nossos corpos, em vez de mos restringirmos s6 a
nossos intelectos. Na verdade, gostaria de sugerir que deixemos que nossos
corpos assumam a lideranca da nova aprendizagem (Donna Wilshire  apud
Alison M. jaggar   1997 p.121).

Para tanto 6 necessario  uma releitura do homem enquanto Hist6ria e
Educagao,      desenvolvendo      tematicas   que   possam   contextualizar      e
constituir  novos  olhares.     ASSMANN  em  uma  discussao  sobre  a     p6s
modemidade e o agir pedag6gico,    coloca  que o pensamento  p6s modemo,
mais   que   urn     m6todo   6   uma   atitude   nova   diante   das   coisas,   e   que
obviamente tern tudo a vcr com a Educae5o, nao s6 quanto a discussao de
pressupostos te6ricos, mas a construcao concreta  do conhecimento em sala
de  aula,  onde tudo  desemboca sobre  a forma de ansiedades e expectativas
cotidianizadas  (ENDIPE  1998  p.  174).  Afirmaeao  esta  que  da  luz  a  nossa
pesquisa "Como o meu corpo caminha: uma ponte pencil sobre as iguas
da Raz5o e da Emo€ao", onde a linguagem  metaforica   norteia os eixos e
a   reflex5o  que envolve o nosso problema: A  percep€ao do corpo como"
unidade expressiva ``do professor,  pode contribuir  para  resignificar o
corpo   na   Educa€ao enquanto linguagem e emo€ao, contextualizando
outras transversalidades  no seu  agir pedag6gico?

Quando  digo  "metafora",  quero  significar  algo  extraordinario,  mos
diz Mary Daly. E   segundo Niels Bohr, as vezes antes que se possa   vcr ou
conhecer o que a ciencia   esta   investigando,  6 importante que se prossiga
atrav6s da imagem , da parabola e da metafora - como na poesia e na arte.
(Apud Alison M. Jaggar, p.116).

57

Como meu corpo caminha: trilhando uma  poeira hist6rica

Compreender   6   reapoderar-se   de   todas   as    possibilidades    que
constituem   a   coisa   percebida,   nao   s6   as   propriedades,   mas   as   id6ias
manifestas,  as  representag6es,  os  s6ntidos,    e  os  significados  contidos  na
relaeao   hist6rica dos fatos. Assim entendo, que para a   construgao de  uma
visao   de   homem,   corpo   e   educagao   hoje,    sao   necessarios   recortes
norteadores   que  possibilitem     entender  o   presente   atrav6s   do   passado,
propondo-se a uma perspectiva de futuro.

Parte-se entao do entendimento dicot6mico de  homem, onde razao e
emocao  contrap6e-se  pela  relaeao  hegem6nica  da  mente  sobre  o  corpo.
Concepg6es datadas  na Antigtiidade pelo pensamento  filos6fico  de Platao,
reafirmado em Arist6teles que escreveu que o Conhecimento Racional 6  a
mais  alta  conquista humana,  o  que  ainda perdura no  mundo  ocidental  ate
nossos dias. Ainda naquela 6poca  entendia-se que  o corpo embora inferior,
poderia   contribuir   para   a   elevaeao   da   alma,   desde   que      exercitado
juntamente  com  mtisica,  salientando-se    a  superioridade  da  alma  sobre  o
Corpo.

Santo Agostinho tamb6m contribui    na Idade Media com uma visao

::gfa:[t::d[en;`:t::d°o"ennoquhaoni°eEec:dr°e['a:::in::°s::uaci#a:ee:o:P°6S[5::a::
original, fazendo pesar sobre a concepeao do ocidente a rejeicao ao prazer,
ja  que  as  relae6es  nao  podiam  ser  permeadas  pelo  desejo.  Entendendo  o
coxpo como produgao do pecado, fazendo-o perder toda a sua dignidade.

Com  Descartes  no  pen'odo  do  Renascimento,  embora  fosse  uma
6poca em que pesam grandes transformag6es, nao ha uma preocupagao de
discussao para o corpo. 0 pensamento 6 a superioridade da razao. 0 corpo
era visto como coisa - objeto, passando a ser   estudado   e manipulado pela
ciencia, ao passo que  a mente pela filosofia. Entendendo-se o homem como
objeto, e nao como sujeito de suas escolhas.

Colocado nestes contextos, entendo   viver o homem em situa?ao de
conflito, entre suas metades Dionisfaca e Apolinea, onde prazer e ordem se
contrap6e  por  localizarem-se  em  p6los  opostos,  no   corpo  e  na  mente.
Chocando-se  sob  uma  realidade  que  se  mantem  sobre  a  fragmentacao,  a
automatizapao,  e    na  apreensao  dos  contradit6rios,  intemalizando     uma
postura dicotomizada em aeao, emocao e palavra.

Portanto o problema encontra-se   em como conhecer o mundo, visto
que o homem ainda nao entende sua pr6pria humanidade. Buscar a unidade
perdida na sua caminhada, 6 perceber-se como urn ser que  sente, que pensa,
e que pode  no seu  movimento, buscar uma possibilidade de concretude de
Rcr    e  viver    no  mundo,  enquanto  totalidade  e  unicidade  da  razao  e  da
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emogao, do coapo e da mente, onde ambos sao a conec€ao   e comunicagao
do Ser  no mundo.

(...)  0 mundo nao  6 urn objeto do  qual possuo condgo  a lei  de
constituicao;  ele 6  o  meio  natural  e o  campo  de  todos  os meus
pensamentos e de todas as minhas manifestap6es expli'citas.
(...)  A  verdade  nao  "habita"  apenas  o  "homem  interior",  ou,
antes nao existe homem interior, o homem esta no mundo,   6 no
mundo qiie ele se conhece. (MERLEAU-PONTY.1999.p.6).

Como   meu   corpo   caminha:   como   "unidade   expressiva"   de
linguagem e emoeao

0    coapo    como    possibilidade    de    conhecimento    op6e-se    ao
pensamento  objetivo  que  ignora  o  sujeito  da  percepeao,  que  minimiza  as
relac6es   do   sentir,   das   sensag6es,   e   dos   significados.   Sendo   que   estas
relac6es  6  que    fazem  o  sentido  no  mundo  da  vida,  por    meio  de  urn

:::::s::::cs::t:nshea:3re::;ea:fEilaorqeT:€:omeunn,:eosneonssapcr::6eepeeracqeupl::.:uqeu:
faz o sentido existir.

Portanto ha  uma   relacao  entre  os  sentidos  e o  mundo,  6 pelo  meu
corpo que ocorre a compreensao do percebido. Portanto   meu corpo nao 6
apenas  urn  objeto  entre  outros  objetos,  6   sim  urn objeto  sensfvel.  Que  se
utiliza de suas pr6prias  partes como simb61ica geral do mundo, e atrav6s do
qual  por  conseguinte  podemos  freqtientar  e  compreender     este   mundo
encontrando sigrificag6es para ele.

i  nesta  6tica  que  abre-se  uma  porta  para  a  sensibilidade,     que
envolvida dentro  do  processo  de  construgao  do  conhecimento   atrav6s   do
coxpo,    precisa  ser  percebida,  discutida    e  contemplada    nos    contextos
academicos, permeando  a  formagao e o agir pedag6gico dos professores.

Neste sentido KANT(Apud Durozoi ,1999 p.430)  nos diz:  (...) A
sensibilidade 6  uma das  duas  fontes  do  conhecimento  humano;
se  os  objetos   sao  pensados  pela  sensibilidade,  por  urn  lado,
gra€as   as   intuic6es   empiricas   ou   sensiveis   que   fomecem   o
material  dos  fen6menos, por outro  grapas  as  intuie6es puras  da
razao  ou  fomas  a priori  da  sensibilidade (espapo e tempo)  que
determinam o contexto no qual  esse material 6 ordenado.

Neste   contexto   a   altemativa     que   norteia   uma   outra   forma  de
conhecimento,   6   concebida   na   relagao   do   homem   como   possibilidade
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sensfvel  e  dial6tica,  que  apreende  o  fen6meno    na  relapao  que  com  ele
estabelece, enquanto possibilidade dinamica, que considera a temporalidade
e o espaeo como constitutivos da sua percepgao vivida .

(...)  o  nco  humanismo  na  Alemanha  SCHILLER,  GOETHE  e
WILHELM,   no   s6c.   XV   e   VVI   desenvolveu   uma   reflexao
organica,  em  tomo  do  homem  ,  ben  como  da  cultura  e  da
sociedade, que deveria ele idealmente viver. Urn ideal de homem
integral, capaz de conciliar dentro de si   sensibilidade e razao, de
desenvolver   a   si   pr6prio   em   plena   liberdade   interior,   e   de
organizar-  se  mediante  uma  viva  relacao  com  a  cultura,  como
personalidade harmonica (GAMBI   1999 p. 420).
Segundo MERLEAU_PONTY (1999) :
(...) Toda a percepcao exterior 6 imediatamente sin6nima de uma
certa percepgao  de  meu  corpo,  assim como  toda   percepgao  de
meu coxpo se explicita na linguagem da percepeao exterior.
(...) o corpo 6 uma "unidade expressiva" que s6 quando assumida
se pode aprender a conhecer, entao essa estrutura vai comunicar-
se como mundo sensfvel
(...)  da mesma  maneira  sera preciso  despertar  a  experiencia  do
mundo tal como ele mos aparece enquanto estanos no mundo por
nosso coxpo, enquanto percebemos o mundo com nosso corpo.

\.

Desta forma o corpo como uma "unidade expressiva",   apresenta-se
como uma possibilidade de resignificaeao da relagao razao e emogao dentro
da  forma?ao  de  professores,  partindo  de  uma  proposta  pedag6gica,  cujos
aspectos  importantes  seriam:     a    relagao  espacial  do  pr6prio  corpo  e  a
motricidade,   o  comportamento  afetivo   e  a  sexualidade,  o   corpo   como
expressao  e fala.  Observando-se que   neste   processo o  conhecimento   nao
mos  6  dado  s6  pela  dimensao  intelectiva,  ao  contrario  6  aprendido  por  urn
ato   indivisivel,   da      presen?a   do   corpo   no   mundo,   como   significado
significante de expressao e sentido.

Sendo que a percepcao toma-se uma "interpretaeao" dos signos, que
a   sensibilidade   fomece   conforme   estfmulos   corporals.   Nao   ha   uma

E::c::c:oo::f::;d:od=:Tog::t%,an:e::;pegnaeon:i:i:S::1::rFuaemseuTu:1:s:ear:
ideal reflexivo.  Restando-mos  unicamente  a  vontade de  querer,  que resulta
de  uma certa imposieao de sentido, de uma apreciagao humana.

Segundo NIETZCIIE , os fatos nao representan   nunca simples
fatos;  comecam  a  se  reproduzir  somente  quando  falam,  e  nao
falam nunca s6s.         (...) tudo que 6, o faz pela forga da vontade
que  fala,  pois  a  palavra  que  diz  o  sentido  relaciona-se  com  a
vontade, nao com a razao. (Apud Cunha,1981  p.20).
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0  que  entendemos  comprometer ainda  mais,  a responsabilidade  de
mudan?as   dentro   dos   contextos   educacionais.   A      afirma?ao   basica   6,

portanto,  a  de  que  toda  a  morfog6nese  do  conhecimento,  sobretudo  a  da
crian?a,  mas  tamb6m  a  do  adulto,  se  instaura  como  cognieao  coporal(
Assmarm,1998   p.187-)  .

Para  MATURANA  ,  o  humano  se  constitui  no  entrelapamento
emocional com o racional. 0 racional se constitui nas coerencias
operacionais  dos  sistemas  argumentativos  que  construfmos  na
linguagem, para defender ou justificar nossas a€6es (1998  p.18).

Acredita-se   portanto que existem muitos autores que   subsidiam   a
relaeao   do   corpo   e   da   mente   para   a   Educaeao,   o   que   falta   6   a
operacionalizacao das id6ias, enquanto constrngao e auto conscientizaeao. 0
que  pode  vir  perpassar  as  vias  da  interdisciplinaridade,  acarretando  novas
proposie6es pedag6tlcas.

Como meu corpo caminha: vida, puls5o e prazer

0  corpo  enquanto  vida  do  ponto  de  vista  biol6gica  ja  se  da  em
movimento.   Organicamente o homem 6 constituido de   sistemas que estao
em    fluxo  constante,  organizando    a    sua    capacidade  vital.     Vida  que
expressa sentidos  e  significados,  que interagem entre o   mundo  sensfvel   e
o mundo concreto, entre a emo€ao e a  razao. Que  condiciona-se  por vezes
a   uma  automatizagao   e  ou  alienagao  na   pr6pria cotidianidade,  sem   que
pense  na sua pr6pria historicidade, enquanto vida e humanidade.

GOETHE   (apud   Morais,   p.108),  ja   no   pen'odo   prfe-tecnol6gico
escreveu  o  poema  "tudo  na  vida  6     ritmo".  Filosofia  que  provinha  de
conceitos  orientais  que  colocava  ao  homem  a  relevancia  deste  contexto,  o
que ja antecediam as afli€5es do  mundo  modemo, onde temos urn homem
desconcertado  da   sua  corporalidade,   subjugado   aos   efeitos   extemos   de
polfticas  sociais  favoritistas  e     conservadoras,  escravizado  a  verdadeiras
jomadas   de   sobrevivencia,   alterando   as   suas  condie6es   fisiol6gicas   em
detrimento  de  sua qualidade  de  vida.  Fundamentos  que nao  sao  discutidos
na sua maioria , nem enquanto reflexao de educaeao e cidadaria . Palavras
que  p6r  vezes  parafraseiam  id6ias    do  mundo  academico,    mas    que  nao
trazem sentido e criticidade  ao mundo da  vida.

Entao,  podera o  corpo do professor  conscientizando-se  em    vida e
movimento  no  mundo  vivido,  como  uma  "unidade  expressiva",  entendida
no  sujeito   e  na   apao  social,  que  percebe  a  si    atrav6s  do  outro,   refletir
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sobre a   proximidade entre  as  ag6es,  posturas  e express6es   do  seu corpo,
como sendo realmente o que ele sente, fala e comunica  na sua linguagem e
corporalidade   e   aquilo   que   ele   traduz   conceitualmente   como   praxis
pedag6gica  na sua caminhada e vida.

A   conscientizapao   6   o   ato   no   qual   os   homens   e   as   mulheres
reconhecendo-se   a  si   pr6prios,   ao  outro   e  ao  mundo,  passam  a  poder
entender, pensar,  optar e decidir para agir. A conscientizagao corp~orifica o
HOJE  com  a  presen€a  do  ONTEM,  voltado  para  o  AMANHA.  Nesse
movimento  dial6tico  gerado  pela  cotidianidade  X  conscientiza?ao  pode
surgir    a   praxis    cn'tico    transformadora,    essa    genuinamente    humana,
antropol6gica (FREIRE 1999 p.148).

Neste   contexto,   prop5e-se   uma   formaeao   pedag6gica   onde   o
professor    seja    o    flo    condutor   da   mudanga,    onde   por   ele    pesem
questionamentos,   que   envolvam   assumir   novos   valores,   procedimentos
metodol6gicas que perpassem a sua pr6pria existencia, como ser que ensina
aprendendo , que constr6i conhecimento sobre uma relaeao de cotidianidade
que  envolve-o  como  corporalidade  e  aeao.  "Precisamos  reintroduzir    na
escola o princfpio de que toda a morfogenese do conhecimento tern algo a
vcr  com  a  experiencia  do  prazer.  Quando  esta  dimensao  esta  ausente,  a
aprendizagem vira urn processo instrucional, maquinicamente ate eficiente,
mas sem a "celebragao" do conhecimento na aprendizagem." (ASSMANN,
1998 p.  201).

Abre-se,  assim,  urn  parenteses  para  a  pedagogia  enquanto  prazer,
que     percebido   no   corpo,   suscita   explicae6es   e   implicae6es   na  teoria
psicanalftica de Freud , que entende o autentico   movimento corporal como
Pulsao  (contetido  emocional  do  gesto)  -    Pulsao  de  Vida,  que  diz    ser    o
prazer de  agir que  projeta  o  individuo  para  fora  de  si  mesmo.  E  que  ten
como  seu  oposto  na  Pulsao  de  morte  ,  a  ausencia  de  desejo,  que  produz
uma reagao de ausencia   , indiferenea  , passividade  , distraeao, e negaeao.
(pud Bregolato,  p.46  e  154).  Entao  a   relacao  entre  desejo,  prazer e  a?ao,
sao  questoes  que  perpassam    a  dimensao     da  corporalidade,     propondo
interferencias  que  retomam  a  possibilidade  do  corpo  enquanto  parte  da
reflexao e agao do homem. Neste ambito entendo que muitos    discursos de
professores,  estao  distorcidos  nao  convencendo  em  sua  veracidade,  por
estarem  desconectados  dos  seus  interlocutores,  que  por  ignorancia,  e  ou
falta  de  vivencia  da  sua  corporalidade,     nao  se  fazem     valer  dos  seus
processos  vitais  como  mediadores  das  suas  necessidades  e    desejos,  que
bloqueados sob urn desconhecimento de si mesmo,   se propagam  no espago
exterior distorcendo-se na sua relapao com o mundo.

Ainda  nesta   questao,   Freud liga o   prazer de agir a Pulsao Sexual,
sendo   que   tudo o que 6 prazer do corpo, podemos dizer que todo o gesto
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vivido,  isto  6,    nao  extereotipado  e  intelectualizado,    tern  urn  contetido
sexual difuso e primitivo ao nfvel do prazer do ser, de existir na mobilidade
de    seu   corpo    (La   Pierre,    1986    p.    30).    Relapao    que    aqui    apenas
tangenciamos,  observando  que enquanto tamb6m  vincula-se  prazer, colpo
e sexualidade (urn fator hist6rico),  misturam-se constrangimentos no coapo
enquanto   vida   e   vivido,   criando-se   posturas   corporais      truncadas   em
sentidos   e  significados,    que   dificultam  a rela?ao  do  homem  ,  enquanto
expressao e comunica?ao,   no mundo.   0 que vai refletir-se tamb6m no agir
pedag6gico,   impedindo   por   vezes,   as   manifestae6es   de   afetividade   e
amizade, que seriam extemadas tamb6m   atrav6s do corpo pela tactilidade,
tao necessaria ao sentido da vida humana.

Os ensinamentos cristaos no passado favoreceram  uma tradigao
de  medo  do  prazer  corporal   (posicao  da  maioria  das   seitas
atuais).  0 contato  fisico,  uma vez que proporciona prazer al6m
de aconchego, tomou-se urn pecado, difundiram-se tabus quanto
aos  prazeres  tacteis,  e  a  culpa  ou  o  medo  fizeram  do  contato
fi'sico  urn  fruto  proibido,  ou  o  impediram  totalmente  (Ashley
Montagne apud Philips Davis  1991 p. 79, 80) .

Tais   evidencias   dentro   do   mundo   da   escola,   tomam   necessaria
metodol\ogias  que  possam    senao  transformar,    ao  menos  minimizar  estes
fundamentos, que instituidos  dentro do  processo de identidade  e formacao
do   professor , refletem-se   posteriormente   na relapao pedag6gica   com o
aluno,  difundindo-se em comportamentos conservadores e similares.

Como  meu  corpo  caminha:  criando-se  como  obra  e  arte    do
mundo

A  arte    suprema  do  mestre  consiste  em  despertar  o  gozo  da
expressao  criativa  e  do  conhecimento.   (Albert  Eisntein,   apud
Assmann,1998 p.172).

0  homem   s6   pode  tomar-se  verdadeiro   homem  mediante   a
educacao,  e  ele  6  tal  como  ela o  faz.  .Deve-se  notar que  ele  s6
pode  ser  educado  por  outros  homens  que  ,por  sua  vez,  foram
educados...(KANT, Apud CAMBI.  1999, p. 362).

Neste enfoque, entendemos a importancia   das   "relag6es"    para os
processos  educativos  do homem,  as quais,  identificamos  em urn   primeiro
momento  se  dao    na  comunicacao  dos  corpos.  Que  quando    entendidos
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somente   sob         padr6es   racionais,   impedem-se      a   conscientizapao   da
subjetividade    e    sensibilidade,    manifestadas    enquanto    presenea         e
comunicaeao  do  homem  no  mundo,    cujas  posturas  e  ae6es    permeiam
tamb6m valores  e padr6es 6ticos impostos pela sociedade.

SANTIN     mos  diz:  A expressao  6tica da est6tica foi  construida

pela compreensao, como capacidade de sentir, a partir do sentido
mais  original  grego,  de    "aisthesis"  que  significa  sentir  com  o
outro, experienciar emoc6es com os outros.
A  6tica   da  est6tica  emerge,   neste  contexto   p6s-modemo   de
manifestag6es   de  parametros   e  caracteristicas   sociais   que   se
tinham deixado de lado e que ganham espapo, cada vez mais na
vida  social.  A  importincia  que  vai  tomando  o  imaginino,  a
paixao  ,  o afetivo na vida social  .  Sao esses parametros  que,  de
uma  certa  maneira,  nao  Cram  vividos  anteriormente,  durante  a
modemidade, e que neste momento entrain em cena. 0 oninco, o
ltidico,  que  aconteciam na  vida  privada  acabam por  entrar  nas
rela?6es sociais gerais (1995p.40) .

E baseado  nesta id6ia,  que   busca-se   despertar a  sensibilidade  para
desvelar o  homem na sua totalidade , comprometido como sujeito fundador
da  sua  humanidade  e  felicidade,  articulado    na    Etica  da  Est6tica  e  mos
quatro  momentos  da p6s  modemidade,   instituidos  por   MAFFESOLI:  na
construcao   do   corpo   que   ocupa   a   primeira   das   mahifestag6es   deste
conceito,   ja  que  estes  corpos  passam  por  urn  processo  de  valorag6es  ou
desvalora?6es por diferentes crit6rios, o que entende a sua relevancia como
valor simb61ico,     que no  seu enfoque deve  ser   construfdo   sob o olhar do
outro    para  que  ele  possa  ser  olhado  pelo  outro;    tamb6m   o  hedonismo
como decorrencia  natural do culto do corpo   como fonte de inspiraeao, urn
prazer  que  se  da  no  comportamento  a  respeito  das  coisas  e  do  homem,
tomando-se uma forma de comunicagao nao  verbal;     a tactilidade   como
uma  dimensao   que  toma-se  uma  verdadeira  liturgia  cultual,   como   ato
cultual do sentimento, do corpo e do prazer, numa vida de comunhao, e o    o
tribalismo   ou   a   visao   comunitaria   que   juntamente      com   os   outros
elementos, remetem para uma nova compreensao social, numa caracten'stica
de experimentar emog6es com os  outros,   no  sentido  de  "domus",  que diz
respeito ao "oikos", ecologia.

Portanto,  atrav6s  de  processos  educativos  sediados  nas    vivencias
do  corpo,  sensibilizado  e  motivado  pela   mtisica  e  a Danga,    prop6e-se  a
conscientizagao e   a reflexao para novos enfoques, valores e competencias,
que  contemplem  o  homem  na  sua  totalidade  de  unidade    expressiva,    de
linguagem e emogao,  compreendidos  em  vida,  pulsao e prazer,   criando  e
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recriando diferentes   formas de sentir , agir e   pensar, considerando a si  , o
outro e o mundo que estf inserido.

0 fen6meno   global  do  corpo  6  ,  do  ponto de vista intelectual,
tao  superior  a  nossa  consciencia  ,  ao  nosso  espi'rito,   a  nossa
maneira   de   pensar,  de  sentir e  de  querer,  quanto  a  algebra  6
superior   a   tabuada   de    multiplicapao.    (NIETZSCHE,    apud
Berge,1981  p. 21).

E, quanto a mtisica e  dan€a citaremos Bemhard Wosien, que as situa
como    possibilidade    m'tica   que   ten   os    Deuses    Dionisio    e    Apolo,
representando a mtisica / no ritmo como energia e    prazer,   como compasso
e   ordem, que junta-se a   figura de Orfeu   aquele lendato cantor que com
suas can?6es  comovia pedras,  plantas  e  animais,  conjeturando   tudo  o  que
era contradit6rio em uma  expressao ultima, mais ampla e maior de tudo que
esta vivo, que era homem e como tal mortal, mas que fazia   sua tarefa entre
os  p6los  divinos  do  ritmo  e  do  compasso,     p6los     contradit6rios.,  que
simbolizam  tamb6m  a  postura  da  trag6dia,  o  prazer  e  a  dor,  a  vida  e  a
morte.(2000p.14). Assim 6 o homem quando danea, uma busca de unicidade
que  balanca-se    entre  o  ritmo  e  o  compasso,  e    que    encantado    nesta
dualidade, por  fim  liberta-se  na totalidade do colpo, da alma e do espfrito.

Retomando as reflex6es inicias...

Em  uma  concep€ao  de  conhecimento    mais  lridica,  com  nuaneas
literarias, mi'ticos e metaf6ricos pretende-se   experienciar   novas posturas e
canrinhadas  para as discuss6es  propostas.   Que nao se atenham em ensaios
ing6nuos,   mas que nao  se detenham   aos  medos impostos pelo domfnio da
racionalidade.

Busca-se    investigar, compreender e intelpretar as interferencias do
corpo como  "unidade expressiva" no processo da formapao de professores,
relacionando-as    a     urn   maior  entendimento  da  percepeao  do  colpo  em
rela?ao as categorias citadas por Merleau Ponty:   a espacialidade do corpo e
a motricidade, o comportamento afetivo e o sexual, o corpo como expressao
e   a fala.  Identificar     elementos  que  contribuam   para  a  sensibilizaeao  da
percepgao do corpo como "uhidade expressiva", enquanto metodologia   de
teorias cn`ticas   pedag6gicas , contextualizando     na hist6ria da educa?ao, e
na  analise  de  hist6rias  de  vidas,  que  penso  abordar durante  o  decorrer da
pesquisa.
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Por horaja   6 possfvel identificar     ser o campo  da   Educagao   urn
amplo horizonte para   outros   vieses, o que toma a tematica extremamente
desafiadora  e  envolvente,  considerando  tamb6m  que    trata-se  da  pr6pria
hist6ria da autora, que enquanto bailarina  e professora , ve-se  sensibilizada
a   muitas indagac6es, que tamb6m   manifestam-se   na sua corporalidade e
cotidianidade de  sujeito, em  movimento e reflexao.

Referfencias bibli ograricas :

ASSMANN, Hugo. P6s Modemidade e agir pedag6gico-Como reencantar a
educagao.   ANAIS   VIII   ENDIPE..   Encontro   Nacional   e   Pratica   de
Ensino.VOL.II NUP/CED?UFSC. Florian6polis,1998.

BERGE, Yvonne. Viver o seu corpo  :  por   uma pedagogia do movimento/
tradueao  Estela  dos  Santos  Abreu  e  Maria  Eugenia  de  freitas  Costa:
revisao M6nica Stahel N. da Silva . Sao Paulo: Martins Fontes,1981.

BREGOLATO,  Roseli  Aparecida.  Cultura  corporal  da  danga.  Sao  Paulo:
Icone'2000.

CAMBI, Franco. Hist6ria da Pedagogia. Tradugao de Alvaro Lorencini. Sao
.Paulo  . Ed. UNESO.1999.

CUNHA, Dalva.  Silencio comuni?agao do  ser.  De. Vozes Ltda  .Petr6polis,
Rio de Janeiro  1981.

DAVIS K. Phyllis . 0 poder do toque. Trad„Editora Nova Cultura ltda. Sao
Paulo,1991.

DUBY, George. Amor e sexualidade no ocidente. Lisboa: Terramar,1998.
DUROZOI,   Gerard   1942.   Dicionario   de   Filosofia.   Tradu€ao   de   Maria

Appenzeller. Campinas. Sao Paulo. ED.Papirus,1993.
JAGGAR, Alison M. e BORDO,  Susan   R.,  G€nero,  corpo, conhecimento.

Rio de Janeiro: Record/ Rosa dos Ventos,1997.
LAPIEERE,   Andr6.   A   simbologia   do   movimento:   psicomotricidade   e

educapao/ A  Lapierre  e  8.  Aucouturier;  trad.  De  Marcia Lewis.  Porto
alegre, Artes M6dicas,1986.

PAULO    FREIRE:    Etica,    utopia    e    Educagao/   Danilo    R.    Streck    (
organizador). Petr6polis, RJ : Vozes,.1999.

MERLEAU -PONTY, Maurice,1908-1961. Fenomenologia da percepgao.(
tradugao  Carlos  Alberto  Ribeiro  de  Moura)-2  ed.-  Sao  Paulo.  Martins
Fontes,1999-( T6picos).

MATURANA.  Humberto  R..  Emog5es  e  linguagem  na  educaeao  e  na
polftica/ Traducao: Jos6 Femando Campos Fontes. Belo Horizonte. Ed.
UFMG.1998.

MORAIS, Joao Francisco Regis de.  1940-Ciencia e tecnologia: Introdugao
metodo6gica e cn'tica j .r.r. Morais-ed. Sao Paulo: Papirus,1983.



66

SANTIN, Silvino Educagao Ffsica  Etica .Est6tica. Saride. Porto Alegre. RS.
Suliani Editografia Ltda.1995.

WOSIEN,  Bemhard.  Danga  urn  caminho  para  a  totalidade/edicao  Maria
Gabriele Wosien;  tradueao Maria Leonor Rodenbach, Raphael  de Haro
Junior. SP. TRIOM.2000

sitivis

Prof. Dra. Beatriz Teixei_r_a±||!±±

A organizagao positivista, que prevaleceu no RIo Grande do Sul ap6s
1892,   facilitou    uma   insergao    da   homeopatia   na   regiao,    atrav6s    da
manuteneao   do   princfpio    de   liberdade   profissional.    A   funda?ao    da
Faculdade    de   Medicina   Homeopatica,    em   Porto    Alegre,    em    1914,
representou  uma  estrat6gia  de  organizacao  de  seus  praticantes,   que  foi
absorvida  frente  aos  interesses  politicos  dos  governantes,  juntando  esta
instituigao   na  Escola  Medico-Cirirgica,   em   1915.   As   possibilidades   de
estreitamento   dos   lagos   entre   a   proposta   de   Augusto   Comte   e   de
Hahnemann     ocorreu     em     circunstancias     polfticas     especfficas,     que
procuraremos explorar nesta comunicagao, facilitando o enunciado de uma
medicina  positiva.  A  homeopatia  procurava  oferecer-se  como  cientffica,
para fazer frente as dificuldades de colocapao que vinham enfrentando. Este
texto  6  ainda  bastante  introdut6rio  de  uma  discussao   mais   ampla,   que

procura  refletir os  significados  da  pratica  homeopatica no  Rio  Grande  do
Sul.

Varios    autores    procuraram   traear    as    origens    da    homeopatia,
principalmente  destacando  a  vida  e  obra  do  medico  germanico   Samuel
Hahnemann  (1755-1843). Detecta-se duas tendencias historiograficas.  Uma
de  perfil  laudat6rio,  pontilhando  os  passos  da  sua  trajet6ria,  exaltando  a
genialidade  do  seu  criador.  Outra,  optando  por  desqualificar  a  proposta,
menciona    Hahnemann    com    conotae6es    de    aventureiro,    sonhador    e
charlatao,   considerando   sua  terapeutica  como   urn  pequeno   capitulo   da
medicina,  sem maior importancia,  afirmando  ser uma pratica in6cua e  sem
acao2. Ambas as vertentes esquecem de mencionar o contexto hist6rico no
qual Hahnemann estava  envolvido  na reformulaeao  das  ciencias  m6dica e
qufmica, no final do s6culo XVIII e infcio do s6culo XIX. Ele afirmava-se
como    urn   rompimento    das    tradie6es    m6d.ica3s    que    empregavam    a

polifarmacia,  os  purgativos,  em6ticos  e  sangnas  ,  considerando-as  como
violentas e pouco eficazes.

Os princfpios  da  medicina formal que  se  consolidou no  s6culo  XX
basearam-se na proposta de construcao do m6todo cartesiano, preconizando

I l'rofossora do Departamento de Hist6ria -UFSM.
I  L4vantallEnto  realizado  por  RUIZ,  Renan.   Da  Alquimia  a  Homeopatia.   Bauru:  EDUSC,   Sao  Paulo:

UNESP.  2002, p.  13-14.
I R`JIZ. Renan. Op.  Cit., p.  14.
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urn estudo sistematico e racional de todo objeto analisado. A valorizacao do
pensamento matematico na compreensao dos objetos e fen6menos pode ser
percebido na concep€ao cartesiana de corpo.  Atrav6s da analise do  sistema
circulat6rio  de  Descartes,  podemos  perceber  a  visao  de  corpo  que  iria
fundamentar a  medicina  modema:  uma  maquina  possfvel  de  ser  estudada
cientificamente, atrav6s das leis da ffsica.

Segundo  Renata  Sigolo4,  a  dessacraliza€ao  do  corpo,  em  auge  no
s6culo  XVIII,  1evou  a  medicina  a  aprofundar  seus  estudos  de  anatomia,
fortalecendo  os  estudos  de  nosologia,  que  permitiram  a  classificagao  das
doeneas   a  partir  da  observagao   dos   sintomas,   observapao   esta   que   se
traduziu de forma mais direta na dissecaeao de cadaveres. 0 coxpo 6 a sede
das doeneas que podem ser classificadas e catalogadas.

A  medicina  homeopatica  derivou  das  teorias  vitalistas  do  s6culo
xlx,  como  0  mesmerismo,  0  animismo  e  0  espontanei'smo.  o  vitalismo
homeopatico   foi   fundado   num   momento   de   descontentamento   com   a
medicina  da  sun  6poca,  que  seria  incapaz  de  obter  a  cura  definitiva  das
doeneas.  No  sistema  homeopatico,  o  doente  6  o  centro,  nao  a  doenca.
Prop6em-se   encontrar  o   medicamento   que,   tendo   o   efeito   semelhante,
promova o equilforio e restaure a satide do individuo.  0  medicamento age
na  fonga  vital  do  indivfduo,  responsavel  por  animar  o  organismo  material
dos seres, restabelecendo o equilil)rio e, portanto, a satide.

0   termo   homeopatia   foi   criado   por   Hahnemann   significando
"sofrimento   semelhante"   ou  curar  semelhante  pelo   semelhante.   Pczffeof,

;::ae?:::te85|e3:opquunehac:eITs::B:Lne::rao::tfand:ednet°eqeu£Ffo°nmo°:°nJtreq:efosr]e¥Lv:]tca:
e o  organismo,  com a ingestao  de  uma  substancia  em doses  infinitesimais,
visando a curar o paciente como urn todo e nao apenas o vetor da doen?a.

A  introdu?ao  da  homeopatia  no  Brasil  ocorreu  d6cada  de   1840,
atrav6s  da chegada  do  frances  Benoit Mure  para  organizar  urn  falanst6rio
fourierista em Santa Catarina. Fracassado esse projeto, transferiu-se para o
Rio  de  Janeiro,  onde  inaugurou  a  divulgagao  da  homeopatia.  Devido  a
atuagao    perseverante    e    marcadamente    mistica    dos    seus    primeiros
representantes,  Mure,  o  portugues  Joao  Vicente  Martins  e Jos6  Alexandre
Mello Moraes, foi associada as pfaticas curativas de carater magico6. Eles se
interessavam   por  fen6menos   magn6ticos   e   demonstravam   uma   grande
preocupacao  com  a  populaeao  pobre,  especialmente  com  os  escravos  que
careciam  de  tratamento  de  satide.  A  difusao  da  pratica  homeopatica  por

4  SIGOLO,  Renata  Palandn.   "Em  Busca  da  "Sciencia  Medica":  tentativas  de  legitimapao  dr  rnedicina

:?Bdmfe£:p::¥[:e,;t:::r:fa:;::°.::oE=C:::t:aNea:[s°pni't:sem:]S:6mn:o:I:I:::I::;:i9,:9::.i„]nRev,sfade
Holneopatia v. 55 n. 3. Sao Paulo: Associapao Paulista de Honeopatia, jul-set  1990, p. 72.
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Bento  Mure  realizou-se  pela  distribui?ao  de  folhetos  entre  comerciantes,
professores, padres e fazendeiros.

Num  artigo  de  Donald  Warren,  de  1986,  ele  aflrma  que  o  aspecto
cientifico  da homeoterapeutica foi  grandemente obscurecido pela tn'ade de

T8n4d3a:°[r;$3q7TeE:;:°cuoign:i:Stua:ELqsT]:i:aa:S::dma6€:ofsnieoriae°ofa°t£:::Silted:
que  prevaleceu,  para  varios  setores  da  popula?ao,  teria  sido  uma  forma
espiritualizada  de  homeopatia.  Hahnemann  defendia  a  existencia  de  urn
principio vital, nao comprovavel empiricamente por ser imaterial,  mas que
seria a causa explicativa da atividade que anima todo o organismo. A forca
vital seria o princfpio intermediino entre o corpo fisico (princfpio material)
e  o  espfrito  (princfpio  espiritual)  que  os  ligava.  0  estado  de  satide  seria
aquele   em   que   o   funcionamento   do   corpo   e   do   espirito   se   fizesse
harmoniosamente,    em   equilil)rio    com    a    forga   vital8.    Esta   proposta
estimulava  uma  apropria€ao  da  terapeutica  homeopatica  como  espiritual,
instrumentalizada atrav6s dos g16bulos e pilulas.

A partir de 1860, passou a ser freqtiente a relapao entre homeopatia e
espiritismo no Rio de Janeiro e na Bahia.  Muitos  medicos  atuavam com a
homeopatia apenas como doutrina m6dica; contudo, outros  se converteram
ao espiritismo, utilizando a homeopatia como urn vefculo para a prftica da
caridade.  Haveria  semelhanga  entre  os  conceitos  de  Hahnemann  e  Allan
Kardec,    organizador    da    doutrina    espirita,    facilitando    a    adoeao    da

::pm£:aps%:ia   Como   forma   Preferencial   de   tratamento   de   satide   pe|os
Essa aproximagao  entre  uma proposta  espiritualista e  a homeopatia

facilitaram  a sua divulgaeao  no Brasil,  mas dificultaram a aceitagao  como
uma  proposta  que  se  aproximasse  da  definigao  de  ciencia  proposta  pelos
medicos academicos. Dr. Mure fundou o lnstituto do Brasil para propagar a
homeopatia. 0 curso tinha a duragao de 3 anos e permitia a seus detentores
"professorar",  mas nao praticar "explicitamente"  a  medicina.  Os  membros

com  formaeao   academica   do   Instituto   entraram  em  choque   com   suas
propostas   e   tomaram-se   opositores   da  polftica   populista   de   Mure.   Os
professores e medicos alopatas olhavam a escola de Mure como uma fabrica
de  diplomas,   que   acusavam   sem   qualificagao,   pois   os   seus   detentores
exibiam o titulo de "doutor" ou "farmaceutico", que nao era permitido.

Medicos  com  formaeao  em  homeopatia  romperam  com  Mure  e
fundaram sua pr6pria academia, intitulada Academia M6dico-Homeopatica,

'  WARREN,  Donald.  "A  ilBdicina  espiritualizada:  a holneopatia  no  Brasil  do  s6culo  XIX"  In:  Religiao  e

Socledrde  13/I. Sao Paulo, Tna[§o  1986.
I  DAMAZIO,  Sylvia  F.  Da  elite  ao  povo:  advento  e  expansao  do  cspiritismo  no  Rio  de  Janeiro.  Rio  de

I.neiro: Bertrand Brasil,  1994. p. 82-86.
• DAMAZIO, Sylvia. Op. Cit., p. 86-89.
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em    1847,    com   o    objetivo    de    divulgar   as    doutrinas    cientfficas    de
Hahnemann.   A  dissidencia  na  fac?ao   academica  distanciou   a  proposta
espiritualista   da   proposta   "cientffica",   opondo   urn   grupo   forinalmente
treinado e legalmente autorizado, de urn lado, e de outro, as casas espiritas e
os centros, ou seja, medicos versus m6diuns]°.

Para a populagao urbana que se utilizava da medicaeao homeopatica,
ficou a no€ao de que os homeopatas,  com autorizagao ou nao,  distribufam
rem6dios  que  transcendiam,  de  urn  modo  urn  tanto  misterioso,  a  ordem
natural  das  coisas,  que  continham  urn  toque  de  magia,  uma  esp6cie  de
encantamento.  Para  os  medicos  com  forma?ao  academica,  a  homeopatia
disputava    espapo    de    atendimento,    utilizando-se   de    vers6es    ini'sticas
inadmissfveis.  Estrategicamente,  homeopatas  mantinham  proximidade  do
ptiblico alvo, mas nao possuiam legitimidade institucional, que precisou ser
conquistada  com  a  aproximagao  de  outras  propostas,  que  lhe  dessem  urn
estatuto de ciencia.

0  exercfcio  de  aproximagao  com  a  "ciencia"  ocorreu,  em  algumas
situag6es no pal's, atrav6s da proximidade com a proposta positivista. Renata
Sigolo  aponta  que  os  seguidores  de  Augusto  Comte  e  muitos  medicos
positivistas  pertenciam  a  esfera  da  medicina  oficial.  Essa  autora  refletiu
sobre  as  bases  te6ricas  do  positivismo  e  da  homeopatia  para  construir  a
correspondencia   entre   esses   enunciados]].   Ela   considera   que   uma   das
estrategias de legitimapao adotada pela homcopatia foi a aproximaeao com
o  positivismo,  tendo  como  personagem o  Dr.  Nilo  Cairo  da  Silva,  medico
homeopata e urn dos fundadores da Universidade do Parana.

Segundo  Sigolo, na reinterpretaeao da homeopatia pelo positivismo,
o conceito de forga vital passou a nao  ser o princfpio mais importante,  pois
o  positivismo  criticava  o  vitalismo  como  metafisico  e  nao  pertinente  ao
estagio  positivo  do  conhecimento  humano.   Os  autores  homeopatas  que
procuraram    esta    aproxima?ao     destacaram     outros     princfpios     como
pertencentes   tanto   ao   pensamento   de   Comte   como   de   Hahnemann,
especialmente  o  princfpio  da  individualizacao.  A  individualizaeao  trataria
de cada doente como tinico e como unidade, como ser integral e nao como
urn  organismo  que  possa  ser  dividido  em  membros  e  6rgaos.  0  paciente
deveria    ser  considerado  em  seus  aspectos  fisicos  e  psicol6gicos,  o  que
corresponderia, tamb6m, ao pensamento comteano, que criticava os estudos
do  corpo  separadamente  da  alma,  como  pretendia  a  psicologia  do  s6culo
XIX.

" WARREN, Donald. Op. Cit„ p. 99-101.
"  SIGOLO. Renata Palandri. "Em busca da medicina positiva: positivismo e holneopatia Ilo infcio do s6culo

XX"  1"  Revista  de  Homeopatia  vol.  64  ns.   1-4.   Sao  Paulo:  Associagao  Paulista  de  Homeopatia,   1999,

pp.17-26.  A.i infomap6es a seguir sao deste texto.
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Outra  correspondencia  encontrada  entre   a  filosofia  positiva  e   a
homeopatia estava no  diagn6stico  seguir o m6todo comteano, que consiste
em come€ar do mais geral para o mais especffico e complexo. Em relagao a
homeopatia,  este  m6todo  6  aplicado  quando   se  detecta,  inicialmente,   a
"doenea  geral"   e,   a  partir  daf,   se  constr6i   o   quadro  individualizado  e

complexo.
Por  flm,  atrav6s  dos  cuidados  fisicos  e  morais  junto  ao  doente,  o

medico e a medicina homeopatica seriam os responsaveis pelo fim supremo
do sistema filos6fico de Augusto Comte,  a regeneraeao da sociedade. Para
os homeopatas positivistas, o objetivo da medicina estaria na cura de toda a
sociedade.   "Os   medicos   viram,   na   homeopatia,   uma   possibilidade   de
realizar  a   medicina   positiva   e  no   positivismo,   a   chance   de   afirmar  a
medicina  de  Hahnemann  enquanto  saber  cientffico,  atrav6s  da  valorizaeao
dos elementos racionais contidos na teoria homeopatica"]2.

A  proposta  formulada  por  Comte  privilegia  a  afirmagao  de  uma
concepgao racionalista da medicina,    subordinando a patologia e a anatomia
a  fisiologia,  deduzindo  da  ciencia  especulativa  suas  aplicae6es.  Pretende
afastar toda interferencia de ordem  subjetiva,  afirmando a objetividade e a
dedugao.   Entretanto,   esse   princfpio   subordina-se   ao   sentido   geral   da
proposta ideol6gica conteama, que 6 ser pratica, moral e social, devendo ser
condigao    para   a   regeneragao   moral    e   politica   da   humanidade.    "0
racionalismo,  solidario  de  urn  m6todo  analitico  e  objetivo,  sera  de  certa
forma   compensado   e   temperado   pelo   finalismo   e   pelo   vitalismo,   que
acompanham o m6todo subjetivo e sint6tico"13. Sua proposta resgata o papel
dos medicos e da medicina como urn lugar privilegiado no campo do saber
porque   contribuem  para   emancipar   o   espirito   humano   das   concepe6es
teol6gicas. i da posigao normativa da medicina que ele retira o modelo do
poder regenerador das ciencias, e da autoridade moral dos medicos que ele
recupera   a   ascendencia   social   de   que   quer   dotar   os   cientistas   ap6s   a
regeneragao social ocidental.

Nesse contexto, Comte constata a divergencia das doutrinas m6dicas
nas quais se dividem os clfricos e a necessidade de preponderar o ponto de
vista   social   e   moral   para   que   cesse   a   anarquia   entre   os   clinicos.   Na
divergencia  das   doutrinas,   algumas   teriam  procedimentos   mais   nobres,
como   indica  o  trecho   de  uma  carta  de   1857,   sobre  urn  discfpulo  que
terminava o curso de medicina:

"Ele (o discfpulo) fomece uma nova ocasiao de sentir o quanto a

profissao   m6dica   conv6m   aos   positivistas   atuais   e   mesmo

:::d£FRTo2N5,.Re]aneA|deo|ogiaM6dico.socialnoSistemadeAugustoComtePortoAlegreCademosdo

lFCIl/UFRGS, n.1,1977, p.  38-47, p.  50-51.
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reciprocamente.   Tal   harmonia,   ja   constatada   por   exemplos
decisivos, desenvolver-se-a em breve assaz para que os medicos
positivistas  tomem-se tao  distintos  dos  outros  gun#fo  a  sdo  os
foomeapaftzf, embora separados a melhores titulos.  Se a conduta
moral   for,   como   o   espero,   conforme   com   a   sua   aptidao
intelectual,  eles  serao  reconhecidos,  pelo ptiblico  e  particulares,
como mais sint6ticos e mais simpaticos de maneira a prevalecer
rapidam!ente. Curando melhor e drogando menos, e\es obteT~iLo a
confian€a das  familias,  que em  breve  se  estenderd  do  fisico  ao

Fu°j::ia.P[°4£S    e]es    reunirao    oS    dois    aspectos    da    natureza

0   trecho   deixa   claro   o   papel   que   a   medicina   deveria   exercer,
conquistando  a  confian€a  da  populagao  atrav6s  dos  seus  procedimentos.
Essa confianga poderia ser alcan?ada "curando melhor e drogando menos",
fazendo  com  que  os  medicos  positivistas  tivessem  urn  papel  similar  aos
medicos    homeopatas,    aproximando    e    convencendo    os    usuinos    da
adequagao  da  sua  proposta.  Portanto,  a  homeopatia  e  o  positivismo  nao
Cram tao incompativeis, mas poderiam aproximar-se atrav6s da sua pratica.

No Brasil, a aproximapao explicitada entre a teoria homeopatica e os
enunciados  positivistas  foi  elaborada  por  Nilo  Cairo,  medico  homeopata
paranaense.   Contudo,   outros   homeopatas   foram  positivistas   assumidos,
como   Alberto   Seabra,  Joaquim  Murtinho   e  Licinio   Cardoso,   al6m   de
medicos que foram influenciados pela filosofia positivista na Escola Militar,
no Col6gio Pedro 11 ou na Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro, centros

que difundiram uma determinada perspeetiva do positivismo no Brasil.
0   positivismo   penetrou   no   Brasil  ja   cindido   em   duas   grandes

correntes,    uma    destacando    os    princfpios    da    "ciencia",    seguindo    a
metodologia e a filosofia politico propostas por Comte, e outra destacando
uma    abordagem    ortodoxa    da    "religiao    da    humanidade",    em    sua
"evangelizapao  dos  espiritos".  A  adesao  de  Benjalnin  Constant  levou  a

introdu?ao  dos ideais  "cientificos"  na Escola Militar, que  fomeceram  uma
justificativa  para  rechapar  a  cultura  politica  imperial,  baseada  mos  estudos
jun`dicos  e  nao  nas  novas  ciencias  naturais  e  sociais.  Miguel  Lemos  e
Teixeira  Mendes   aderiram  a   uma   proposta   de   defesa  da   "religiao   da
humanidade" ap6s irem a Paris, em 1877, o que deu origem ao Apostolado
Positivista.  Eles  adotaram  uma  perspectiva  bastante  ortodoxa  de  Comte,

]4  COMTE,  Augusto.  Cartas  de  Augusto  Comte  a  diversos.  Edicao  dos  testamenteiros,  tomo  I,  primeira

parte,  os.  277  a 278.  Grifos da tradugao  realizada por MENDES, Teixeira.  Ainda em Defesa da  Sociedade
contra  o  Despotismo  Sanit4rio.  Publicapao  n.   12  do  anno  66/132  (1920).  Optisculo  encontrado  no  Acervo
Bibliogfafico, Documental e lconografico da Capela Positivista de Porto Alegre.  A ortografia foi  atualizada

para facilitar a leitura.
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A    diferen?a    de    leituras    da    proposta    do    Comte    construiu

possibilidades diversas de interveneao  social. 0 grupo politico que assumiu
o Rio Grande do Sul propunha-se positivista, adotando principios gerais na
Constituicao    gaticha   de    1892.    Os    desentendimentos    politicos    locais
favoreceram   a   aproxima?ao   com   a   homeopatia.   A   compreensao   do
positivismo   como   m6todo,   mais   do   que   como   doutrina,   facilitou   uma
aproxima?ao similar a realizada por Nilo Cairo.

0   pen'odo   de   maior   divulgaeao   da   homeopatia   no   Brasil    6
denominado, por Emygdio Galhardo,  como pen'odo aureo,  de  1912  a  1930.
E  caracterizado  pela  expansao  popular mos  meios  urbanos  e  pela almejada
oficializaeao  do  ensino  medico  homeopatico,  obtida  atrav6s  da  criaeao  de
duas faculdades de medicina de Homeopatia, uma no Rio de Janeiro e outra
no   Rio   Grande   do   Sul,   como   tamb6m   pela   criagao   de   urn   hospital
homeopatico (ligado ao ensino da Escola de Medicina e Cirurgia do Rjo de
Janeiro)  e,  finalmente,  pela  criapao  de  Ligas  de  Homeopatia  em  varios
estados do pafs'6.

Esse  contexto foi  possibilitado pela normativa conhecida como  Lei
Rivadavia  Correa,  que  era  a  nova  Lei  Organica  do  ensino  superior  e  do
fundamental  da Reptiblica  (Decreto n°  .  8.659,  de  5  de  abril  de  1911).  Ela

permitia  a   liberdade  de  ensino,   assegurando   a  autonomia  econ6mica  e
didatica dos estabelecimentos de ensino  superior. Foi  extinta em  1917, mas
como a lei nao teve carater retroativo,  os estabelecimentos fundados na sua
vigencia puderam continuar no gozo de seus direitos[7.

Nesse contexto, a funda?ao da Faculdade de Medicina Homeopatica
no  Rio  Grande  do  Sul,  em  1914,  foi  mais  uma  estrat6gia  para  ampliar  a
divulgacao   dos   princfpios   da   homeopatia.   Visava   formar   praticos   que
pudessem  atuar  na  regiao.  Contou  com  a  participaeao  do  Pe.  Landell  de
Moura  e  dos  drs.  Bueno  Goulart,  Vieira  Pires,   Sabino  Mena  Barreto  e
lgnacio Capistrano Cardoso no corpo docente[8. Quando houve urn conflito,
que afastou medicos da Faculdade de Medicina de Porto Alegre, a fundagao
da Escola Medico-Cirirgica,  em  1915,  recebeu  a matrfcula dos  alunos  da
Faculdade.  0  epis6dio  de fundacao  da escola relacionou-se  a retirada dos
professores ap6s uma intervengao federal para decidir sobre a suspensao de
alunos  que  participaram  de  uma  passeata,  contrarios  a  reprovagao  de  urn

'' WEBER, Beatriz Teixeira.  As Artes de Curar.  Medicina,  religiao,  magia e positivismo na Reptiblica Rio-

Chandense. Santa Maria/Bauru: EDUSFMAIDUSC,199, P.  35-36.
I. LUZ, Madel T.  A Arte de Curar versus  A Ciencia das Doencas.  Hist6ria Social da  Homeopatia no Brasil.

Slo Paulo: Dynamis.  1996, p.  34-35.
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colega  na  defesa  de  seu  trabalho  final  de  curso.  A  Escola  propunha-se
formar medicos em geral, nao s6 homeopatas, mas atendeu a perspectiva do
govemo  em  acolher  os  medicos  dissidentes  da  Faculdade  de  Medicina.
Serviu  como  uma  estrat6gia  polftica  do   govemo  para  atender  diversos
grupos. E serviu para os homeopatas ampliarem suas atividades como grupo
de  profissionais  da ciencia,  nao  reconhecidos  oficialmente,  mas  integrados
formalmente  numa  escola.   Foi   uma  estrat6gia  de  ocupacao   de   lugares
oficiais  de  interven€ao  clhica  e  permitiu  uma  ampliaeao  consideravel  do
seu campo de atuaeao.

-

daltos Totta sint e a, ucad r

Maria Helena Menne Barreto Abrahao]

Falar sobre essa destacada educadora 6 longe de ser uma tare fa facil.
A grandiosidade da pessoa - de seu carater, de sua brilhante inteligencia, de
sua doa€ao plena a causa da educagao e do educador e da riqufssima obra
por  ela  realizada -  alertam  nossa  consciencia  sobre  nossa  limitaeao  para
faze-lo.   Em   virtude   dessa  realidade,   a   presente   Hist6ria   de   Vida   que
construfmos2 esta aberta a novas contribuie5es e complementac6es.

A   Hist6ria   de   Vida   de   Zilah   Mattos   Totta   segue   a  16gica   das
categorias  extrafdas  dos  elementos  de  pesquisa e  foi  por n6s  agrupada  em
tres    eixos:     formaeao,    trajet6ria    pessoal/profissional,    construgao    de
identidade.

"EU ACREDITEI". Esse, o lema da grande educadora rio-grandense

cuja  Hist6ria  de  Vida,  sem  dtivida,  representa  a  sfntese  da  educa€ao  e  do
educador.  Acreditar - na educagao, no educador, na luta para a construgao
de  uma  sociedade  alicengada  na  humaniza?ao  das  relag6es  e  na  justica
social, na conquista da valorizacao do magist6rio e, especialmente, acreditar
no aluno, pois estar em sala de aula era a atividade de que mais gostava, que
mais a gratificava -   e atuar com coerencia foi a caracten'stica marcante do
modo como Prop . Zilah estruturou a identidade de educadora.

Zilah Mattos Totta, a quarta de seis filhos, dentre quatro mulheres e
dois  homens,     nasceu  em  Porto  Alegre,  Rio  Grande  do  Sul,  em  30  de

I Professora da PUCRS - Doutora em Ciencias Humanas -Educapao. Pesquisadora  do CNpq.
!A  Hist6ria de  Vida da Prop.  Zilah  integra  a pesquisa,  apoiada pelo  CNPQ,  FAPERGS  e  PUC,  intitulada:
"Profissionaliza€ao  Docente e  ldentidade -Narrativas  na mmeira Pessoa"  e  se encontra publicada no  livro

que organizamos "Hist6ria e Hist6rias de Vida -Destacados Educadores Fazem a Hist6ria da Educagao Rio-
grandense", pp 207-241.   Para a constru€ao dessa Hist6ria de Vida mos utilizamos de: narrativas por pessoas-
fonte, documentos, fotos, artigos em jomal, entrevista gravada em VHS para o jomalista Femando Vieira no
Programa Zoom,  Biografia escrita por Carlos Urbim  no  livro Rio Grande do  Sul - Urn S6culo de  Hist6ria,
com o tftulo " A Grandc Lfder dos professores Gatichos".

Agradecemos   as   narrativas   de:   Helena   Totta   Silveira,   irma  da  Prof   Zilah   e   que,   al6m  disso,   tao
aimvelllrente   mos   cedeu   vasto   material   de   consulta;   I.eda   Falcao   de   Freitas,   fundedora   do   Instituto
Educacional Joao  XXIIl, juntamente  com a Prop Zilah;  Geneci  Guimaraes  de  Oliveira que,  com o  mando
Milton Oliveira,  exerceu  a Presidencia do  Conselho  de  Pais  no  lnstituto  Educacional  Joao  XXIII;  Nemora
Lubisco Gracff, prima da prop Zilah e uma das fundadoras com ela do Grupo X; Liz Cintra Rolim, a 6poca
#upervisora  de  estagio  e  orientadora  de  trabalhos  de  alunos  no  CELAR,   hoje  integrante  de  Centro  de
Pcapuisa na USP; Z6lia Maria Farcnzena, professora na PUCRS, ex-aluna da Prop Zilah na universidade,  na
crdcira de Filosofia;  Dulce  Helena Cabral Hatzenberger,  professora na PUCRS  e ex-aluna do  Colegio  Joao
XXIIl.

Agradecemos, igualmente, a Douto[anda Dulcc Helena Cabral Hatzenberger que realizou a entrevista com
I  prop I.eda Falcao  de  Freitas e a Mestranda  Rita Tahana Cardoso Erbs,  que  realizou  a entrevista  com  a
ronhora Nemora.



76

outubro  de  1917  e faleceu na mesma cidade em 21  de  dezembro  de  1997,
aos  80 anos de idade. Jaz no  Cemit6rio da Santa Casa de Miseric6rdia.  Ew
czcrcdi.fcz. es fa gravado na lapide de seu ttimulo.

Segundo  narrativas  de  sua  irma  e  de  amigas,  colegas  e  alunas,  foi
uma  pessoa  muito  feliz  e  inteiramente  dedicada  ao  magist6rio,  profissao
pela qual era apaixonada.  Sua maior satisfagao era estar com os  alunos, em
sala   de   aula.   Foi,   igualmente,   excelente   administradora   que   pensava
inova€6es e as implantava nas escolas que dirigia. Uma profissional a frente
de seu tempo.

Estudiosa,  Zilah  Totta  introduziu,  no  ambito  escolar  do  Estado  do
Rio Grande do Sul, as id6ias de Paulo Freire, talvez por influencia de Emani
Maria Fiori, que foi seu professor no curso de Filosofia.

Iniciou a educaeao formal em casa, com a mac que era professora e
era quem alfabetizava os filhos. Somente a partir da 3a s6rie de ensino e que
foi estudar no Col6gio  S6vign6, de Porto Alegre, onde  se formou no Curso
Complementar,  em  1935,  equivalente,  hoje,  ao  ensino  Normal,  de  nfvel
m6dio.  Concomitantemente,  Prop  Zilah  comegou  a  estudar  piano  com  a
mac, em virtude de ela tamb6m ser professora de mtisica. Depois,  foi  aluna
de  piano  da  Prop.  Celia  Lassance.  Formou-se,  em  1939,  em  Mdsica,  no
Instituto  de  Belas Artes  da Universidade  Federal  do  Rio  Grande do  Sul  -
UFRGS.

Em  1940  concluiu  o  Curso  Superior  de  Educagao  Ffsica  na  Escola
Superior  de  Educapao  Fisica  da  UFRGS  -  ESEF,  tendo  sido  aluna  da  la
turma de formandos e, em 1946, concluiu o Curso de Filosofia na Pontiffoia
Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul - PUCRS, ostentando, em seu
cum'culo, tres diplomas de curso universitario.

Como  referencias  em  sua  fomacao,  nessa  6poca,  cita  a  influencia
que  recebeu  do  Dr.  Armando  Camara,  do  Dr.  Emani  Maria Fiori  e  do Ir.
Jos6 0tao, educadores de quem foi aluna.3

Iniciou  o  magist6rio  em  1939,  como  professora  primaria  de  classe
multisseriada,  onde  ensinava,  concomitantemente,  a  alunos  de  4a  e  de  5a
series daquele nfvel de ensino, em escola rural  de Harmonia,  localidade de
colonizagao  alema,  jurisdicionada  ao  municfpio  de  Montenegro.  Para  la
chegar,  deslocava-se,  utilizando  transporte de  6nibus  ate  Sao  Sebastiao  do
Car, de la prosseguia de caique para atravessar o rio Cat e, finalmente, nun
percurso de uma hora,  a cavalo,  para chegar a escola.  Esse foi,  segundo  a
pr6pria narrativa, urn pen'odo em que auferiu uma grande experiencia, ponto
que destaca como da mais alta importancia em sua carreira. Chega a afirmar

3 Todas as citag6es, quer em discurso direto,  quer em discurso indireto,  atribufdas a prop Zilah, quando  nao

indicada outra fonte,  sao extraidas de entrevista,  gravada em fita VHS,  por ela concedida,  em  1992,  aos  75
anos de idade, ao jomalista Femando Vieira, para o programa ZOOM, de televisao.
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que todo o professor deve enfrentar uma realidade nova, especialmente em
infcio  da  carreira  docente,  como  elemento  imprescindfvel  de  formaeao.
Conta que pela manha ensinava na escola e a tarde ia com os alunos para as
lides na ro€a para vivenciar a vida deles. Nessa comunidade s6  se falava o
Alemao.  Em decorrencia das relap6es interpessoais entre a Prop Zilah e  as
pessoas  da comunidade  eles  lhe  ensinavam  a  lingua  que  praticavam  e  ela
lhes  ensinava  nossa  lingua  patria.  Na  localidade  nao  havia  hotel.  Nessa
6poca morou na casa da familia do Assistente Eclesiastico da Ctiria de Porto
Alegre, com quem trabalhara na Aeao Cat6lica e que, posteriormente, viria
a ser Arcebispo de Porto Alegre, Dom Claudio Colling.

De  1941   a  1942  prop  Zilah  foi  professora  de  Educagao  Ffsica  no
Grupo Escolar Visconde de Sao Leopoldo, em Sao Leopoldo.

De   1943  a  1946  foi  professora  no  Grupo  Escolar  Venezuela,  em
Porto Alegre.

De  1947 a 19561ecionou Filosofia no Col6gio Jtilio de Castilhos, em
Porto  Alegre.  0  "Julinho"  era,  a  6poca,  o  col6gio-padrao  do  estado.  Ela
narra  que  quando  foi  tomar  posse,   o  diretor  perguntou  o  que  ela  iria
lecionar.  Quando  ela  disse  que  lecionava  Filosofia,  o  entao  diretor,  Dr.
Abilio Azambuja, olhou-a de "cima a baixo", numa alusao nao-verbal a sua
baixa  estatura  e  ar  de  juventude  e  exclamou  "a  senhora?"4,  ao  que  ela
respondeu:  "por incn'vel que pareea, Dr.  Abilio".  No Jtilio de Castilhos ela
lecionou adultos no tumo da noite, de onde saia as 23  horas. Ao jomalista
ela  faz  uma  referfencia  ao  desafio  de  prender  a  ateneao  do  aluno  para  o
estudo de Filosofia aquela hora. Nao temos dtivida, no entanto, de que ela o
conseguia!

De  1947  a  19621ecionou  Filosofia  no  Col6gio  S6vign6,  em  Porto
Alegre.

Daquela data,  at61981,  foi  professora de Filosofia na Faculdade  de
Servico Social da PUCRS, tamb6m nesta capital.

De  1969 a  1981  foi  professora de Filosofia da Cultura na Faculdade
de  Filosofia  da  UFRGS   e   de   Hist6ria   da  Filosofia   e   de   Filosofia   da
Educaeao na Faculdade de Educacao da PUCRS.

As atividades de administragao em educa?ao tiveram im'cio quando a
prop Zilah ja auferira s6lida experiencia docente, tanto no ensino primfrio,
como  no  ensino  m6dio  e  no  ensino  superior.  Por  esta  razao,  podemos
entender quando ela mesma declara:

"A  docencia  6  fundamental.  Todo  o  professor  deve  iniciar  sua

vida  profissional  na  sala  de  aula.  Esta  6  a  grande  experiencia.

` 0 ncgnto representa entonapfo mais forte da voz da narradora, significando enfase na narrativa.
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Momento em que (o professor) se poe a servico de algo em que
acreditou e, por isso,  se fez professor.  0 contato com o  aluno 6
uma das experiencias mais gratificantes que se pode ter na vida.
Para  administrar  uma  escola  (o  professor)  ten  que,  antes,  ter
vivenciado a sala de aula".

Prop Zilah Mattos Totta foi diretora do Grupo Escolar Paula Soares,
em  Porto  Alegre,  de   1956  a   1962.  Tamb6m  em  1956  foi  fundadora  do
Col6gio Estadual Pio XII, sediado junto ao Grupo Escolar Paula Soares. No
Pio  XII,  onde  trabalhou  ate  1962,  criou  a  Classe  Experimental  no  Ensino
Secundato.

Em  1963  foi  Secretaria  de  Educapao  e  Cultura  do  Estado  do  RIo
Grande  do  Sul,  cargo  em  que  permaneceu  por  memos  de  urn  ano.  Foi
afastada  desse  cargo  por  pressao  de  politicos,  desde  que  ela  nao  admitia
interfer6ncia de ordem politico-partidaria na pasta que dirigia.

Deixemos que a pr6pria educadora narre:

"Tive muitas dificu]dades, inclusive polfticas, muito grandes. Na

primeira   entrevista   que   dei   como   Secretdria,   afirmei:   meu
compromisso 6 com a educapao,  nao com a polftica  (partidaria).
Isto,  naturalmente,  criou  urn mal-estar e  me  criou  dificuldades.
Saf  (da  Secretaria)  nfro  por  vontade  do  Govemador,  mas  por
imposigao polftiea, depois de urn grande trabalho que estavamos
tentando   fazer  com  uma  equipe  de  excelentes   t6cnicos   que
convidei  para  trabalhar  na  Secretaria.  Mas  eu  acho  que  valeu,
valeu  como  experiencia,  valeu  como  alerta  para  as  coisas  que
devem  e    que  nao  devem  ser  feitas  em  educagao.  Eu  recebi
contribuic6es  muito  valiosas,  muito valiosas  mesmo.  Nao  sei  se

pelo fato de eu ser professora que saiu do meio do professorado
para ir para a Secretaria...".

Sobre  como  ocorreu  o  convite  para  titular  da  pasta  Educa€ao  e
Cultura no Estado narra a professora:

"  E]e  (o  Govemador)  nada  me  disse.  Ele  me  chamou  e  pediu

para eu fazer urn Plano de Educapfro para o Estado. Eu reuni urn
grupo de pessoas que eu considerava capacitadas e fizemos esse
plano.  Quando  eu  fui  apresentar  o  plano  para  ele,  que  estava
constituindo o govemo, ele disse: 6 a senhora quem vai executar
esse plano.  Foi o  maior susto que  eu  levei,  mas  aceitei.  E,  nao
me arrependo, mesmo dos momentos mais diffceis".

Em  1964  a  professora  Zilah  fundou,  com  mais  trfes  educadores  -
Lilia Rodrigues Alves, Leda Falcao de Freitas e Frederico Lamachia Filho -
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o Instituto Educacional Joao XXIII, escola modelar, em Porto Alegre, tendo
integrado o Colegiado de Diregao daquela escola, at61973.

Sobre  a  fundagao  desse  conceituado  educandario  cabe  conhecer  a
narrativa da prop Zilah:

"Eu   estava   no   meu   gabinete   (da   Secretaria   de   Educapfro   e

Cultura do Estado do Rio Grande do  Sul) e recebi  urn processo
para  assinar,  com o  qual  eu  nao  estava de  acordo.  0 que  ali  se
propunha feria princfpios fundamentais da educapao. Eu bati na
mesa,  irritada,  e falei:  6 por estas  e outras  que nao vou  morrer
sem   criar  uma  escola.   Al'   eu   acho   que   houve   uma   grande
influencia de minha mac.  Eu  fui  alfabetizada  em  casa,  ate  a  3a
s6rie,  quando  entrei  no  Col6gio  S6vign5;  minha  mac  tinha uma
escolinha em casa, onde ela ensinava meus primos, meus irmaos,
mas  n6s  tinhamos  urn  regime  de  escola.  Acho  que  isto  ficou
muito gravado em mim.  Quando eu  disse aquilo me reportei  ao
meu tempo de infancia..".

A narrativa continua e 6 importante conhece-la porque,  a seguir, ela
explicita  seu pensamento  sobre uma educacao  alicergada em quatro pilares
basicos que, segundo a narrativa da prop Leda, uma das fundadoras do Joao
XXIII, professora Zilah adotou como e]ementos basilares da educapao para
nortear  o  trabalho  na  escola,  a  saber:  liberdade,  solidariedade,  trabalho,
responsabilidade.  No  Correio  do  Povo  de  24  de  dezembro  de   1997,   a
Diregao do Colegio Joao XXIII publica uma "Homenagem da Comunidade
do Col6gio Joao XXIII"  pelo  falecimento  da prop Zilah,  na qual podemos
perceber que  essas  quatro  dimens6es  Cram  a  expressao  da  coerfencia  entre
teoria   e   pratica   que   caracterizavam   a   homenageada.   Diz   a   mat6ria:
"Liberdade,  solidariedade,  trabalho,  responsabilidade,  conceitos  bdsicos

em que  se fundamenta o  Col6gio  Jodo XXIII, rido foram  sinples palavras
na vida de Zilah Totta, foram a sua pr6pria vidd' .

Mas, deixemos prop Zilah continuar...

"Criamos uma escola comunitaria,  sem fins lucrativos.  Hoje, ela

6 uma fundaeao mantida pelos pais, que assumiram de tat forma
a vida comunitina da escola, onde professor, funcion6rio,  aluno
ten   vez,   que   eles   chegaram   a   conclusao   de   que   a   escola
realmente tinha que ser mantida por eles.  Sempre disse que n6s
tfnhamos que fazer uma grande escola e, nao uma escola grande,
mas ela teve uma enorme reperc`ussao,  foi  crescendo,  crescendo
e dificilmente  se conseguia evitar seu  crescimento.  Quando  sai',
em  1973,  n5o  havia  esse  ntimero  de  alunos  que ha  hoje  (1992,
mais de 2.coo alunos), mas ja estava muito grande. A meu vcr, a
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escola cresceu  muito.  Precisaria parar urn pouco para manter (a
qualidade) porque n5o 6 facil, nao 6 facil esse trabalho.
A gente ten que se dispor a ate urn certo despojamento, muitas

vezes,  para  poder  entrar  em  contato  com  as  coisas  da  vida  da
comunidade,  como  tamb6m  a  comunidade  tern  que  ceder  em
muitas coisas.
Visamos  justamente  a  isso  porque  havia  urn  div6rcio  entre  a
escola  e  a  familia,  tanto  assim  que  quando  eu  era  diretora  do
Paula  Soares  e  fiz  urn convite  para  os  pais,  uma  crianca  da 4a
s6rie me perguntou: o que eu fiz para a senhora mandar chamar
meu  pai?  Porque  s6  se  chamava  o  pai  ou  a  mac  para  fazer
queixa.  Com  isto  6  que  quisemos  acabar no  Joao  XXIII  e,  por
isso, fizemos urn trabalho de comunidade".

A  procura  de  uma  escola  "diferente"  para  os  filhos  6  relatada  por
Geneci  que,  com  seu  marido,  Milton,  foram  presidentes  do  Conselho  de
Pais, no Joao XXIII:

"Por volta do ano de 1979, ja com dois filhos em idade escolar, 4

e   5   anos,   procurivamos   uma   escola   em   que   pud6ssemos
matricula-los  a  fim  de  que  prosseguissem   seus  estudos.   Nos
informamos  e  pesquisamos  (em  diversas  escolas)  os  diferentes
m6todos    de    ensino.     (Optamos     pelo     Joao     XIII),pois    ja
conhecfamos  de  longa data  a hist6ria promissora  da  professora
Zilah   Totta  e   sua  equipe.   Fomos   ao   "Joaozinho"   para   uma
entrevista  com  a  professora  Lilian  (uma  das  fundadoras)  e,  na
6poca,  diretora do  Instituto.  Safmos de la matriculados,  filhos e
pais." (Geneei Guimaraes de Oliveira).

A  vida  nessa  escola  "diferente",  muito  a  frente  de  seu  tempo,  6
registrada pelo relato de Geneei:

"Muitos fatos marcaram nossa experiencia nesta escola diferente

onde,  mesmo  nos  finais  de  semana,  encontravamos  sempre  urn
motivo    para    estarmos   junto    dela,    fazendo    churrasco    em
churrasqueiras  improvisadas  com  urn  grupo  de  pais  e  alunos,
enquanto   outro   grupo   desenvolvia   atividades   esportivas.   Sao
gratas   recordap6es   de   urn   longo   pen`odo,   onde   todos   n6s
estavamos nun processo de aprendizagem, de conhecimento, de
respeito  ao  trabalho  desenvolvido por urn competente  corpo  de
professores,  que  antes  de  querer  somente  transmitir  contetidos
obrigat6rios,  tinham  a consciencia de  que  a  formacao  plena  do
ser  humano  dependia dos  valores  que lhes  fossem  transmitidos
desde  a mais  tenra  idade  e  que  esse processo  nao  pode  se  dar
isoladamente.   Desta   forma,   a   escola   nao   pode   ser   a   tinica
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responsavel pela educa€ao de uma crian€a,  mas  sim oportunizar
para que a familia faga parte deste processo." (Geneci Guimaraes
de Oliveira).

0  relacionamento  dos  pais  com  a  escola,  portanto,  nao  poderia  ser
diferente...

"Durante    todo    o    pen'odo    em    que    atuamos    no    Instituto

Educacional   Joao   XXIII,   ocupando  ou   nao   algum   cargo   no
Conselho  de Pais,  sempre houve urn intenso  dialogo entre pals,
professores  e  alunos,  procurando  aprimorar  e  discutir  todo  e
qualquer assunto que  se relacionasse com  a educa€ao  de  nossas
criancas.   Todos   tinham   vez   e   voz.   Desta   integracao   e   da
constante   busca   de   aprimoramento   e   melhoria   das   relag6es
famlia-escola desenvolvia-se o pensamento cn'tico, muitas vezes
atrav6s   de   peeas   teatrais   representadas   por   pais,   alunos   e
professores.
A  sala da Diretora Geral  do  lnstituto  era como  nossa  casa,  nao
era   necessario   marcar   entrevistas,   urn   atendimento   direto   e
franco.    Os   pais   Cram   vistos   como    aliados   deste   processo
educativo  e  portanto  sua  presenca  na  escola  era  sempre  ben-
vinda.  A  presen€a  dos  pais  na  escola  nao  significava  para  os
filhos a]go de temeroso ou ameagador e, sin, mais urn agente no
seu processo de crescimento intelectual,  social e afetivo...e,  n6s,
intimeras     vezes,     aprendfamos    junto     com    nossos     filhos,
estabelecendo    novas    possibilidades    de    dialogo."     (Geneci
Guimaraes de Oliveira).

0 que permanece...

Hoje, muitas vezes,  encontramos pats, professores  e  alunos  que
fizeram parte  dessa leist6ria  e  todos falam do  Jodo XXIII  com
muito    carinho...    Exercemos    plena    e    conscientenente    os
princ{pios      de      liberdade,      respeito,      responsabilidale      e
solidariedade.  Esperamos,  com  esta  narrativa,  comribuir para
que  ndo  se  apague  de  nossas mem6rias:  que foi possivel fez.er
rna escola diferente, onde o idealismo e desprendimento destes
her6is da educacdo, Ijamachia, Leda, Lelian e o conhecimento e
entusiasmo   de   uma   "Professorinha"    chan'inda   Zilah   Totta
tornaram urn sonho  realidade,  pela  qual  todos  "aprendemos  a
ser. " (Geneci Guimafaes de Oliveira).

Sobre   a   lideranea   e   atuapao   da   professora   Zilah,   na   criaeao   e
condueao  do  Joao  XXIH,  destacamos,  dentre  intimeras  referencias,  a  da
Prop Esther Pillar Grossi:  "0 Instituto Educacional Joao XXIII nasceu de
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ideais,  teus  e  de outros,  de uma  educaeao  de  qualidade  democratica,  pela
qual todos pudessem aceder ao direito do conhecimento (1997)".

Prop  Zilah  foi  membro  do  Conselho  Administrativo  da  Fundaeao
Padre Landell de Moura -FEPLAM, de radio e televisao educativa, desde a
fundaeao, no  ano  de  1996,  vindo,  mos  tiltimos  anos,  a integrar o  Conselho
Diretor dessa instituicao.

Em 1973 fundou e dirigiu o Centro de Estudos de Lazer e Recreaeao
-CELAR,  da PUCRS.  Sobre  essa  atividade destacamos  o  depoimento  de
uma colaboradora da prop . Zilah no CELAR:

"Buscavamos conscientizar cada aluno de que s6 ele era senhor

de seu pr6prio desenvolvimento cultural e humano, tomando-se,
assim,  responsavel  por  sua  hist6ria  pessoal  e  pela  hist6ria  da
comunidade social  em que  se  achava inserido.  0 CELAR vivia
em seu labor pedag6gico uma filosofia existencial humanista que
entende  o  ser  humano  como  urn  ser  datado  e  situado  em  suas
relap6es consigo mesmo, com o mundo, os outros seres humanos
e o  Transcendente.  Urn ser em  contfnuo  processo  de  fazer-se."
(Liz Cintra Rolim).

A   partir   de    1976   foi   Assessora   T6cnica   da   Confederacao   de
Professores  do  Brasil.  Nessa  qualidade,  coordenou  congressos  nacionais,
encontros,     simp6sios,     seminfrios     estaduais,     ben     como     proferiu
conferencias, palestras e integrou pairfeis como debatedora.

De  1978  ate  1980  foi  Coordenadora da  Comissao  de  Educacao  do
Centro de Professores do Estado do Rio Grande do Sul -CEPERS.

Em  1980  foi  indicada  pela  Confederaeao  de  Professores  do  Brasil
para a Coordenagao Geral do Projeto de Capacitagao de Recursos Humanos,
que se desenvolvia em todos os estados brasileiros, denominado, a partir de
1983,  de  Projeto  Professora  Thereza  Noronha,  em  homenagem  p6stuma
aquela educadora que foi a idealizadora do projeto.

De  24  de  abril  de  1981   a  24  de  abril  de   1984  foi  presidente  do
CEPERS, 6rgao de classe do qual foi fundadora. Na qualidade de presidente
desse organismo da classe do Magist6rio prop Zilah comandou duas graves,
as  maiores  que  o  professorado ja  fez  e,  antes,  tinha  sido  do  comando  de
greve    das    duas    primeiras    realizadas    pelo    Magist6rio,    no    estado.
Comentando sobre a greve a prop diz:  "A grove mao c' a  w'#!.co  rccwrso,  e' a
w'/fjmo pczrcz a pro/essor se /ozer owvz.r". Durante a gestao  da prop Zilah na
presidencia  do  CEPERS,  entre  outras  conquistas,  o  Magist6rio  ganhou  a
possibilidade de  aposentadoria  aos  25  anos  e  urn piso  salarial  para calculo
dos  salalos  para  os  diferentes  nfveis  da  carreira.  Na  presidencia  dessa
entidade contribuiu  para a maior participa?ao dos professores no 6rgao  de
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classe, atrav6s da inten;oriza?ao por meio da criaeao de nticleos do CEPERS
no interior do estado. E reconhecida a combatividade da prop. Zilah no que
se refere a valorizapao do Magist6rio pelos govemantes e pela sociedade em
geral.

Em 1986 foi eleita pelo Conselho Geral do CEPERS para representar
a  entidade  no  Conselho  Estadual  de  Educagao  do  Rio  Grande  do  Sul  -
CEEd,     para  o  qual  foi  nomeada     como  Conselheira  pelo  Govemo  do
Estado,  conforme  ato  constante  no  Boletim  n°  256,  publicado  no  Diario
Oficial do Estado no dia 27 de maio de 1986.

Ao  assumir  essa  nova  fungao  de  sua  vida  ptiblica,  ela  destaca  a
importancia  da  participaeao  de  urn  membro  do  Magist6rio  no  Conselho.
"Esta  I)articipapdo  6  uma forma  de  levar  a voz e  o  voto  dos  professores

para as  grandes decis6es que  envolvem o  sistema educacional do Estado"
e,   na   mesma   ocasiao,   salienta   que   "a  /czfo   de   a   CEPEjis  mcIJtfer   I/i7€
representante junto ao CEEd 6  significativo,  considerando-se  os princtpios
democraticos   que   alicer€cun   a   enlidade   de   classe.   Nessa   trajet6ria  o
CEPERS   vein   procurando   desenvolver   a   consciGncia   cr{tica   em   seus
associados  como  profissionais  da  educa€do,  dos  quais  ndo  se  usurpam
direitos  e  se  espera,   se   exige,   competencia"   (Disc"so  de  posse  corrro
Conselheira do CEEd).

Prof.a  Zilah  realizou  muitas  viagens  de  estudo  e para  participar  em

i°:8;eas,sods;ESstfeaveeedmapAffr?:a?aDAe:s::C:t;I:i[anda;sd:afem6d::taa::r:Nr°e=:i'z::
viagem  aos  Estados  Unidos  da  America do  Norte  para observar o  Sistema
de  Ensino  Norte-Americano,  em  1958;  de  dezembro  de  1961  a  mango  de
1962  permaneceu  na  Europa  fazendo  visita  de  observaeao  ao  Sistema  de
Ensino  de diversos parses;  de  setembro de  1964 a janeiro  de  1965  realizou
visita   de   observagao   ao   Sistema   Educacional   Europeu   a   convite   dos
Consulados  Britanico  e  Espanhol  e  da  Alianea  Francesa,  como  h6spede
oficial  dos  governos  britanico,  frances  e  espanhol;  em  1969  estagiou  no
Col6gio  de  Nova  Friburgo,  no  Estado  do  Rio  de  Janeiro,  mantido  pela
Fundapao    Gettilio    Vargas;    em     1972    participou,    na    qualidade    de
representante  do  Brasil,  no  Seminario  sobre  Comunidade  Educacional  na
America  Latina,  realizado  em  Bogota,  Colombia,  onde  a  professora Zilah
foi  convidada  para  relatar  a  experiencia  pioneira  do  Col6gio  Joao  XXIII
enquanto  educandario  de  natureza  comunitaria;   em   1977  participou,  na
qualidade de delegada da Confederaeao dos Professores do Brasil, da XXVI
Assembl6ia  de  Delegados  da  Confederaeao  Mundial  das  Organizag6es  de
Profissionais  do  Ensino  -  CMOPE,  em  Lagos,  Nigeria,  Affica;  em  1982
participou,  como  representante  da Confederagao  de Professores  do  Brasil,
do Simp6sio Intemacional sobre Educagao em Favor do Desarmamento, em
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Hiroshima,  Japao.  A16m desses,  foram  inameros  os  eventos  de  que  prop
Zilah    participou,    tanto    localmente,    como    em    ambito    nacional    e
intemacional,  quer para apresentar a experiencia do Joao  XXIII, quer para
apresentar  a  experiencia,  igualmente  pioneira,  do  CELAR,  quer,  ainda,
como   representante   da   categoria   profissional   que   abrapou   e   que   tao
maravilhosamente hourou e defendeu.

Prop Zilah, por todo o m6rito de seu trabalho e de seu valor pessoal
recebeu incontaveis  homenagens ptiblicas,  tanto em vida,  como  p6stumas.
Dessas, destacam-se :

1977  -  T{tulo  de  Educador  Em6rito,  concedido  pelo  Govemo  do
Estado do Rio Grande do Sul;

1983   -   Professora   Em6rita,   pelo   pioneirismo,   homenagem   da
Associacao  de  Diplomados  Universitarios  do  Rio  Grande  do   Sul  e  da
Associagao dos T6cnicos em Educaeao do Rio Grande do Sul;

1985   -   Titulo   de   Professor   Em6rito,   outorgado   pela   Pontiffcia
Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul -PUCRS;

1987  - Medalha  do  M6rito  Educacional,  outorgada  pela  Prefeitura
Municipal de Porto Alegre;

1988 -Titulo Cidada Destaque  de  1988,  conferido  pela Associagao
Portoalegrense de Cidadas;

1991 -Medalha Cidade de Porto Alegre, conferida pela Prefeitura de
Porto Alegre, por relevantes servi?os prestados a comunidade;

1994  -  Premio   de  Educacao   Thereza  Noronha,   concedido   pela
Camara Municipal de Porto Alegre.

1998  -Criacao  em  Santa  Maria,  Rio  Grande  do  Sul,  do  Centro
Estadual de Ensino Supletivo "Professora Zilah Mattos Totta", pelo Decreto
dt) Ci(tvem(t do Estado do Rio Grande do  Sul n° 38.196, de  17  de fevereiro
de   1998.  Dtt  offcio  da  Secretaria  de  Educapao  noticiando  a  farm'lia  essa
h{)menngem consta:

"Com   esse   ato,   pretende   o   senhor  Govemador   homenagear

aquela que deixou seu none gravado no corapao de cada urn dos
gatichos   pelo   exemplo   e   dedicapao   a   causa   educacional.   A
prt.ressora    Zilali    escreveu     sua    pr6pria    hist6ria,    nao     se
c()ntenlando em apenas ler a hist6ria dos outros.  Legou  a todos

quc    se    interessam    pelas    causas    sociais,    especialmente    a
educacao,  a  consciencia de  que  6  preciso  lutar  obstinadamente
em favor da melhor formapao para os nossos jovens".

2(Wt()  -  6  conf.erida  a  Rua  "9"  do  Bairro  Protasio  Alves,  em  Porto
^lcirc,  M  den(}minacao  de  Rua  Professora  Zilah  Totta.  A  cerim6nia  de
ilclt`crrulncnto dn placa indicativa ocorreu no dia 21 de outubro de 2000.
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0  reconhecimento  de  entidades  ptiblicas  nao  foi  a  tinica  forma  de
reconhecimento auferido pela prop Zilah. Dado  seu temperamento alegre e
comunicativo, a sinceridade com que pautava suas relag6es, tanto no ambito
de trabalho, como em sua vida particular,  sua competencia e empenho  em
tudo  o  que  realizava,   sua  brilhante  inteligencia,  foi,   sempre,  estimada,
respeitada  e  considerada  por todos  os  que  com  ela  conviveram  e  que  lhe
demonstravam objetivamente esses sentimentos.

Isto fica fortemente evidenciado nas narrativas de familiares, amigos,
colegas e alunos.

Essas  caracten'sticas,  todas,  significam  elementos  observaveis  da
identidade de educadora apaixonada e coerente que professora Zilah soube
construir e que a constitufram como pessoa e como proflssional.

Acreditamos que para essa construgao influenciaram sobremaneira a
mac, tamb6m ela uma educadora, o pai e as irmas, pois:

"A Zilah foi uma pessoa sempre voltada a educapao; o ideal dela

era o contato com o aluno, era a sala de aula, que era a segunda
casa dela e onde se sentia ben. N6s todas somos professoras, n6s
mulheres,   por   influencia   da   mamae   que   sempre   foi   uma
educadora, que gostava muito de n6s e que mos  ajudava muito."
(Helena Totta Silveira).

Este entendimento pode ser o da pr6pria professora Zilah. Quando se
reportava  ao  momento  em  que  decidiu  fundar  uma  escola  diferente,  ela
destacou:

"Ai' eu acho que houve uma grande influencia de minha mac. Eu

fui  alfabetizada em casa,  ate a 3a  s6rie,quando  entrei no Col6gio
S6vign6,  alfabetizada pela minha  mac  que  tinha  uma  escolinha
em casa, onde ela ensinava meus primos,  meus irmaos,  mas n6s
tfnhamos   urn  regime   de   escola.   Acho   que   isto   ficou   muito

gravado em mim".

A  influencia  dos  estudos  no  S6vign6  -  uma  escola  formadora  de
professoras   -      desde   a   3a   s6rie   do   Primario   ate   o   t6rmino   do   Curso
Complementar,   certamente   tamb6m   se   fez   presente   como   importante
ingrediente  nessa  formagao  identitaria  pessoal  e  profissional.  Dessa  6poca
conta a formacao do Grupo X, de colegas e amigas que cursaram juntas os
estudos e continuam se encontrando e mantendo a amizade`por mais de 50
anos.  Conforme  consta  da narrativa  de Nemora,  desde  aquela  6poca  prop
Zilah ja cultivava  seus dotes  de lideranea e de prestaeao  de auxilio para a
busca de conhecimentos por parte das colegas, auxiliando-as mos estudos.
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Em  adigao,  as tres  Licenciaturas  que  cursou  e  as  oportunidades  de
formag5o continuada de que usufruiu, tamb6m foram aspectos construtores
de   identidade,   especialmente   pelas   oportunidades   de   convivencia   com
mestres  da  estirpe  do  Dr.  Armando  Camara,  Dr.  Emani  Maria  Fiori  e  Ir.
Jos6 0tao, na formagao academica, como ela pr6pria declara, mas tamb6m
nas oportunidades de contatos na ordem do informal, com Paulo Freire, de
quem   foi   amiga,   conforme   consta   em   registros.   A   pratica   religiosa
igualmente  contribuiu  nesse  sentido  e,  em  especial,  a  forma?ao  no  seio
familiar. Da mesma forma, teve o apoio e a influencia de amigos e amigas,
em especial:

"0  que  marcou  muito  a  vida  da  Zilah  foi  a  morte  da  Teresa

Noronha de  Carvalho,  elas  Cram  muito  amigas,  pessoas  assim,
que sintonizavam,  e ela deu  muito apoio  a Zilah.  Era urn apoio
tremendo, nessa 6poca do CEPERS, tudo isso, pela experiencia,
pela  vivencia  da  Teresa  Noronha.  Isto  af  eu  ate  gostaria  que
constasse no trabalho, porque eu tenho certeza de que a Zilah iria
gostar disso,  que  se dissesse  da  influencia e  do que  representou
na vida dela, a Teresa. A Lticia Castillo, tamb6m foi uma pessoa
amiga de cabeceira da Zilah, ate a hora da morte.  0 que ela mos
ajudou,  participando,  era  conselheira e confidente  da  Zilah,  foi
urn pessoa marcante  em  sua   vida.Ela teve  varias  pessoas  que
marcaram    como    companheiras,    ela    soube    sempre    fazer
excelentes  amizades,  nunca esteve s6.  Sempre  se cercou  de urn
cfrculo de amizades enorme e onde ela passava ela deixava   urn
grupo ja formado." (Helena Totta Silveira).

A   vida   da   professora   Zilah   Totta   nao   se   resumiu   somente   ao
trabalho, muito embora a presenga constante e marcante dessa instancia em
todos os momentos de sua Hist6ria de Vida, como podemos perceber pelo
ate entao exposto. Sua vida afetiva 6 plena de significado, afetividade, essa,
que  extrapolava  para  o  ambiente  de  trabalho,  para  o  trato  com  alunos,
colegas  e  pais,  mediante  uma  atua€ao  plena  da  amorosidade.  Professora
Zilah,  de  conformidade  com  as  narrativas  da  irma  e  de  toda  a  sorte  de
pessoas que com ela conviveram, trabalharam e estudaram, foi  urn ser que
amava  a  vida,  uma  pessoa  alegre  e  muito  feliz.  Sua  vida  pessoal,  assim
como  a  profissional,  foi  eivada  de  convivencia  carinhosa  e  alegre.  Como
qualquer jovem  gostava  de  passear  e  freqtientava  festas,  isso  sem  contar
com  os  saraus  artisticos  que  na  pr6pria  casa  se  realizavam.  Gostava  e
participava de Camavais. Como qualquer jovem, teve namorado, amou e foi
amada.

0  que  mais  dizer  sobre  essa  destacada  educadora?  Tudo  o  que
dissermos certamente longe estara de representar toda a riqueza de sua vida,
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todo  o  brilhantismo  de  seu  pensamento,  toda  a  coerfencia  de  sua  agao.  A
Hist6ria de  Vida da professora Zilah Totta 6 o  valioso legado para todo o
cidadao,  todo  o  educador  e,  em  especial,  para  todo  o  professor  que  se
encontra  em  formagao.   i  uma  das  paginas   mais  ricas  da  Hist6ria  da
Educaeao  rio-grandense.  Resta-mos,  parafrasear os  dizeres  da faixa  sempre
colocada  nas  assembl6ias  da  categoria  e  que  resumia  o  sentimento  dos
professores do Estado do Rio Grande do  Sul:  "ZILAH, OBRIGADO POR
EXISTIRES E SERES QUEM TU ES.
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ANEXO

Alguns excertos da entrevista da Prop. Zilah ao Programa ZOOM:

Valoriza€ao do professor:  0 professor 6 urn profissional, o fato de
ele  nao  ser  tratado  como  tal  6  o  que  o  desencanta.  0  professor  deve  ser
tratado   como   urn   profissional,   nao   como   urn   sacerdote.   A   palavra
sacerd6cio  foi,  por  muito  tempo,  sustentada  em  termos  de  educagao,  de
professor, o que nao se pode aceitar.

A  luta  do  professorado  :  Ha  todo  urn  trabalho  que,  alias,  estou
muito  empenhada  nele.  Trabalho  ainda  no  CEPERS  com  urn  grupo  de
aposentados e, sempre que posso, procuro incentivar o professor. Ainda, h6
pouco,  tivemos  uma  grande  assembl6ia  da  categoria5,  com  quase  10.000
pessoas, quando a gente sentiu que o magist6rio ainda vibra, vibra mesmo,
com as grandes causas. Eu achei, realmente, que era a hora de prestar meu
testemunho. Eu estava ali porque senti que a hora era grave e que n6s temos
que chegar a uma decisao. E, esta decisao vein pela vontade da categoria.

Relacionamento Magist6rio/Governo:  Os conflitos com o govemo
Cram muito  s6rios.  E hora para que cessem os confrontos. N6s ja sofremos
muito  e  n6s  temos  que  transformar  essa   situapao  e  chegar  a  decis6es
conjuntas.

Greve:  0 professor ten que ser visto como urn profissional.  Desde
que  tomamos  consciencia  de  que  isto  nao  estava  acontecendo,  laneamos
mao do tiltimo recurso. Nao quero dizer que a greve seja o tinico, mas 6 o
dltimo  recurso.  Fui  comando  de  greve  em  quatro  ocasi5es,  inclusive  na
primeira  greve,  em  1979,  e  em  duas  delas  na  presidencia  do  CEPERS.
Causei  ate escandalo  para muita gente,  como  se  eu fosse  uma pessoa  que
nao   tivesse   o   clever  de   lutar  pelo   direito   da  categoria.   Se   eu  me   fiz
professora 6 porque acredito no professor.

Relacionamento professor/aluno : Esse relacionamento que parece
estar urn pouco distante 6 reflexo da crise que estamos vivendo e da pr6pria
situacao do professor. 0 professor, hoje, esta sofrendo tanto que parece que
ele ja nao tern mais Clan. Sempre estimulo o professor...dias melhores virao,
vamos  trabalhar  para  isso.  Foi  o  que  eu  disse  na  Assembl6ia.  Creio  que  a

I Rcfcrc-sc a Assembl6ia Geral de Professores, realizada em 1992, com dez nil participantes, quando a Prop

Zilah, .i4 com a satide delicada,  "levantou"  a assembleia com  sua\fala de  fe  na  forca do  Magisterio,  ocasiao
cm quc  foi  aplaudida em p6 pela totalidade  dos  presentes.  Nessa  ocasiao,  representantes  do  I)oder  pdblico
c``lavam tentando desacreditar o movilnento e as reivindicac6es do magist6rio priblico gaticho, argumentando

quc os professores estavam sendo manipulados pelo CEPERS. A participap5o da prop Zilah, certanmte rfeo
sem esforco. naquele momento, nao deixou diividas sobre a legitimidade daquele ato.
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crise influi no relacionamento.  Nao quero  dizer que o  professor,  hoje, nao
queira   bern   os   alunos.   Absolutamente.   Mas,   6   claro   que   seu   estado
psicol6gico de desanimo ten que refletir em seu trabalho. 0 aluno, tamb6m.
Os alunos, hoje, estao enfrentando uma crise muito grande.

Crise: Eu s6 tenho 74 anos. Nos meus 74 anos nao me lembro de ter
vivido  crise  igual.  Crise  em  todos  os  sentidos.  Crise  moral,  crise  polftica,
crise   econ6mica,   entao   nem   se   fala!    Crise   do   saber.   Corrup?ao.   A
cormpeao, hoje, 6 urn fato inegavel,  lamentavelmente. E, isso  se reflete no
professor e na crianga. Eu fico pensando, qual 6 o futuro de nossas criangas?
Que mundo n6s estamos preparando? E isso eu digo aos professores quando
eu  converso  com  eles,  quando  fago  palestras.  N6s  temos  que  pensar  que
estamos preparando urn mundo dificil.  A crianga vai encontrar urn mundo
completamente    desencantado    e    cabe    a    n6s    trabalharmos    para    sua
transformagao. Nao 6 por nada que somos professores.

Positividade da Crise:  0 Jtilio de Castilhos sempre foi  uma escola
que  ponteou  todos  os  movimentos.  Eu  acho  que  isso  6  sadio.  Mesmo,
porque eu sou partidaria da seguinte opiniao: crise tern seu lado positivo. Se
bern trabalhada ela leva a urn amadurecimento.

vaudas£Pf::ned:Z:£esTsteefav::i:9oa::E?tihe:7Ve::lad,amap[naan:;rnedp::Ea:ai°.s6;stecE:
em que o aluno realmente trabalha muito, participa muito. 0 ensino ocorre a
partir dele.  i baseado  no  construtivismo.  Acho  que,  dentro  de  urn campo
experimental, esse tipo de avalia€ao 6 importante, porque a avalia?ao, como
simples   aferigao   de   conhecimentos,   nao   6   uma   avaliagao.   Avaliagao,
realizada  nestes  termos,  6  uma  sabatina,  como  se  dizia  antigamente.  A
aprovagao nao 6 independente de conhecimento.  0  aluno 6 avaliado como
urn todo. E 6 isso que eu acho importante, ele nao 6 avaliado s6 pelo que ele
conhece,  pelo  que  ele  recebeu,  mas,  tamb6m,  pelo  que  ele  6,  pelo  que  ele
traz,  inclusive  do  ambiente  sociofamiliar,  pelas  suas  experiencias  de  vida,
positivas ou negativas.

Ele tern a oportunidade de ser avaliado dentro de uma visao global.
No passado s6 se aferia conhecimentos.

• Certanente.  em  vinude de pensar desse  modo  6 que  a prop  Zilah  introduziu,  no  Joao  XXIII,  em  1959  o

curr(culo  integrado  e,  a  partir  de   1967,  a  reestruturacao  curricular,   com  continuidade  de  estudos,   sem
lnterrupcao,  em todos  os  niveis,  desde  o Pr6-primario  ao Gihasio,  em seis etapas de dois  anos letivos cada,
desenvolvidas em regime integral nas duas tiltimas. Igualmente, em 1967 os professores dos diferentes nfveis
dc   ensino   foram  integrados   em  comiss6es  de   estudo   por   bea   curTicular.   (Fonte:   Gente.   Zero   Hora.
10/07/1972). Essa experi6ncia pioneira e avangada para a 6poca adiantou-sc a LDB de  1996 e a implanta?ao
enemlizada da escola por ciclos na rede municipal de ensino de Porto Alegre em 24 anos !
Prof Esther Pillar Grossi, a 6poca Secretina Municipal de Educagao, do muricipio de Porto Alegre.
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Falhas  na  aprendizagem:  Eu  concordo  que  esta  havendo  uma
situagao   muito   negativa,    haja   vista   as   redap6es   no   Vestibular.    Sao
desastrosas.  Nao  se  pode  negar isso.  Eu  penso  que,  hoje,  o  conhecimento
nao  6  apreendido  suficientemente.  0  que influi  para isso  6  a crise.  Nao  6
porque  o  professor  tenha  deixado  de  ser  born  professor.  Eu  defendo  o
professor.  Na realidade,  dizem  minhas  colegas  que  hoje  estao  (exercendo
docencia)  na  universidade,  que  esta  muito  difi`cil  ensinar,  hoje.  Mas,  eu
continuo dizendo que o aluno 6 conseqiiencia de urn momento crftico,  de
desequilforio  social  em  que  ele  nao  pode  deixar de  estar inserido.  E,  isso,
ten  que  se  refletir  na  aprendizagem  e,  tamb6m,  no  ensino.  0  professor
tamb6m 6 gente, temos que convir. Ele sofre, tamb6m, essa influencia,

Escola ptiblica: Essa grande preocupaeao que esta havendo, hoje, de
retomar  a  escola,  de  reabilitar,  inclusive,  a  escola  ptiblica  que  esta  sendo
muito condenada. Eu sou uma defensora da escola ptiblica.  Eu acho que a
escola ptiblica, claro, em outras condig6es, 6 a grande alavanca de formaeao
para o  mundo  da  realidade  em que  o  aluno  vive,  embora  eu  tenha  criado
uma  escola   particular,   mas   que   era   uma   escola   comunitaria   sem   fins
lucrativos.

Para   ser   educador:   Eu   acho   que   precisa   coragem   e   muita
sinceridade.  Acredito  que  sem  sinceridade  nao  se  pode  conviver.  Eu  me
pergunto se nao 6 isso que esta faltando, muitas vezes, entre as pessoas, no
convfvio,  no  trabalho,  para  que  haja  memos  conflitos,  entrechoques.  Acho
que precisa haver urn pouco  mais  de cren?a na educacao,  que 6 o que  esta
faltando.
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Este  trabalho  faz  parte  de  uma  pesquisa,  na  area  de  concentragao
"Praticas Educativas," realizada no Programa de P6s- Graduaeao, Mestrado

em Educagao, da Universidade Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul.
Uma pesquisa que visa analisar os procedimentos te6ricos e metodol6gicos,
utilizados na Escola de Artes e Oficios  Santa Teresinha em Santa Maria -
RS,   na d6cada de  1930.

Busco elementos para compreensao de uma educagao  e suas pfaticas
as  quais,   idealizaram  urn modelo  de  mulher que contribuiria  para  manter
uma  sociedade  estavel  e  uma  classe  media  emergente  na  cidade  de  Santa
Maria,  num  perfodo  em  que  o  entroncamento  feroviato  transformava  a
cidade em polo regional.

Sendo  assim,  em   1921,  a  Cooperativa  da  Via€ao  F6rrea  do  Rio
Grande  do  Sul  projeta  uma  escola  voltada  para  a  educagao  das  moeas,
filhas dos funcionarios da Via?ao F6rrea, ja que em  1912 uma escola   para
os meninos, havia sido criada. A Escola de Artes e Offcios  segfo feminina,
foi   aberta   em   1922   e   transferida   para   predio   pr6prio,   especialmente
construtdo, em 1930.

Inicialmente as meninas  foram alojadas em uma casa na Vila Belga,
cedida provisoriamente pela diretoria da Viaeao F6rrea, mas rapidamente o
espago tomou -se pequeno devido a grande procura por vagas. Em   1922 a
Cooperativa  da  Viacao  Fdrea  ,  disponibilizou  verbas  e  mandou  construir
urn pr6dio pr6prio para a escola feminina,  localizando - a   na rua Emesto
Becker.

No  ano  de   1923  foi     constatado     que  o  espago  fi'sico  da  rec6m
construfda  escola  ja  estava  pequeno   diante   da   procura.   A  diretoria  da
Cooperativa entao deliberou  sobre a compra de urn terreno nas imediae6es
do  complexo  ferroviario  para  amplia  -  la    e  construir  urn  ediffcio  que
pudesse tor acomodag6es para urn intemato, extemato e ensino profissional,
haja vistas que muitas meninas vinham de outras cidades.

I Graduadr em Hist6ria, Mestranda do Prograrm de P6srfraduapao em Educapao, UFSM.
I Orientador.
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No  ano  de  1924,  a escola mudou -  se para o  novo  endereeo,  onde
ocupou as casas existentes no terreno dos Von Bock .Segundo os Relat6rios
da  Via?fo  F6nea  do  Rio  Grande  do  Sul,  podemos  constatar que  a  escola
mantinha alunas desde as series iniciais ate o ensino complementar, que na
6poca habilitava as mo?as  para exercer o magist6rio.

A Escola feminina foi inspirada nos famosos Liceus Franceses, onde
se desenvolvia a formapao intelectual, mas tamb6m offcios atrav6s de aulas
de corte e costura, bordado, chapelaria, culinaria,  pintura e mdsica.

A Cooperativa sentiu necessidade de montar uma escola feminina de
Artes e Offoios do porte da escola masculina ja existente, por isso em  1926
divulgaram  o   grande   projeto   arquitet6nico   das   novas   dependencias   da
escola.  A    construgao  estava  prevista  para  o  ano  seguinte.  Em   1928  as
dependencias  da  Escola  foram  parcialmente  ocupadas,  haja  vistas  que  as
obras continuavam, e em  1929 foram   concluidas. A inauguragao oficial  se
deu em   14 de maio de  1930 com uma grande  e solene cerim6nia.

0 estilo do pr6dio 6   ecl6tico, marcado por elementos  geom6tricos e
com  decorac6es  discretas.   A  planta   6  em  formato  de     "bumerangue",
fazendo no  encontro  das  duas  alas  uma  linha  curva  com  a  porta  principal
colocada na esquina de  duas   ruas.  A edificacao  traduz   monumentalismo
para  6poca,  com  suas  fileiras  de janelas  e  frisos  ,  que  agregam  muro  e
grades com detalhes de flores, tudo isso inspirado na Art Nouveau e   ainda
hoje 6 conservado.

Segundo  o    departamento  de  Artes  Visuais,  do  Centro  de  Artes  e
Letras  da Universidade  Federal  de  Santa Maria,  a fachada da escola,  hoje
Col6gio   de   Ensino   M6dio   Manuel   Ribas    (Maneco),   possui   tamb6m
elementos   neoclassicos   mos   fiisos   e  nos   relevos   sobre  as  janelas   e  na
separagao  dos  andares.  As  janelas  do  telhado,  chamadas  mansardas  sao
elementos  originarios  da  arquitetura  renascentista  europ6ia,  assim  como  o
muro com balaustres que fazem parte do muro intemo do Col6gio.

Outro  ponto  a  salientar  sobre  esta  edificaeao,  6  sobre  a  porta  de
acesso ao pr6dio,   ladeada por duas colunas, e que tamb6m conduz ao patio
intemo    atrav6s  de  uma  escadaria.  Na  planta  da  obra    existia  urn jardim
extemo,  que`situava -se  entre  o  muro  e  o  coxpo  da  constru€ao,  ali  havia
luminarias em ferro fundido, com formas que se aproximavam ao estilo  Art
Nouveau.    Foram   fabricados  pelos  alunos  da  Escola  de  Artes  e  Oficios,
se?ao masculina.

Da   constrngao   original,   muitas   coisas   ainda   estao   preservadas,
embora uma mudan€a  significativa foi  feita na  entrada principal,  onde  foi
construido uma rampa da porta ate a caleada.  Na planta original  a entrada
dava - se por port6es laterais que facilitavam o acesso ao jardim e depois a
porta do predio.
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A Escola de  Artes  e  Ofl'cios   -  Seeao  feminina recebeu o  nome  de
Escola Santa Teresinha do Menino Jesus, ficando  sob  a administragao  das
irmas  franciscanas    ate  o  ano  de  1942.  Ate  este  ano  haviam    na    Escola
11.297  mo?as  de  varias  regi6es  do  Estado.    0  ano  de    1943,  foi  marcado
pelo  convenio  atrav6s  do     qual  a  Escola  Santa  Teresinha  passou  a  ser
responsabilidade  do  govemo  do  Estado,  transformando  -  se  em  1945  em
Escola Artesanal  Dr. Cilon Rosa, que permaneceu no pr6dio at61965.

No   Brasil   ap6s   a   proclamaeao   da   Reptiblica   (1889)   ten-se   a
necessidade de adequar uma educagao feminina para compor uma sociedade
estavel,  onde  cada  urn  soubesse  do  seu  papel  na  sociedade,   atendendo
portanto aos interesses da 6poca.

Neste contexto esta inserida a educa?ao para as mo?as da Escola de
Artes e Ofrcios Santa Teresinha, a qual atendia aos interesses de uma classe
social, ou  seja daquela que havia ascendido com a constru?ao da ferrovia e
instalag6es da  Via€ao F6rrea. A escola recebia exclusivamente alunas filhas
de  ferroviarios,  das  mais  diversas  cidades  do  Rio  Grande  do  Sul,  o  que
proporcionou  uma  expans5o  mais   ampla     das     id6ias  do  que   seria   urn
modelo de educacao feminina.

Representando  estas  id6ias    temos  Augusto  Comte  com  a  doutrina
Positivista,    a    qual    influenciou    de    maneira    muito    abrangente    varios
segmentos   da   sociedade  brasileira,   e  em  especial   no   nosso  Estado.\  0
Positivismo  visava  a  formaeao  do  trabalhador  para  ser  mao  -    de  -    obra
qualificada   na   inddstria   e    /ou    com6rcio,    com   fortes   caracten'sticas
nacionali stas e patri6ticas.

Assim,   instituindo  normas  e  destinos   sociais   para  as     mulheres
"s6rias  e  direitas",  determinando  o  que  era  certo  e  o  que  era  errado  em

termos de comportamento feminino, influenciando de tal forma a sociedade
que estas id6ias foram aceitas sem grandes contestac6es.

Quanto   a  influencia  do  Positivismo  em  relaeao   a  educaeao   das
mulheres,   Carvalho  (1993),  salienta que dentro  desta concepgao   o espaeo
da mulher ficava restrito a casa, onde devia dedicar - se,   exclusivamente,
ao  trabalho  dom6stico  e  a  educa?ao  dos  filhos,  enquanto  a  obrigacao  de
sustentar a casa caberia ao marido e,   assim, a sociedade estava ordenada. E
a Educa€ao na Escola Feminina primava por isso atrav6s de seu cum'culo   e
do contexto em que se desenvolvia o processo educativo.

0  sacrificio  da  mulher,  por  sua  familia  foi  muito  valorizado  mos
livros e textos positivistas, como podemos constatar:

"Pureza quer dizer memos energia no egoismo:  A mulher 6 mais

sabia  que  o  homem,  o  instinto  sexual  da  mulher pode  se  dizer
que nao existe quase de ordinino; a mulher se presta,  sacrifica -
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se  as  grosserias  do  homem,  mas  6  fundamentalmente  pura,  a

purezaquasenaocustaesfongoamulher."3

Percebe-se que o Positivismo foi marcante na sociedade brasileira, a
tal ponto que a mulher exercia papel secundario, 1egitimando os dogmas da
moral conservadora. A  mulher que trabalhava fora era aquela que nao havia
conseguido  urn  marido,  ou  seja  era  a  "solteirona",  a  qual  a  maioria  das
vezes  dedicava  -  se  a  ensinar  os  filhos  dos  outros,  recebendo  em  troca
reconhecimento social , tendo muitas vezes satisfaeao com isso.

"A nossa missao  6 preparar   a crianca para a vida,  se tivermos

habilidades     a     educar     uma     crianca     seremos     moral     e

intelectualmenteperfeitaseteremoscumpridonossodestino."4

A Educaeao feminina foi urn instrumento do qual a Reptiblica Velha
se utilizou para manter a ordem,  onde podemos perceber que,  sempre que
possivel,      houve   a   manipula€ao   do   imaginario   da   mulher,   atrav6s   de
simbolos  e  signos,  para  implantar  urn  discurso  positivista  e  moralista  na
Educaeao Feminina no inicio do s6culo passado.

Portanto,  para  que  os  modelos  de  conduta  chegassem  a  todas  as
mulheres,   foi   necessario   mahipular   o   imaginino   popular   atrav6s   da
educaeao  escolar,  familia  e  lgreja.  Confome  Teves  (1992),  o  imaginario
social   aparece   como   sendo   o   local   de   expressao   das   expectativas   da
sociedade,  sendo portanto  uma das  forgas reguladoras da vida coletiva,  e  a
escola 6 urn exemplo disso.

Assim,  a Viacao F6ITea do Rio Grande do  Sul,  ao estender este tipo
de  beneficio  as  filhas  e  filhos  de  seus  funcionarios,  tentou  harmonizar  as
relap6es entre capital e trabalho, garantindo  satisfagao e consequentemente
desenvolvimento da produ€ao. Tamb6m investiam em habitaeao, como uma
forma de manter atrelados a si seus funcioninos estimulando a constituieao
de urn nticleo familiar estavel.

Nota-se  que os simbolos foram muito usados   para compor a ordem
familiar e social no Brasil e em especial em Santa Maria, atribuindo direitos
e deveres a todas as classes  sociais, modelando a sociedade para atender os
interesses da elite, como ben mostra Swaian (1992) salientando a educacao:

"A  educacao  das  crianeas  espelha  com  nitidez  o  movimento

deste  imagindrio  instituinte,  na  precoce  definic5o  dos  generos,
em   que   brinquedos   e   atitudes   sao   revestidos   de   todo   urn
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simbolismo      dualfstico,      anunciando      os      pap6is      futuros,
fendnino/mascu|ino."5

Tamb6m   6   importante,   salientar   que   apesar   de   toda   estrutura
pedag6gica e social montada neste pen'odo hist6rico, podemos perceber que
muitas mulheres que estudaram na referida Escola, aprenderam urn ofi'cio e
passaram a lutar pela sua independencia social indo   contra aos preceitos da
6poca. Este por sinai 6 urn dos pontos que desejo me aprofundar utilizando
como metodologia a Hist6ria Oral, por acreditar que atrav6s dela poderemos
ter  urn  novo  olhar  sobre  a  educagao  feminina,  no  infcio  do  s6culo  XX,  e
sobre seu papel social.

3 |s|rferio, logs, p.29.
4 is|n6rio.1995.  p.  88.
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Prof Eliane Peref

0 projeto de pesquisa "Leituras de formagao docente: produ€ao e
circulaeao de obras pedag6gicas no Rio Grande do Sul (1869-  1970)",
tern   a   intengao   de   identificar   e   analisar   livros   de   formaeao   docente
produridos  e/ou  colocados  em  circulaeao  no  Rio  Grande  do  Sul  entre  os
anos  de  1869  (criaeao  da  Escola  Normal  gaticha)  e  1970  (substituigao  da
Escola Normal pelo Curso de Magist6rio).

0 objetivo primeiro deste projeto 6, por urn lado,  a "constituigao de
uma base de dados com vistas  a uma posterior reconstituieao  de  universos
de   referencia   intra   e   intemacionais,   indispensaveis   a   urn   esfongo   de
compreensao    da    circulapao     e    produeao    de    modelos     curriculares,
pedag6gicos  e  profissionais"  e,  por  outro  lado,  "proceder  ao  tratamento
sistematico   das   referencias   a   autores   e   obras   citadas"   mos   manuais
pedag6gicos   (Correia   e   Peres,   2000),   para   analisar   as   influencias   no
pensamento pedag6gico brasileiro, em especial no campo da formacao e dos
saberes docentes no Estado do Rio Grande do Sul.

i importante ressaltar que as pesquisas sobre a hist6ria da profiss5o
docente,  por  uma  parte,  deixam  de  lado  as  quest6es  da  relaeao  entre  os
docentes e os saberes pedag6gicos (Ant6nio N6voa,1998). Por outro lado, o
inverso tamb6m acontece.  Os trabalhos que se ocupam da constituie5o do
campo pedag6gico, da edificapao das ciencias da educapao, nao tratam da
relapao desses saberes com a profissao docente, no sentido de compreender
como     a     producao     desses     saberes     legitima     ou     desqualifica     os
discursos/saberes  dos  pr6prios  professores,  se  prop6e/imp6e  mudaneas  na
profissao e, tampouco, preocupam-se com os processos de apropriaeao, re-
criapao,  producao  e  reprodu?ao  dos   saberes  pedag6gicos  por  parte  dos
docentes.

`Aluna de  graduaeao do curso de Pedagogia FaE/UFpel;  Bolsista de Iniciacao  Cientffica (CNpq)  vinculada

ao CEIRE.
2   Ptofessora   da   Faculdade   de   Educacao   da   UFpel.   Pesquisadora   do   CEIRE   (Centro   de   Estudos   e

lnvestigap6es em Hist6ria da Educapao).  Doutora em Educagao.
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Nesse sentido, o projeto em questao insere-se na perspectiva de uma
hist6ria da produ€ao e da circulaeao dos saberes pedag6gicos - entendidos
como os saberes subsidiatos, explicativos e produtores de praticas escolares
-,  dos  sujeitos  que os  produziram - pedagogos,  educadores,  professoras  e

professores -, e das formas de divulgapao, de apropriacao e dos usos desses
conhecimentos.

A   comunicapao    aqui    apresentada    traz    resultados    parciais    da
investiga?ao  em  andamento  desde  2001.  Procuramos  "cercar"  o  tema  das
mais diferentes formas. Temos feito urn esforgo na tentativa de localizaeao
de fontes de pesquisa que revelem o  que foi  produzido  no  Rio  Grande  do
Sul em termos de literatura pedag6gica (Pedagogia, Didatica, Metodologias,
Curriculo,  etc.),  o  que circulou entre  as  professoras primarias  e  alunas  das
escolas de formapao e o que efetivamente essas liam.

A  pesquisa  iniciou  com  a  leitura  e  analise  das Afcls  de  Lc!./z"  dos
Grupos  Escolares  F61ix  da  Cunha  (1939-1968),  Cassiano  do  Nascimento
(1958-1965)  e  Sao Vicente de Paulo  (1957-1973),  localizadas  nos  arquivos
das  respectivas  escolas  na  cidade  de  Pelotas,  RS.  Essas  Atas  tratam  das
rour\i6es da Hora de Leitura das professoras.

Pode-se dizer que uma das experiencias coletivas mais significativas
de   Jez.fwntz   de  pro/csfortzf   no   Rio   Grande   do   Sul   foi,   seguramente,   a
institucionaliza€ao  da  Hora  de  Leitura  Pedag6gica,  em  1937  -  tamb6m
denominada simplesmente de Horn  dcz  Z#z.rztrcl  ou  de   Lc!.fwra  Pcdczgo'gI.cc}.
A  Hora  de  Leitura  caracterizou-se  como  uma  pratica  de  leitura  oral
coletiva em urn ambiente de sociabilidade profissional - a escola.  A Hora
de  Leitura  Pedag6gica  era  considerada  urn dos  "recursos  para  suprir  as
deficiencias    da    formaeao    profissional    do    professor    e    promover    o
reajustamento constante e evolutivo  do  ensino"  (Circular n°  2404.  CPOE,
16/06/1948).  A  id6ia  que   sustentava  a  proposieao  da  Horcz  dc  fez.Jwrcz
Pedego'gI.ccz era a de que "o estudo e o debate dos problemas educacionais, a

permuta de experiencias docentes, a intercomunicagao de id6ias e sugest6es
(...)  oferece aos  professores oportunidades de pensar e agir conjuntamente,
valiosas  para  a  renovagao  da  cultura  e  consequente  aperfeieoamento  do
ensino"  (Circular  n°  2404.  CPOE,   16/06/1948).  Esta  revelado,  aqui,  urn
pressuposto  que  sinstentava  essa pratica  de  leitura:  a  possibilidade  de  uma
orz.e#fcz€ao  pcdczgo'g!.ccz  I.#dz.refcz  as  professoras  atrav6s  das  leituras  (Peres,
2000).

A denomina?ao  das reuni6es  das professoras como Horn de Le!.fwrc}
Pcdczgo'gI.ccz  nao  foi  atribufda  com  urn  sentido  figurado.  Efetivamente,  no
infcio, as professoras  se reuniam e realizavam uma pratica de leitura que
se configurava pela leitura oral que era realizada por uma professora para o
grupo todo.  0  grupo  responsabilizava uma colega para escolher o  assunto
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ou,  as  vezes,  a  escolha  da  tematica  era  feita  na  reuniao  por  todas,  para,
entao,  ser  lida  e  discutida  no  encontro  seguinte.  A  professora  designada
tinha  que,  na  reuniao  de  sua  responsabilidade,  ler  para  as  demais.  Liam
capftulos inteiros ou trechos de livros ou revistas pedag6gicas previamente
escolhidas.  Havia,  tamb6m,  al6m  da  professora  responsavel  pela  leitura,
uma  ou  mais  professoras  responsaveis  pelos  comentarios  (Peres,  2000).
Veja-se apenas urn exemplo das reuni6es das professoras do Grupo Escolar
F6lix da Cunha:

(...) Passando-se depois ao assunto do dia, a professora do 5° ano
A,  senhorinha  Iracema  Ferreira  procedeu  a  leitura  do  trecho  -
Formapao  da  Linguagem  -  da  obra  "Educapao",  de  Sampaio
D6ria  da  Colecao  Biblioteca  Pedag6gica  Brasileira,   s6rie  2°,
volume   17°.   Finda   esta  leitura,   a  diretora  deu   a  palavra   as

professoras do  5° ano 8  e do C,  senhorinha Noemia Guimaraes
Lhullier  e  senhora  Ruth  Guimaraes  Miranda,  respectivamente,
encarregadas  de  comentar  o  tema  em  apreeo.  Os  comentarios
vieram   mostrar  que  o  tema  do  dia,  pela  sua  importancia  e
extensao  merecia  ser  amplamente  debatido,  ficando,  por  isso,
deliberado reservar as duas reuni6es  seguintes para o estudo do
mesmo  assunto,  tendo  sido  escaladas  para  a  leitura  as  citadas

professoras do 5° ano.
(Livro  de  Atas  da  Hora  de  Leitura.  F61ix  da  Cunha.  Ata  n°  3.
27/09/1939).

Ap6s a leitura de todas as Atas da JJorcl cze Lcz.Jwrcz e feitas  a relaeao
dos autores e obras lidas pelas professoras, podemos destacar alguns desses
autores   e   obras:    Arthur   Carbonelle   Migal,   (A4efodo/og!.czs   do   E"sz.mo
Primdrio), A;+fTedo NIignd A.guayo (Diddtica da Escola Nova e Pedagogia
Cient{fiica - Psicologia e  Direcdo de Aprendizagem), ENe[ardo Ba;ckheNIse;I
(T6cnicas  da  Pedegogia  Moderna),  Squpa.io  D6in  (Educa€do.  CoLe¢a.o
Biblioteca   Pedag6gica),   Ant6nio   D'Avila   (Prc}'fl.cos   EscoJczres),    Silvio
T`ztocto  (Psicologia  da   lnfancia   -   Psicologia  lnfantil),  Loriis  Chastea.n
(Lz.€5es  de  Pcczcigogz.a).  Com  a  analise  dessas  Atas  foi  possivel,  tamb6m,
identificar o  interesse  de  leitura dessas  professoras,  atrav6s  de  indicadores
como os assuntos abordados a cada Zzortz dc Lc!.f%rcz. Pudemos constatar que
esses  assuntos  nao  variavam  muito.  Na  maioria  das  vezes  Cram  assuntos
ligados  as  metodologias  de  ensino  (metodologia  da  linguagem,  da  escrita,
da leitura, da Geografia, etc...).

Neste    material    foi    possfvel    notar    que    uma    das    principais
preocupa?6es  das  professoras  era  com  a  leitura  e  com  a  linguagem  dos
alunos.   Questionavam,   por   exemplo,   coisas   do   tipo:   como   se   pode
desenvolver  na  crianca  a  capacidade  de  ler  inteligentemente?,  como   se
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ensina leitura?, como desenvolver a escrita?; estudavam e debatiam algumas
t6cnicas para alcan?ar melhores resultados no processo do ensino da escrita
e  da  leitura.  Muitas  das  leituras  procuravam  subsidiar  os  estudos  nesse
Campo.

i possfvel dizer, tamb6m, que procuravam t6cnicas para diversif]car
o  ensino,  estudando  assuntos  como  t6cnicas  de  excurs6es,  metodologia  de
projetos,  m6todos  empregados  no  ensino  do  desenho  infantil,  centros  de
interesse,  etc.  Constatamos,  tamb6m,  a  preocupaeao  com  a  aritm6tica  e
outras  mat6rias  de  ensino.  Contudo,  a  enfase  era  mesmo  no  ensino  da
linguagem.

Num  segundo  momento  da  pesquisa,  foram consultadas  as  revistas
do  Ensino  do  Rio  Grande  do  Sul  no  pen'odo  de   1952  a   1972  (acervo
CEIHE). A analise recaiu sobre as bibliografias utilizadas para a produgao
dos  artigos  e  bibliografias  indicadas  para  professores  e  normalistas  e  as
pr6prias tematicas privilegiadas nos artigos.

Foi  possivel  perceber  que  a  Revista  do  Ensino  tamb6m  abordou,
nesse   pen'odo,   de  forma   significativa,   aspectos   da   linguagem,   (escrita,
1eitura,  oralidade).  Geralmente  encontra-se  algum  artigo  que  aborde  esses

pontos,  em  praticamente  todas  as  revistas  pesquisadas  (1952-1972).   Ao
cruzar os dados dos Livros de Atas da Hora Pedag6gica com as indica€5es
da Revista do Ensino, pode-se dizer que o contetido e autores que aparecem
na Revista do Ensino e nas Atas da Hora da Leitura, em alguns casos, sao os
mesmos.

Apenas  para  dan urn exemplo,  o  autor Ant6nio  D'Avila  e  seu  livro
Prcl'fi.cos Esco/ares (1954), foi largamente citado na Revista e foi, tamb6m,
utilizado  como  material  de  leitura  das  professoras  do  Grupos  Escolares
anteriormente  mencionados.  Assim  como  Alfredo  Miguel  Aguayo,  com
I)iddtica  da  Escola  Nova  e  Pedagogia  Cienttfi.ca..  SEL"pdio  D6ha  com
Psicologla  lnfantil;  e  SiHvio Rhoeho  com  Psicologia  do  desenho  infantil.
ESsas obras e autores merecerao analise na pr6xima etapa da pesquisa.

A and lise das bibliografias da Revista do Ensino mos permite, por6m,
fazer    uma    afirmativa    gen6rica:    ha    uma   influencia    significativa    da
bibliografia norte-americana na prodngao  dos  artigos  desse pen`odo  (1952-
1972).  De  acordo  com  as  bibliografias  indicadas  na  Revista  do  Ensino  6
possfvel  afirmar que  houve  ampla circulaeao  de  livros  norte-americanos  e
alguns desses foram traduzidos para o portugues. i o caso do livro Coma fc
c#sl."cz a /ez.fwra (1935), de Mary E. Pennel e Alice M. Cusack, tradueao de
Nadyr Coelho, que se tomou urn classico no campo do ensino da leitura.

Uma  outra  etapa  da  pesquisa  foi  identificar  as  obras  pedag6gicas
indicadas  para  a  leitura  das  professoras  feita  pelo  Centro  de  Pesquisa  e
Orientaeao Educacionais (CPOE).

101

0 CPOE foi criado em  1943 e estava vinculado ao Depczrfczme#fo de
Edrcczf6o Prz.mcz'ricz  e IVormclJ da  Secretaria de Educapao  e Cultura.  Desde
os  anos 40  ate a d6cada de 70,  quando foi  extinto,  o  CPOE desempenhou
urn papel  fundamental  no  ensino  primario  do  RIo  Grande  do  Sul.  Tinha
como    funeao    principal    a    "realizaeao    de    estudos    e    investigag6es
psicol6gicas,    pedag6gicas    e    sociais,    destinados    a    manter   em   bases
cientfficas   o   trabalho   escolar"    (Decreto,    794   de    17/06/1943).    Eram
atribuic6es  do  CPOE,  ainda,  segundo  o  Decreto  794  de   1943,  elaborar
medidas   para  a  organizapao   das   classes,   a  orientagao  educacional  e   o
controle do rendimento escolar. Isso deveria se efetivar atrav6s de cursos e
reuni6es,  de   visitas   as   unidades  escolares,   de   ensaios   pedag6gicos,   de
consultas  de  ordem  t6cnica,  da  elabora?ao  de  programas,  de  planos,  de
comunicados, de circulares e de instrue6es,  atrav6s  da manutengao de uma
Biblioteca  Central  de  obras  pedag6gicas  e  escolares,  da  organizagao  do
conterido  pedag6gico  do  Boletim  de  Educagao  da  SEC,  da  indicapao  de
livros didaticos e de obras para as bibliotecas dos professores e dos alunos.

Considerando   as   atribuie6es   do   CPOE,   6  possivel  dizer  que  tal
Centro procurou organizar e controlar o processo escolar da sua fase inicial
a fase final, ja que previa, em primeiro lugar, as determinap6es em rela€ao a
organizacao  das  classes;  em  segundo  lugar,  a  orienta?ao  do  ensino  (que
sup6e quest6es  relacionadas  ao  gztG e coma  ensinar)  e,  por fim,  o  controle
do  rendimento  escolar  (com  a  implantagao  do  sistema  de provczs'  oky.cJz.vczs

para todas as escolas gatichas estaduais).  Para isso,  o  CPOE mantinha uma
Segao  de  Orientaeao  do  Ensino  -  subdividida  em  educagao  pr6-primina,
primaria,   especial,   supletiva,   rural   e   normal   -   uma   Segao   de   Provas
Escolares,  uma  Segao  de  Pesquisas,  al6m  de  uma  Biblioteca  Pedag6gica
para professores/as.

Estimular  o  aperfeigoamento  e  a  renovacao  da  cultura  profissional
dos  professores  gatichos  era  uma  das  principais  atribuig6es  do  CPOE  e
tomou-se  uma  das  preocupa€6es  primeiras  desse  Centro.  Muitos  cursos
foram realizados com o intuito de renovar os processos didaticos, "elevar" o
nfvel  cultural  e  atualizar  a  cultura  geral   e  pedag6gica  dos  professores
garichos (Boletim do CPOE,1950-51, p.  80; Boletim do CPOE,1954-55, p.
49). Foi nesse espfrito que o CPOE interveio diretamente na organizaeao e
no funcionamento dos cursos de forma?ao de professores. A ingerencia das
fc'cml.cc}f  cdwcczcz.oriczi's  mos   cursos   normais  foi   bastante   ampla.   0   CPOE
interveio  em  quest6es  como  a  dos  programas  das  Escolas  Normais,  dos
cum'culos e dos contetidos, da avaliacao, etc.

0   CPOE   centralizou   todas   as   decis6es   em   rela?ao   ao   ensino
primino,  supletivo  e  normal.  De  urn  6rgao  com  fins  de  pesquisas  e  de
estudos o Centro assumiu, tamb6m e principalmente, as fun?6es normativas
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de toda a rede ptiblica estadual de ensino (por extensao, das redes municipal
e particular). 0 Centro tinha por finalidade "a direeao, a orientagao t6cnica e
a   execu€ao   das   experimentap6es   necessatas   ao   aperfei?oamento   dos
sistemas   e   m6todos   de   ensino   e   das   mensurap6es   objetivas   do   seu
rendimento"  (Decreto  n°  1.399,  25/03/1947).  A  centralizapao  no  processo
de   elabora?ao,   de   distribuigao   e   de   revisao   das   provas   objetivas   -
amplamente conhecidas como provczs prorifczs - foi uma das atividades mais
marcantes do Centro entre as professoras gadchas.

0 CPOE foi, tamb6m, fundamentalmente, urn espago de divulgaeao
dos fundamentos da Escola Renovada.  A implantapao de m6todos ativos, a
centralidade da crian€a no processo de aprendizagem, a escola como espaeo
de   exerci'cio   da   criatividade,   o   desenvolvimento   da   autodisciplina,   da
liberdade   individual,    do    espirito    criador,    da   consciencia    moral    dos
educandos,    foram    alguns    dos    principios    defendidos    pelo    Centro.
Compreensao  da  realidade,  desenvolvimento  do  espirito  cn'tico  e  criador,
desenvolvimento mental e moral, Cram colocados em destaque na formaeao
dos  alunos  considerando  especialmente  a  necessidade  de  acompanhar  o
processo  da  "civilizacao  em  mudanea"  e  os  desafios  da  vida  em  uma
sociedade democratica.

Entre  outras,   as   formas   de   divulgacao  do   ideario  da  renovaeao
pedag6gica pelo CPOE foram fundamentalmente os boletins,  as circulares,
os comunicados, os cursos, as sess6es de estudo, as orientac6es escolares e,
principalmente, a Hora de Leitura Pedag6gica (Peres, 2000).

No  processo  da  pesquisa  localizamos  algumas  listagens  de  obras
pedag6gicas indicadas pelo CPOE. Nestas  listagens apareeerem novamente
autores  como  Alfredo  Miguel  Aguayo,  Sampaio  D6ria,  Louren€o  Filho,
Theobaldo Miranda dos Santos, F.N. Freemann, Carbonell Migal  (D6cadas
de   1940-1950).   E   com  certa   freqtiencia   ha  a   indicagao   da   coleeao   EJ
resowro  Dc/  A4¢csfro,  da  Edicao  Labor  ¢a  localizamos  sua  existencia  na
Biblioteca  Ptiblica  Pelotense  e  procederemos  a  analise  de  tal  colegao  que
com certa regularidade tamb6m aparece em outras fontes de pesquisa).

Uma  outra  parte  da  pesquisa  que  agora  esta  sendo  executada  6  a
analise do livro de registro de aquisigao de obras de Educacao da Biblioteca
da  escola  de  formaeao  docente  de  Pelotas  -  Instituto  de  Educa?ao  Assis
Brasil. Esse livro foi localizado na pr6pria escola e seus primeiros registros
datam  de  1934  (ate  os  dias  atuais).  Os  primeiros  levantamentos  revelam
aquilo que as outras fontes de pesquisa vein indicando em rela?ao as obras e
autores.  Os classicos do campo pedag6gico, no pen'odo de  30-70, parecem
ter  sido  mesmo  Edouard  Clapar6de  (especialmente  Educagao  Funcional),
Ant6nio D'Avila  ®raticas Escolares),  Alfredo Miguel Aguayo  (Pedagogia
Cientffica),    Theobaldo    Miranda    dos    Santos    (Noe6es    de    Pedagogia
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Cientffica,  Manual  do  Professor  Primino;  entre  outros,  pois  a  obra  deste
autor 6 vasta) e autores e obras vinculadas a Escola Nova.

Paralelo    a    esse    trabalho    tentou-se    localizar    algumas    obras
pedag6gicas tendo como crit6rio a denominagao Pedagogia no titulo,  sub-
titulo ou sumario, produzidas no pen'odo de abrangencia da pesquisa (1869-
1970).  0 objetivo primeiro era localizar essas obras e caracterizar o que era
a Pedagogia na visao dos autores de obras pedag6gicas.

Neste  sentido,  identificamos  e  estamos  em processo  de  analise  dos
titulos,  como,  por  exemplo,  Lie6es  de  Pedagogia,  de  M.  Bonfim  (1915);
Pedagogia, de Djacir Menezes (1935); Tratado de Pedagogia, de Monsenhor
Pedro   Anfzio   (1937);   Manual   de   Pedagogia   Modema,   de   Everardo
Backeuser (1942); Nog6es der Pedagogia Cientffica, de Theobaldo Miranda
dos    Santos    (1963);    Pedagogia    Cientffica,    Psicologia    e    Direeao    da
Aprendizagem, de A.M. Aguayo (1964), entre outros.

As etapas posteriores da pesquisa prev6em a localiza€ao de planos de
estudos, de aula, das alunas normalistas e professoras das Escolas Normais
gatichas  no  sentido  de  identificar  indicag6es  bibliograficas;  pesquisa  em
relat6rios   das   Escolas   Normais   e   de  Diretores   de   Instrugao   Ptiblica   e
materiais    das    bibliotecas    de    Escolas    Normais.    Pretende-se,    tamb6m
identificar os autores e/ou obras que sao recorrentes nas fontes de pesquisa
para proceder a analise dos mesmos.

Para    encerrar,    vale    dizer    que    urn   estudo    dessa    natureza    6
fundamental  pois  permite,  entre  outras  coisas,  caracterizar  o  pensamento
pedag6gico  em  urn  determinado  momento  e  contexto  especfficos  (nesse
caso,  Rio  Grande  do  Sul  entre  os  anos  de   1869-1970).  A16m  do   mais,
perceber  o  que,  como,  porque,  onde,  as  professoras  e  as  pro/esfortz#dczs
liam 6 bastante importante para entender o pr6prio sentido da profissao e da
sua hist6ria.
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Jorge  Luiz de Cunha2

As  discuss6es  em  tomo  dos  processos  educacionais,  dos  processos

pedag6gicos,  dos  saberes,  do  ser  e  estar  professor,  assim  como  todos  os
processos que envolvem a educaeao nunca foram tao debatidos como neste
tempo em que vivemos: de muitas e constantes transformae6es em todos os
setores sociais;  de guerras,  que nos parecem tao  distantes geograficamente,
mas  que  mos  abalam,  em  muitos  sentidos,  diretamente;  tempo  em  que  o
homem  questiona  o  sentido  de  sua  existencia,  atrav6s  dos  experimentos
sobre  a  clonagem,  enfim,  tempo  este  em  que  o  homem  adquire  novos
conhecimentos,  novas  concepe6es,  valores  e  atitudes  frente  aos  sentidos
existentes na e da sociedade.

Nesse  tempo  em  que  o  professor  -  antes  motivo  de  orgulho  das
famflias,   com   sua   imagem   vinculada   ao   prestigio   e   com   garantias   de
"status" social -6 visto, agora, como sin6nimo de pobreza, de mis6ria e sem

mais  orgulho  em  ser professor.  Alguns  exemplos  atuais  desse  desprestigio
do professor sao as greve dos docentes universitarios, que passam a id6ia ou
a imagem para a  sociedade  como  uma luta que  destaca apenas  o  aumento
dos   salarios;   e   os   "Amigos   da   Escola"   e   a   "Campanha  do   Ano   dos
Voluntarios", nao s6 da Educapao, tao exaltada pela mi'dia, tamb6m, acabam
reforcaEdo ;e::::met:tf8i:'d:gdaer:Va]n°eE::ea:ei°p:r°f::S°rdags°jrestigio    e    de

desvaloriza?ao, como esta a Educa?ao? Como 6 a escolha em ser professor?
Como 6 a formagao deste profissional? Como 6 vista a "profissao professor"
neste tempo de em que vivemos?

Ate  ha  pouco  tempo,  pensava-se  a  educa?ao  como  possuidora  do
grande  papel   de  reforgadora:   reforgava  a  sociedade,  os   valores,   enfim;
levava,  tamb6m,  o  professor  a  responder  as  expectativas  da  sociedade:
professor que comecava a constituir-se como tal ao ingressar em urn curso
de  licenciatura,  que,  de  acordo  com PIMENTA  (1999),  possufa  e  possui  a
funcao  de  formar  urn  professor  burocratico  e  com  habilidades  t6cnico-
mecanicas.

I  Mestranda em Educapao /  Programa de  P6s-Graduagao  em educapao  da  Umversidade  Federal  de  Santa

Mariams.
2 Prof Dr.  Orientador / Professor do Programa de P6s-Graduaeao em educacao da Universidade  Federal de

Santa Marianis.
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PIMENTA   (1999)   questiona   sobre   o   por   que   da   existencia   de
professores em uma sociedade que ha muito ja superou a importancia desses
profissionais. i nesse contexto de desvalorizaeao do profissional professor
que vemos a necessidade de se repensar os cursos de formagao.

As  leituras  feitas  de  N6VOA  (1995)  mos  dao  a  visao  de  que  urn
professor nao se faz ou nao se toma professor somente ao ingressar no curso
de licenciatura ou durante a sua forma?ao academica, mas sin muito antes:
escolhe    ou    toma-se    professor    desde    os    primeiros    anos    de    nossa
escolarizagao.

PIMENTA  (1999)  ainda enfoca que,  os  cursos  de  forma?ao  inicial
possuem cum'culos formais com conteddos e estagios distantes da realidade
das  escolas.  Assim como  a  forma?ao  continuada  se  restringe  a  cursos  que
acabam distanciando ainda mais o professor de sua pratica docente e de seu
contexts pedag6gico escolar.

E neste tempo de caos que se questiona a educagao, a escolha em ser
profissional da educacao e, se comeea a repensar os cursos de formapao de
professores,   considerando   a   desvalorizacao   docente,   a   profana?ao   do
magist6rio, o processo de identifica?ao docente e a problematica dos cursos
de  forma?ao.   A  pesquisa  intitulada  "Filhos  de  Professores   =  Profissao
Professor?" busca levantar indagac6es em tomo da escolha profissional dos
filhos de professores.

Muitas   indagag6es   surgiram   no   desenrolar   da   escrita   de   minha
hist6ria   de   vida.   Venho   de  uma   familia   de   professores.   Desde   muito
pequena,  meus  pais  diziam  que  primeiro  eu  faria  o  Magisterio,  depois
poderia  fazer  o  que  quisesse.  Entao,  ingressei  no  2°  Grau  -  Habilitagao
Magisterio,  na Escola Estadual Nossa  Senhora lmaculada,  em  Tapera/RS,
em 1992, dizendo que nao seria professora. Ao final do estagio, em julho de
1995,   a   id6ia   de   ser   professora  ja   nao   me   parecia   ser   tao   ruin   ou
assustadora.

A    escolha    pelo    Curso    de    Pedagogia    -    series    Iniciais,    na
Universidade Federal de Santa Maria, nao foi a primeira opeao para prestar
Vestibular,  em  1996.  Eu  queria  fazer  Mrisica!  Fui  reprovada  no  teste  de
Aptidao e, subitamente, escolhi prestar vestibular para o Curso de Qufmica
-  Licenciatura  Plena,  pois  meu  primeiro  professor  de  qufmica  havia  sido
meu pai.

A reprovacao neste primeiro  vestibular,  fez-me refletir muito  sobre
para que curso prestar novo Vestibular, em 1997. Entao, optei pelo curso de
Pedagogia, porque pensei ser interessante continuar a "carreira" na drea da
Educacao. Nao tenho  a m'tida lembranea de interferencia da minha familia
de  professores  nesta  minha  escolha.  S6  lembro  que  quando  ingressei  no
Magist6rio, orgulhosos,  meus familiares, diziam:  "Mais uma professora na
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familia!"  -  como   se   eu   houvesse   salvo   minha   gerapao,   formando-me
professora.

Muito  conformada  e  ciente  das  dificuldades  que  o  professorado
enfrentava e enfrenta, sobre os baixos salatos, sobre a imensa carga horaria
de trabalho ... eu quis ser ou me fazer professora!

Desta  forma,  utilizando  as  discuss6es  a cerca do  imaginino  social,
da  formagao  docente,  das  hist6rias  de  vida  e  da  mem6ria  docente,  este
trabalho   pretende   conhecer   o   institufdo,   o   instituinte,   os   sentidos,   as
imagens,   os    sfmbolos    e   as    lembrancas    que   envolvem   as    seguintes
indagae6es:  -  o  que  faz  os  filhos  e  as  filhas  de  professores  optarem  pela
profissao  de  seus  pais?  -  Como  os  pais  "exercem"  (se  exercem?)  alguma
influencia nas ope6es profissionais de  seus filhos?  - Que  sentidos tern para
os pals a profissao professor? - Qual 6 o imaginato dos pals em relagao ao
fato  de  seus  filhos  tomarem-se  professores?  -  Qual  6  o  imaginario  ou  as
representac6es simb6licas dos filhos adolescentes  sobre a profissao de  seus
pais?  -  Quais  sao  os  sonhos  e  desejos  dos  sujeitos  envolvidos   sobre  a
profissao professor?

Nesse  sentido,  6  que  esta  pesquisa  busca  as  contribuic6es  de
autores,  nun primeiro  momento,  que  discutem  as  tematicas  da
taes°r;i:6::s]E:8£:g°e]:::]alcass:g:land::,]eci;u=:SqRueen:P°Bn::bTe:;ar:

formapao   de  professores   e   o   processo   de   identificaeao   dos
mesmos, utilizando-se das contribuic6es de Ant6nio N6voa e de
Selma Garrido Pimenta;  e,  sobre a mem6ria docente,  confome
as produc6es de Valeska Fortes de Oliveira.

Falar   sobre   Imaginino   Social   6   urn  desafio   ao   mesmo   tempo
complexo   e   empolgante,   pois   o   imaginario   de   Castoriadis   se   refere   a
cria?ao, ao inventar, aos comportamentos, as normas, as atitudes que partem
do real. Diferente do conceito do imaginino de Lacan e Freud, o imaginino
nao 6 a fuga do real e sim a pr6pria representagao simb6lica do que esta na
sociedade.

Os estudos  sobre imaginario e educapao  sao urn campo de pesquisa
bastante  recente,  mas  ja  6  possivel  dizer  que  o  imaalnino  no  ambito
educacional  busca  entender  o   homem  no   coletivo   e  no   individual,   no
pluralismo  e  no   singularismo,  pois   as   significag6es   sociais,  trazidas   da
educa?ao  familiar,  sao  produzidas  nas  significap6es  da  sociedade  e  vice-
Versa.

BARBIER (1994) traz uma grande contribuieao  sobre o imaginino.
Esse autor aponta que o imaginario possui diferentes significados para cada
urn de n6s:  alguns pensam que o imaginario 6 o que nao existe, algo oposto
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ao real; para outros, o imaginario 6 o sonho. o desejo, as imagens, a utopia
de urn mundo diferente do real e que perlnite a fuga do mesmo; ha, tamb6m,
os  que  pensam  o  imaginario  e  o  representam como  uma  forea  de  criaeao
radical da pr6pria imaginaeao humana; outros enxergam o imaginino como
uma ilusao fundamental na constru?ao da identidade do indivfduo.

Imaginario,  imaginapao,  imagens,  sonhos,  simbolos,  ritos  e  mitos
formam o campo de atuaeao do imaginario social que por muito tempo Cram
assuntos proibidos da sociedade cartesiana, de "producao de conhecimento
cientifico e legftimo".

Nesse    sentido,    Castoriadis   divide    o    imaginario    social    em:    -
Imaginalo Institufdo  e Imaginalo  Instituinte.  Resumidamente,  o  primeiro
refere-se  a tudo  que esta legitimado,  pronto e acabado na sociedade.  Leis,
san€6es,  id6ias,  normas,  valores,  instituie6es,  comportamentos,  posig6es  e
individuos  que  sao  objetos  constituintes     da  sociedade.  Ja,  o   segundo,
refere-se ao poder de criaeao humana, 6 o novo, 6 o diferente, 6 o sonho, 6 a
criacao, a partir do que ja se conhece, ou seja, do institufdo.

Partindo  deste  referencial  sobre  imaginino  social,  primeiramente,
buscar-se-a com esta pesquisa conhecer o imaginario social de pais e filhos
a  cerca  da  profissao  professor.  Que  sentidos  tern  para  os  pais  a  profissao
professor?  Qual 6 o  imaginario  dos pais  ao  verem  seus filhos tomarem-se
professores? Qual 6 o imaginario ou as representap6es simb6licas dos filhos
adolescentes  sobre  a  profissao  de  seus  pais?  Quais  sao  os   sonhos  e  os
desejos dos sujeitos envolvidos na pesquisa sobre a profissao professor?

Estas  quest6es  remetem  diretamente  aos  cursos  de  formagao  dos
sujeitos  que  se  quer  envolver nesta  pesquisa,  buscando  conhecer qual  6  o
imaginario    institu'do    e/ou    instituinte    que    pensam    as    pessoas    que
freqtientaram e querem freqtientar urn curso de formapao docente? Ou o que
pensam  os  pais  e  filhos  sobre  as  representap6es  em  tomo  dos  cursos  que
formam profissionais da educa€ao? E, principalmente, como foi a trajet6ria
dos sujeitos que se quer envolver na pesquisa sobre os cursos de formapao?

Nas  leituras  de  N6voa  (1995)  6  possfvel  refletir  sobre  a  profissao
magist6rio   como   prop6sito   de   trabalhar   a   formapao   como   profissao,
extinguindo  a  docencia  como   sacerd6cio,  vocagao  ou  instinto  matemo,
assim como, a id6ia de que professores s6 sao formados ou s6  se fazem (ou
se tomam) professores nos cursos de licenciaturas, isto 6, a partir,  somente,
da formaeao academica.

N6voa alega ser impossivel separar o eu pess'oa/ do eu profissz.o"aJ,
"(...)  sobretudo  numa  profissao  fortemehte  impregnada  de  valores  e  de

ideais  e  muito  exigente  do  ponto  de  vista  do  empenhamento  e  da relaeao
humana" OV6VOA,1995: 9). E ainda,
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Seguindo  o  pensamento  de  PIMENTA  (1999),  pergunta-se  ainda:
por  que  filhos  de  professores  tomam-se  professores?   Ou  por  que   nao
querem ser professores?

i  atrav6s  deste  questionamento  e  da  desvalorizagao  profissional
(veiculada pelo senso comum) que PIMENTA (1999) pensa na necessidade
de repensar os cursos de formacao. Neste sentido, a autora explora as id6ias
de  que,   se  os  cursos  de  formaeao   sao  precarios,   foma  urn  professor
fragilizado  que  vai  para  as  escolas  e  acaba  envolvidos  em  urn  mal-estar
docente, tao comum e contagiante, atualmente, nas instituig6es escolares.

Muito   semelhante   ao   pensamento   de  N6voa   (1995),   PIMENTA
(1999) tamb6m questiona os  cursos  de formagao  de professores no  sentido
de  que  existem  para  que  se  formem  professores:  -  mas  como  se  da  essa
formaeao? Entao, PIMENTA (1999:  19) retoma ao processo de construeao
da identidade docente, alegando que:

\

Uma   identidade   profissional   se   constr6i,   pois,   a   partir   da
significacao    social   da   profissao;   da   revisao   constante   dos
significados  sociais  da  profissao;  da  revisao  das  tradig6es.  (...)
Constr6i-se,   tamb6m,   pelo   significado   que   cada   professor,
enquanto   ator   e   autor,   confere   a   atividade   docente   no   seu
cotidiano  a partir de  seus  valores,  de  seu  modo  de  situar-se  no
mundo,  de sua hist6ria de vida,  de  suas representac6es,  de  seus
saberes,  de  suas  angristias e anseios,  do  sentido  que tern em sua
vida o ser professor.

Continuando, somos levados a perguntar: - quais sao as signiflcac6es
construfdas   ou   os   sentidos   existentes   em   ser   professor   para   os   pais
professores e seus filhos?

Neste  processo  de  rever  a  formaeao,  de  se  saber ser e  de  se  saber
csfc!r  professor  e  na  busca  de  conhecer  o  imaginario  dos  professores  em
relagao  aos  sentidos  e  as  significag6es  em  tomo  de  ser  e  de  se  fomczr

professor, atrav6s nao s6 de suas praticas educativas , mas de suas hist6rias
de vidas, que se quer abordar a questao da mem6ria docente.

Que lembraneas ten os professores do cotidiano das escolas que
fizeram parte da sua formagao? Que praticas e que modelos lhe
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acionaran   dispositivos   de   produeao   do   ser   professor?   Que
professores   e   que   performances   sao   lembradas   atrav6s   do
trabalho   da   mem6ria?   Os   modelos   e   as   prdticas   dos   seus
professores  influenciaram  na  escolha  do  magisterio?  Como  o
professor se tomou o que 6 na sala de aula? Como foi produzido
e como esta se produzindo "professor"? (OLIVEIRA, 2000:  14)

Esta pesquisa nao busca responder tais quest6es, mas exemplificar o
campo  que  o  trabalho  com  mem6ria  abrange,  por  isso,  utilizando-se  da
mem6ria,     buscar-se-a     mos     sujeitos     as     lembraneas,     os     fatos,     os
acontecimentos,  as  datas,  as  imagens,  os  sfmbolos  em  tomo  do  curso  de
formaeao,  da  escolarizapao,  uma  lembranea  da  escola,  do  born  ou  mau
professor,  de  ser  aluno,  da  escolha  profissional,  de  ser  professor,  enfim,
lembraneas que emergem de uma hist6ria de vida, atrav6s de urn relato oral
ou escrito.

0   relato   e   a   mem6ria   trazida   a   tona   6   uma   organizapao   das
lembrangas,   que   sao   trazidas   para   o   presente   como   urn   processo   de
construgao    de    si    pr6prio,    ou    seja,    de    formaeao    e    autoformaeao,
possibilitando retomar a id6ia de N6VOA (1995), citando Jennifer Nias em
que  "o  professor  6  uma  pessoa;  e  uma  parte  importante  da  pessoa  6  o
professor".

Assim,  no  dizer  de  OLIVEIRA\ (2000:   18)  pode-se  confirmar  que
"(...)  atrav6s  do  trabalho  com  a  mem6ria,  consideramos  o  professor  urn

agente  no  processo  de  pesquisa  de  sua  hist6ria,  dos   saberes  das  a?6es
pedag6gicas,  instituindo,  assim,  urn  espago  de  autoformacao,  atribuindo  a
reflexao da experiencia urn carater relevante".

Toda  a  experi6ncia  marcante  6  sighificativa,  ja  as  lembrangas  sao
detalhes  que  estao  na  mem6ria.  0  professor  como  pessoa  reconstitui'  os
detalhes  de  sua  formagao  atrav6s  da  mem6ria,  como  uma  ferramenta  no
sentido de construir e reconstruir a hist6ria de sua vida, ou seja, de buscar os
sentido  ou  as  significag6es  sociais  e  pessoais  do  passado  e  que,  talvez,
tenham outro significado no presente.

i como  se  o  relato  e o trabalho  da  mem6ria  que organizam  as
lembrancas,   trazendo-as   para   o   presente   a   partir   de   outros
sentidos,     atenuassem    o     imaginato     social     institufdo     de
profanagao  do  magist6rio.  A  intencao  de  revisitar  o  passado,
atrav6s   do   trabalho   da   mem6ria,   permite   ao   professor   urn
exercicio  de  desconstru?ao  das  imagens  institufdas  socialmente
com relapao a docencia, possibilitando, tamb6m, a construeao de
urn  outro  imaginario,  a  instauracao  de  urn  outro  processo  de
subjetivapao. (OLIVEIRA, 2000:  14)
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Portanto,   vincular-se-a   tal   referencial   a   esta   pesquisa   tentando
conhecer  o  imaginino  social  e/ou  os  sentidos  construldos  ao  longo  das
hist6rias  de  vida  de  pais  professores  e  de  seus  filhos  frente  a  formacao
docente e sua identidade profissional, atrav6s de suas mem6rias individuais
e coletivas.
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1. Introdueao

0 presente trabalho teve como prop6sito investigar urn determinado
processo  de  formaeao  masculina  desenvolvido  mos  semininos  menores  da
Congregagao  dos  Padres  do  Sagrado  Coragao  de  Jesus,  localizados  nos
municfpios  de  Criciumal  (RS),  Corupa  (SC)  e  Curitiba  (PR),  no  pen'odo
correspondente a  d6cada de  1970 a 1980.

A Congregaeao   foi  fundada na cidade de  Saint Quintin, na Fran?a,
no dia 28 de junho de  1878, pelo  sacerdote Joao Leon   Dehon e se instalou
em  Brusque,    Santa  Catarina,  em  1924,  ano  em  que  foi  fundada  a Escola
Apost6lica de Brusque que abrigou, inicialmente,   30 seminaristas.

Em Janeiro de  1932,  por necessidade  de espago para expandir-se,  o
seminario   transferiu-se   para   Hansa   Humbolt,   hoje   Corupa,  \    cidade
catarinense,  onde  foi  construldo  em  area  doada  por  benfeitores  daquela
regiao.  Aos  poucos  o  espaco  foi  sendo    estruturado  com novas  obras  ate
oferecer a estrutura atual, expandindo-se, tamb6m por outros estados.

0   fundador      havia   estudado      as   constituie6es   das   principais
institui?6es religiosas ligadas a Igreja em seu tempo, mas "nao achava nelas
algo que para ele era essencial:  uma especial  devogao  ao  Sagrado  Coragao
de  Jesus.  E  sonhou  uma  legiao  de  corae6es  decididos  a  ousar tudo  para  o
triunfo  real do reino social do Sagrado Coracao, prontos para uma rentincia
total e generosa" (Boschini,   A.  1954, p. 54).

0  perfil  do  religioso  S.C.J.  foi  delineado    na  definieao-programa
dada por ele   aos seus congregados: " Urn coraeao para amar, urn corpo
para sofrer, uma vontade para sacrificar-se" (Pe. Dehon, I." Boschini,  A.
1954, p.  55).

0    Pe.    Dehon,    fundamenta    suas    ralzes    no    Evangelho,    mas
evidenciando urn aspecto caracten'stico do mist6rio de Cristo:  sua obla€ao
de amor, ate ao don total de si mesmo ao pai e para os homens.

Em   vista   desse   ideal,   Padre  Dehon   deu   grande   importancia   a
formagao  dos  seminaristas,  padres  e  religiosos.  Assim,  a  construeao  da
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masculinidade consagrada implicaria em formar o jovem para a realizagao
dos votos de pobreza, obediencia e castidade.

0    seminario       constituiu-se,   teoricamente,   como       urn   espago
importante de formacao de meninos cristaos que  manifestavam o desejo de
tomarem-se  sacerdotes.  Observei  ,  por6m,  que  no  decorrer  da    forma€ao,
muitos   jovens   evadiram-se   dos   semininos   buscando   urn   espa?o      na
sociedade  leiga.  A  observa€ao  deste  fato  suscitou-me    uma  investiga€ao
detalhada a flm de conhecer de que modo os meios formais idealizados para
a formacao de sacerdotes religiosos  contribufram na construeao   de sujeitos
leigos  ,  masculinos e cristaos.  A partir deste problema ouvi  as  hist6rias  de
vida     de  seis  ex-seminaristas,  naturais  de Tucunduva,  RS,  que  estiveram
intemos nos seminarios em estudo, na 6poca delimitada (1970-1980),  a fin
de analisar as pfaticas educativas que incidiram sobre eles,  constituindo-os
como sujeitos leigos e cristaos.

0  termo  "sujeito",  para  fins  de  analise  do  processo  de  forma?ao
desses jovens,  foi  tomado  no  sentido  foucaultiano    para  quem    a  palavra
"sujeito"  tern dois  significados.  0  primeiro,  indica  submissao  a  outro  que

lhe imp6e o controle e a dependencia e, o segundo, denota o aprisionamento
a  sua  pr6pria  identidade  pela  consciencia  ou  conhecimento  de  si  mesmo.
Nesse  sentido,  o  indivfduo  se  constitui  em  sujeito,  num  processo  contl'nuo
de  formaeao,  alicengado  na  disciplinarizagao,  regulacao  e  auto-regulaeao
que,   de   modo   geral,   sao   praticas  pedag6gicas  comuns   nas   instituic6es
educacionais, porfem, com maior rigor revelam-se nos intematos.

A investigacao foi  direcionada a perspectiva   analftica de genero de
Joan  Scott articulada a esta forma particular de  escolarizagao,  objetivando
examina-la  para entender  em que e como ela foi importante na construgao
de tais sujeitos.

A  opgao   pelo   estudo   de  genero  justifica-se  porque  eu  pretendo
compreender o  contexto  educacional  que  absorveu  essa parcela  de jovens
em   uma   determinada   6poca   e   lugar,    produzindo    saberes    que    lhes
possibilitaram espagos possfveis de aeao na sociedade onde estao inseridos.

0  aporte  te6rico    que  deu  sustentapao  as  categorias  de  analise  foi
Michel  Foucault,  cujas  obras  possibilitaram  a  compreensao  das  praticas
educativas  disciplinares  que  foram  direcionadas  aos  corpos  e  as  mentes
constituindo-os em sujeitos leigos, obedientes e cristaos.

0 interesse pelo tema, em primeiro plano,  esta vinculado  ao desejo
pessoal   de   estabelecer   relag6es   com   a   pr6pria   hist6ria   de   vida.      A
experiencia   vivida no  seminino nao ficou esquecida.` Ap6s alguns anos de
distanciamento   e   de   vivencia   em   outro   contexto   s6cio-cultural,   achei
oportuno          problematizar   a   formagao   instituida   no   seminino   e   as
``igniflcac6es   subjetivas,    singulares,   que   foram   intemalizadas   naquele
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contexto  e  que  perpassam  a  vida    dos  ex-seminaristas  nas  suas  vivencias
atuais.    Mais    do    que    isso,    o    reencontro    permitiu    compartilhar    as
experiencias,  os  saberes e os  fatos   memoraveis  dos tempos  de  seminato,
problematizando -o s ,                res signific ando-o s,                c ontextualizando -o s ,
contemporalizando-os, mas, acima de tudo, documentando-os.

0  segundo  fato  significativo    que  motivou  esta  pesquisa    foi    a
ausencia    de estudos sobre a formagao do seminarista  considerando a 6tica
dos  egressos.  Normalmente,    os  trabalhos  existentes  abordam  a  formacao
enquanto  tal,    sob  o  ponto  de  vista  da  doutrina  oficial  da  Igreja  ou  das
diretrizes  das  instituic6es  religiosas  onde  estao  inseridos.  0  universo  dos
egressos,   pelo   que   me   consta,   nao   tern  sido   explorado   em   pesquisas
anteriores.

Acredito que o   estudo  sobre a  formapao do  seminarista  ,  inova  ao
ousar percorrer o caminho inverso   articulando, historicamente,  as  hist6rias
de vida de quem, em determinada 6poca e lugar,  viveu e testemunhou   tal
experiencia, com os aspectos doutrinais oficiais, em questao. Por esta razao,
optei  pela metodologia da hist6ria oral na inten?ao de buscar, nas falas dos
colaboradores, os elementos necessarios para  analisar o tema.

A     trajet6ria     de     vida     envolve     urn     conjunto     dinamico     de
acontecimentos    hist6ricos,   sociais   e   culturais   que          se   revestem   de
significae6es  no  envolvimento  direto  do  sujeito  com  o  contexto.  Partindo
dessa  prerissa,  o  depoimento  dos  colaboradores  possibilitou-me  refazer
uma trajet6ria de vida que 6 tamb6m "urn trajeto de formacao, urn processo
de  forma?ao"    e,  acima  de  tudo,  a  maneira  como  cada  urn "age,  reage  e
interage com seus contextos", pois  "ningu6m  se forma no vazio.  Formar-se
sup6e troca, experiencias, interae6es sociais, aprendizagens, urn sem fim de
relae6es" (N6voa, A.   1995, p.115).

0    seminino,    por    ser    urn    educandario    onde    as    interag6es
aconteceram,   via  de  regra,   entre  jovens   e   adultos   do   sexo   masculino,
produziu  socialmente  urn  padrao  de  masculinidade  que  esta  inscrito  no
corpo,  determinando  urn  jeito  de  ser,  pensar  e  agir.  Portanto,  foram  as
relap6es e intera?6es ocorridas no processo hist6rico e singular de formaeao
que determinaram e disciplinaram as vivencias no presente.

2. Aspectos metodol6gicos

Os    trabalhos    investigativos    iniciaram    com    a    defini€ao     da
metodologia  utilizada   cujos   procedimentos   atenderam  as   exigencias   da
hist6ria oral, modalidade hist6rias de vida.
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A  hist6ria  oral,   como   m6todo   de  investigapao,   6     importante   a
pesquisa hist6rica e,  excepcionalmente,  para  a abordagem de urn tema tao
complexo  como  esse  que investiguei.  Ela representa, para esta pesquisa,  a
possibilidade  de  registros  que  estao  ausentes  mos  documentos  oficiais  da
Igreja  9at61ica e da Congregacao dos Padres do Sagrado Cora?ao de Jesus.

E possivel  tirar proveito  desse  recurso  metodol6gico,  (Vidal,  1998,
p.  9), graeas a contribuigao   oferecida pela Escola dos Annales,  ``Ecole des
annales"  ao  trabalho  historiografico,  ao  ampliar    a  no?ao  de  documento
hist6rico,   restrito   ate  ent5o,   aos   escritos.   Isto   significa   que   ocorreram
mudan?as expressivas na historiografia durante o s6culo XX    e tudo aquilo
que   diz   respeito   ao   homem   e   sua   atividade   no   mundo   passou   a   ser
considerado como testemunho da vida humana. Esta  mudanga abriu espa€o
para  a  utilizapao  de  mtiltiplas  fontes  e  transfere  toda  a  responsabilidade,
pela utiliza?ao das mesmas, ao historiador, conforme podemos perceber em
Febvre, quando afirma:

A Hist6ria faz-se com documentos escritos, sem dtivida. Quando
estes existem. Mas pode fazer-se, deve fazer-se sem documentos
escritos,  quando   nao existem.  Com tudo o que a habilidade do
historiador lhe permite utilizar para fabricar o  seu  mel,  na falta
das     flores     habituais.(...)     Numa    palavra,     com     tudo     que

pertencendo  ao  homem,  depende  do \homem,  serve  o  homem,
exprime o homem, demonstra a presenga , a atividade, os gostos
e as maneiras de ser do homem (Febvre Apud 1£ Go ff, J.  1984,
p.98).

Essa  inovaeao  na  concepcao  do  "documento"  pode  ser  percebida,
tamb6m, porque "a descoberta   da hist6ria oral pelos   historiadores, oferece
a  Hist6ria urn futuro  livre  da  significagao  cultural  do  documento  escrito"
(Thompson,  P.   1992,  p.   103).    Dessa  forma,  os  documentos  escritos,  ate
entao, privilegiados no cenario historiografico,  passaram a conviver com a
multiplicidade  de  novas  fontes,  dentre  elas  a  hist6ria  oral  oferecendo  aos
registros  escritos  uma  corre€ao  fundamentada  na  evidencia  oral.    Assim
entendida,   a   hist6ria   oral   revela    sua   autonomia   e   equipara-se,   em
importancia e valor,  as demais fontes. Nesse sentido,   "ela nao pode nunca
ser urn compartimento  da Hist6ria,  propriamente;  6  uma t6cnica que  pode
ser utilizada em qualquer ramo da disciplina" (Thompson, P.  1992, p.  104).
Vale dizer que ela contempla, tamb6m, os interesses da hist6ria da educacao
e,  natulalmente,  as  necessidades  metodol6gicas  do  tema     estudado  por
registrar as falas que de outra forma estariam perdidas.

A  compreensao  do  passado,  atrav6s  de  relatos  orais  e  o  pr6prio
dinamismo  do  rememorar  desafiaram  os  historiadores  a  refletir    sobre  a
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mem6ria como  urn objeto da hist6ria  descobrindo o seu carater dinamico o
que lhe "permite a constante reconstru?ao e a percep€ao da distineao entre
os tempos de fazer, do rememorar e do narrar" ( Vidal, D.  1998, p.  10).

A  mem6ria,  assim  pensada,  esta  em  rela?ao  dial6tica  permanente
com  as   lembran?as   do   passado   e   com  os   acontecimentos   do   presente
enquanto acontecimentos relacionados com esse passado ou na condi?ao de
urn novo registro. Ela possibilita estabelecer urn permanente vinculo com o
passado por estar sintonizada a uma percepeao de tempo que  se esvai e tern
a funeao de reter os  acontecimentos para que o tempo nao  consuma a sua
lembranca pelo esquecimento. Portanto, a mem6ria 6 o que confere sentido
ao passado como diferente do presente, mas profundamente implicado com
ele. Da mesma forma, a mem6ria dos ex-seminaristas quando instigada, traz
a lembranea os acontecimentos memoraveis e significativos do passado em
suas vers6es e significac6es atualizadas.

3. 0 perf]l das famflias dos  colaboradores

As  familias  dos  ex-seminaristas,  pesquisados,    enquadram-se  neste
perfil:   sao   familias   numerosas,   descendentes   de   filhos   de   imigrantes
italianos,      vivendo   em   pequenas   propriedades   rurais,   tradicionalmente
cat6licas.   Como   tantas   outras   fami'lias   tucunduvenses,      passaram   por
situag6es  bastante  diffceis  na  d6cada  de  setenta  quando  as  lavouras  foram
mecanizadas   e  destinadas  ao     cultivo  exclusivo   da  soja   e do trigo.    As

pequenas propriedades, reduzidas a essas   culturas, acrescidas as facilidades
de  mecaniza?ao,  deixaram  ociosa  a  mao-de-obra  familiar.  Por outro  lado,
as    perspectivas futuras de dar estudo e trabalho para todos os filhos eram
desanimadoras  conforme descreve  o  colaborador Marcos,  ao  ser indagado
sobre  as  condi?6es  econ6Inicas  e  sociais  da   fami'lia quando  ele   ingressou
no seminario.

Aqui  as  familias  s5o  muito  numerosas.  Urn monte  de filhos.  E,
os filhos, nossos pais os fizeram para trabalhar na roea. E como 6

que era? Todo mundo crescendo, crescendo.  0 que  vamos fazer
aqui?  Entao  chegou  uma  hora  que  tinha  que  sair.  A  terra  era
pouca,  sem  dinheiro,  sem  perspectiva.  (...)  A  gente  tinha  que
tomar urn direcionamento e foi naquela 6poca, mos anos setenta,
que a gente saiu.  A gente terminou  o primeiro grau  e   eu fiquei
urn ano em casa sem estudar. Por que? E agora?   Ficar na roga?
Ja tinha urn irmao que fazia o  ginasio  aqui  e tinha  abandonado
porque  tinha  que  fazer  cinco  quil6metros  todos  os  dias.   Ir  e
voltar  a  p6.  Nao  tinha    conducao,  nao  tinha  6nibus,  nao  tinha
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nada  e  essa  distincia.  Entao,  nesse  clima  e  por  influencia  de
outras  pessoas  que  estavam  saindo,  indo  para  o  seminato,  ou
vinham  no   retomo   de  ferias   e   falavam   maravilhas:   -   tinha
piscina,   tinha  rio,  tinha...   nao   sei   o  que   ...-   trabalhava-se,
estudava-se,    comia-se,    jogava-se ...-  Entao,  aquilo  despertou
tamb6m o interesse. Vamos ver o que 6 este mundo. Agora,  se a
gente tinha vocagao ou nao era outra hist6ria... ( gargalhadas).
Lf  eles  ofereciam  toda  uma  educa?ao  que  era  do  agrado  dos
pais,    que    Cram,  profundamente,  e  sao  ate  hoje  religiosos  e
acreditavam  como n6s. Entao, era urn ambiente propfcio para   a
gente  sair  e  ir para onde?  Para  esse  ambiente  sadio  que  era  o
seminario. Entao, esse era o clima, na 6poca ( Marcos).

As  dificuldades  para  estudar  Cram  enormes  em  funeao  do  dificil
acesso, da falta de transporte, mas principalmente, pela falta de qualidade e
de op€6es mos col6gios ptiblicos.

As  evidencias,  os  pontos  comuns  entre  as  familias,  comeeam  a  ser
delineados aos poucos. Vejam o que diz o colaborador H61io.

Meus pais moravam no interior de Tucunduva.  Trabalhavam na
lavoura.    Na  6poca,  n6s  6ramos  em  oito  irmaos,  sendo  cinco
meninos e trfes meninas.
A  Id6ia  de  ir  para  o  seminino  foi  em  funcao  de  ...  Como  a
lavoura  era  pouca  e  tinha  bastante  mao  de  obra,  uma  maneira
mais simples de dar estudo para a gurizada que ficava excedente
da  lavoura  era,  naquela  6poca,  o  seminario.  E  a  parte  s6cio-
econ6mica  tamb6m  nao  era  la,  muito  favoravel.  Trabalhava-se
muito na roca, mas isso nao dava muito dinheiro e isso, tamb6m,
levou  os nossos pais  a pensarem em dar uma formagao  melhor
para  os  filhos,  no  seminfrio.  Trabalhava-se  muito  em  casa,  na
lavoura  e  em  outras  coisas  mais.  Mas,  como  n6s  tfnhamos  urn
irmao mais  velho  que cuidava,  tinha o  meu  pai  que  trabalhava,
entao,   eu e mais dois irmaos   fomos para o seminario.   Eu tenho
certeza que os meus pais nao teriam condic5es de dar os estudos
mum   col6gio   particular   como   aquele   que   n6s   tivemos   no
semindrio.  Eu  acho  que  foi  ben  melhor  do  que  se  eu  tivesse
estudado em escola ptiblica (H6lio).

A   fala   do   colaborador  revelou   o   drama   que   envolveu   os   pais,
principalmente,  em buscar urn ambiente  sadio,  que  nao  destruisse  aqueles
valores  cristaos   adquiridos  no  seio  da fami'lia.  "Eles  ofereciam toda uma
educa?ao  que  era  do  agrado  dos  pais..."(Marcos).  Esta  fala    revelou  que
havia uma identificaeao entre os principios religiosos ensinados na familia e
os valores religiosos ensinados no seminino.
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A  representaeao que os familiares tinham sobre o seminino  sugeria
urn   ambiente   sadio,   onde   os   princfpios   religiosos   do   cristao   seriam
respeitados e valorizados. Esta foi em geral a t6nica de todas as falas.

A fala do Marcelo mos da uma id6ia do quanto era importante para  a
familia ter urn filho  no  seminario:    "nossa  familia 6  muito  religiosa e  via
isso como urn trofeu. Inclusive, eles tinham uma esperanga muito grande de
vcr algu6m  tomar-se padre. Era o grande sonho" .

Em outra entrevista, urn   dos colaboradores revelou  a influencia do
pai   para o seu ingresso no seminario. "0 desejo dele era que urn dos filhos
se formasse padre.  Nenhum  ficou,  mas,  nem por isso,  a  gente teve  algum
problema com ele" (H6lio).

Por alimentarem este sonho eles nao median esfongos para manter o
filho no seminario.

0 perfil das familias dos ex-seminaristas, tamb6m pode ser delineado
a partir da fala do Itamar, colaborador convidado:

A minha famflia   6 uma familia numerosa. N6s 6ramos em doze
pessoas.    Meus    pais    e    dez    irmaos.    Financeiramente    n6s
estavamos   ben.    A   gente   trabalhava   na   agricultura   e   tal.
Vivfamos   relativamente   bern.   Outro   aspecto   6   que   a   minha
familia,  como  era  muito  religiosa,  participava  dos  eventos  da
comunidade  todos  os  domingos,  rezava-se muito  em casa e tal.
Isso eu acredito que tenha tido a grande influ6ncia para a minha
decisao   de ir para o seminario... A familia me deu todo o apoio
quando  decidi,  por  conta pr6pria,    ir  ao  semindrio.  Eu  via que
todo  mundo   safa  do  lugar.   Era  urn  lugar  pequeno,   lugar  do
interior e sai'am para outros lugares e na volta, normalmente nas
ferias,  eu  achava  aquilo  interessante...  N6s,  sendo  do  interior,
sempre ti'nhamos a mesma vida, o mesmo estilo, o mesmo tipo e
tal. Quando a pessoa sai'a e voltava, ela se vestia diferente, falava
urn   pouco   diferente,    tinha    uma   formacao    melhor,    falava,
inclusive palavras diferentes. Eu via nisso uma coisa especial, eu

pensei... bem! Eu tamb6m quero ser urn pouco diferente e foi por
isso  que  eu  decidi  sair tamb6m.  Achava  aquilo  bonito.  Achava
diferente  e  percebia  algumas  coisas  diferentes  nas  pessoas  e,
baseado  nisso  eu  me animei  e decidi  tamb6m.  Como  a maioria
daqui   fa  ao  seminario,  ia  a Criciumal  ou  Corupa,  pensei  em ir
tamb6m.  Falei  com  a  minha  mac  e  disse:  mac,  eu  quero  ir  ao
seminario. -  Tudo ben. Se voce acha que isso 6 born para voce ,
vamos  embora.     E foi  assim que eu decidi.  Eu  me  senti  muito
satisfeito com isso (ltamar).

A  fala do colaborador evidencia uma diferen?a de identidade que  6
estabelecida    por    uma    demarcapao     simb6lica         que    se    estabelece
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relativamente a outra identidade. i urn exemplo que demonstra ser o corpo
urn  dos  locais  envolvidos  no  estabelecimento  das  fronteiras  que  definem
quem n6s somos, servindo de fundamento para a identidade.

Ele estabeleceu   urn julgamento  sobre a sua identidade ao perceber
a  existencia  da  diferenga     em  outra     e  demarca-la.  Nesse   sentido,   as
afirmag6es   que   ele   faz   sobre   as   diferengas   s6       fazem   sentido   se
compreendidas   em   sua   relaeao   com   as   afirma€6es   sobre      a   pr6pria
identidade  -  "n6s,  do  interior,  sempre  tinhamos  a  mesma  vida,  o  mesmo
estilo,  o  mesmo  tipo  e  tal".  Os  que  safam  e  depois  voltavam,  "falavam
diferente, vestiam-se diferente, usavam palavras diferentes..." (Itamar).

Assim, cada colaborador, parece encontrar suas justificativas para o
seu  ingresso  no  seminario,  na  situaeao  econ6mica  familiar,  na  influencia
dos  outros,  na  tradi?ao  religiosa,    em  fim,  na  falta  de  oportunidades  para
estudar .

4. Urn olhar sobre a Igreja

A  compreensao  das  rela€6es  de  genero  que  se  estabeleceram  no
processo  de  formaefo  do  seminarista   implica  em conhecer urn pouco  da
hist6rica   tradieao   crista,   que   instituiu   o   sacerd6cio   como   urn   papel
exclusivamente masculino e o celibato consagrado, como condicao primeira
para a ordenagao sacerdotal. Neste contexto, o conceito de genero "pretende
se  referir  ao  modo  como  as  caracten'sticas  sexuais  sao  compreendidas  e
representadas  ou entao,  como  sao  trazidas para  a pratica  social  e tomadas
parte do processo hist6rico" (Louro, G.1998, p. 22).

A Igreja cat6lica apost6lica romana, ao elaborar a doutrina teol6gica
crista,   foi   influenciada  pela  tradigao  religiosa  judaico/crista  em   muitos
aspectos  doutrinais com os  quais pretende  ser fiel,  apesar de   ser rotulada
de inflexfvel e dogmatica, pela ala progressista da pr6pria Igreja.

i  oportuno  destacar,  em  razao  do  objeto  que    investiguei,  que  o
Sacramento  da  Ordem  foi  institu'do  por  Jesus  Cristo     como  urn  papel
eminentemente  masculino,  uma    tarefa  confiada  aos  seus  ap6stolos.  Esta
pratica  foi  incoaporada  pela  tradicao  crista  no  decorrer  dos  s6culos.    Nao
significa,  de  forma  alguma,  que  o  genero  esta  vinculado  a  definicao  ou
distribuigao dos pap6is femininos e masculinos no seio da sociedade. Neste
caso,   os   pap6is   sao   "padr6es   ou  regras   arbitrinas   que  uma   sociedade
estabelece   para  seus  membros  e que definem seus  comportamentos,  suas
roupas, seus modos de se relacionar ou de se portar" (Louro, G.1998, p. 24).

Os recentes   estudos  de Louro,  dao  conta que  "os  corpos   ganham
sentido  socialmente.  A  inscrieao  dos  generos  -    feminino  ou  masculino -
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nos  corpos  6  feita,  sempre,  no  contexto  de  uma  determinada  cultura  e,
portanto com as marcas dessa cultura" (Louro, G.1999, p.11).    No caso da
Igreja, percebe-se a marca cultural  judaica-crista e toda a sorte de valores e
interdig6es  que  sao  decorrentes  dela.  Portanto,  o  sacerd6cio  instituiu-se
socialmente e historicamente como urn papel eminentemente masculino.  0
que  esta  em jogo,  tamb6m  neste  fato,    6  o  poder  hegem6nico  da  Igreja
hist6rico e culturalmente constru'do como masculino.

A   prop6sito   disso,   6   possivel   entender  Robert  Connell,   quando
afirma  que  "todas  as  formas    politicas  da  masculinidade  envolvem  uma
relagao   com   o   feminismo.   Quer   seja   de   rejeieao,   ou   de   coexistencia
cautelosa  ou  ainda  de  apoio  caloroso"(Connell,  R.   1995,  p.   196).  Neste
contexto,  utiliza-se o termo  "politico" com o  sentido de organizagao de urn
determinado programa de objetivos.

Como  descrevemos  anteriormente,  a  tradiefro  hist6rica,  confirma  a
Igreja  como  uma  instituigao  "generificada"  considerando  que  a  categoria
"genero" esta inscrita nela, determinando tamb6m as relag6es de poder.

Os   estudos   realizados   por   Guacira      Louro,   mostram   que      "as
diferentes  instituie6es  e  praticas  sociais  sao  constitufdas  pelos  generos  e
sao, tamb6m,  constituinte dos generos"  (I.ouro,  G.  1998, p.  25).  Vale dizer
que elas reproduzem e, ao mesmo tempo, pexpetuam relae6es de genero e de
poder no seio da sociedade e particu|armente, na estrutura da Igreja.

Frente a esta realidade 6 oportuno examinar como foram construfdas
as  identidades  masculinas  que  aspiravam  ao  sacerd6cio  e  Cram  formadas
para a vivencia do celibato consagrado.

A   sexualidade   em   Foucault,   Hist6ria   da   sexualidade   (1988),   6
entendida como  "invengao  social"  por ser constituida  a partir de  mtiltiplos
discursos   sobre   o   sexo.   Discursos   que   regulam,   que   normalizam,   que
instauram  saberes  e  que  produzem  "verdades".  Discursos  que,  no  caso  da
Igreja,  moldam    uma  identidade  masculina,    religiosa,  casta  e  submissa,
estruturada  nun  poder  que  tern como  fundamento  a  fe  em  Deus  e  nela  6
legitimado. Para melhor compreensao de como se construiu na formagao do
seminarista urn discurso sobre o  sexo, procurei  esclarecer alguns conceitos,
como o   celibato e castidade.

0 celibato, mum sentido geral, independente de suas finalidades, "6 o
estado  de  vida  de  uma  pessoa  nao-casada,  ou  de  quem  nao  deseja  ser
reconhecido   pelo   contexto   social   organizado   como   empenhado   numa
relapao  conjugal"  (Oraison,  apwd  Cencini,  A.   1997,  p.  521).  0  celibato

permanente,  como  o  do  sacerdote  e  o  do(a)  religioso(a),  de  urn ponto  de
vista jun'dico-social, pode ser descrito como:

a   situapao   do   ser  humano   que   nao   vive   relap6es   amorosas
intencionalmente  criadas  e  desenvo]vidas  com  uma  pessoa  do
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sexo  oposto,  que  nfro  esta  ligado  a  ela  por  urn  compromisso
jun'dico  que testemunha o don total recfproco, que se abst6m de
qualquer  expressao  genital      (L.  Boisvert,  11  celibato  religioso,
clpwd, Cencini, A.  1997, p.  32).

0   celibato   eclesiastico,   com-o   posso   perceber,   deriva   de   uma
prescrigao jun'dica e   tern uma fun?ao disciplinar e denota a espiritualidade
sacerdotal no seio da Igreja .

Do ponto de vista teol6gico a castidade, em geral,  6 a virtude  moral
que regula o  uso da sexualidade  segundo  o  estado de  vida da pessoa e  em
funcao  dos  valores  e  dos  objetivos  que  a  pr6pria  pessoa  quer  (e  deve)
realizar.

Via de regra, o jovem passa a pertencer  a Congregaeao Religiosa, ao
realizar  os   votos,   temporarios   ou   perp6tuos,   de   pobreza,   obediencia   e
castidade,   consagrando-se a Deus, mum g,esto de imolacao de si em prol do
Reino  de  Deus  e  a  servieo  da  Igreja.  E  a  castidade  consagrada  porque
designa, antes de tudo, uma qualidade espiritual,  a sabedoria total, o poder
de integridade e de integra?ao de todos os elementos da existencia.

As relap6es de poder presentes nas praticas educativas, destinadas  a
formar  homens  castos,  obedientes  e  disciplinados,  fazem    parte  da  base
estrutural  das  relap6es  de  genero  no  contexto   investigado.   0   primeiro
enfoque toma a perspectiva analftica de genero de Joan Scott como   ponto
fundamental   para   analisar  a  formapao   de   seminaristas,   pois   possibilita
entender o enfoque dado  ao corpo como uma forma de teorizar as pfaticas
disciplinares.  Nesta  linha  de  argumentaeao  6  oportuno   lembrar  que   "o
96nero  6  ,  nos  mais  amplos  termos,  a  forma  pela  qual  as  capacidades
reprodutivas e as diferencas sexuais dos corpos humanos sao trazidas para a
pratica  social  e  tomadas  parte  do  processo  hist6rico"  (Connell,  R.   1995,
p.189 ).  Portanto, o coapo 6 o lugar de investimento nas relae6es de genero.

No seminino, o coapo era colocado como o centro de uma rede   de
relag6es e disposie6es determinadas pelas   relap6es de poder, articuladas e
dispersas nas diferentes praticas pedag6gicas,  que perpassavam   a  vida do
seminarista  na  rotina  do   intemato.   Nesta  perspectiva,   a  constrngao   da
masculinidade  celibataria  implicou  na  desconstru€ao  daquela  concepgao
totalitaria de masculinidade que foi  incutida, desde cedo mos meninos, pela
familia ou pela sociedade . Esta desconstru€ao implode com o modo de ser
e agir peculiar aos meninos leigos e que se op6e ao feminino estabelecendo
uma nova ordem  nas  relag6es  de  genero.  Nesse  sentido,  abandonou-se   as
definie6es do senso comum que estabeleciam o que seria pr6prio para todos
os   homens e   construiu-se  a id6ia de urn novo homem,   uma  modalidade
particular de masculinidade consagrada.
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Sao   estas   as   raz6es   que   justificam   a   emergencia   do   genero
direcionado  a perspectiva analftica, p6s-estruturalista de   Joan  Scott onde o
conceito  de  genero  foi  utilizado  no  sentido  relacional  e,  enquanto  tal,  6
entendido como uma construeao  social,  hist6rica e cultural da sociedade e
esta baseada  nas diferengas percebidas entre os sexos.

No dizer de Guacira,   "6 no ambito das relae6es que se constr6em os
generos. Trata-se de entender o genero como constituinte dos sujeitos e nao
como  a  aprendizagem  de  pap6is  masculinos  e  femininos"  (Louro,  G.  1998
p. 22). Neste sentido, segundo ela,

i    necessario    demonstrar    que    nao    sao    propriamente    as
caracten'sticas  sexuais,  mas  6 a forma como essas  caracteristicas
sexuals, sfo representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se
pensa   sobre   elas   que   vai   constituir,   efetivamente,   o   que   6
feminino  ou  masculino  em  uma dada  sociedade  e em  urn dado
momento hist6rico. Para que se compreenda o lugar e as relae6es
de  homens  e  mulheres  numa  sociedade,  importa  observar,  nao
exatamente  seus  sexos,  mas  sim tudo  o que  se  constituir,  entao,
atrav6s de uma nova linguagem, na qual genero sera urn conceito
fundamental (Louro, G.1998, p. 21).

i possivel perceber que a forma como se articula o discurso sobre o
sexo numa determinada 6poca,   lugar e sociedade 6 que determina o lugar e
as relae6es de homens e  mulheres e nao  as  diferengas biol6gicas dos  sexos
masculinos e femininos. Portanto, como ja foi mencionado, o genero 6 uma
construgao  social  e cultural de  uma  determinada  sociedade  e  se constitui  a
partir de relap6es de forea e de poder, articulados, que nela ocorrem, e que
podem  constituir-se  como  oposieao  entre  os  sexos  enquanto    construeao
cultural de determinada sociedade e nao por determinismo biol6gico. Prova
disso 6 que as relae6es com o feminismo assumem,  em alguns casos, uma
relapao de rejeigao, em outros uma relapao de coexistencia cautelosa ou de
apoio   caloroso.   A   respeito   disso,   as   falas   de   alguns      ex-seminaristas
entrevistados  apontam  para  o  discurso  da  rejei?ao  e  do  distanciamento
levado   a   efeito   nas   interdie6es,   que   impossibilitavam   o   contato   e   o
relacionamento com o sexo oposto.

0 pr6prio regime de intemato   revela   a estrutura de distanciamento
que retira o corpo masculino do convfvio social   comum, onde ele poderia
se  dispor  com  o  sexo  oposto  e  o  enclausura  no  intemato,    impondo-lhe
restrie6es e interdic5es.

Este    discurso   encontra sustentagao na fala do Itamar, colaborador
que analisa a situagao ao expor sua experiencia de vida.
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Eu  acho que o  seminario pecou porque privava os  seminaristas,
inclusive,  de  contatos  com  o  sexo  feminino  em  conversas,  em
palestras, em encontros e tal.  Ate se falava que o sexo feminino
fazia mat,  isso  e  aquilo.  Que era pecado  o contato  com  o  sexo
feminino e tal (Itanar).

Na   formaeao   dessa   modalidade   singular   de   masculinidade,    a
racionalidade obedece a 16gica de urn discurso   que,  ao excluir os contatos
com o  sexo  feminino,  estaria reforgando  a hegemonia do  sexo  masculino.
Por  outro  lado,  enquanto  tabu,  a  sexualidade  tamb6m  se  constitufa  em
discurso  , pois  ao  nao  abrir o debate   sobre o  sexo  se  instituta a  16gica  da
interdigao, da proibieao, refongando o tabu e  transferindo o problema para a
instancia individual.  Ela   passava  a  ser tratada  com o  confessor ou  com o
diretor  espiritual,  em  absoluto  sigilo  e  com  certa  lindta?ao.  Eles  Cram  as
pessoas   autorizadas   e     o   confessionario,   o  espaco   privilegiado   para   o
discurso sobre o sexo.

5. Saberes inerentes a formaeao do seminarista

As Constituie6ds da Congrega€ao dos Padres do Sagrado Coragao de
Jesus, constantes  no documento "Regra de Vida do SCJ", estabelecem, para
seus  membros,  urn campo  de  saberes    especfficos  para  a  vida  relidiosa  e
sacerdotal nas comunidades  S.C.J.  .  Saberes  objetivos, que deveriam   estar
em  conformidade     com  as   determinag6es   doutrinais  estabelecidas   pela
Igreja Cat6lica e atenderiam as orientag6es   apost61icas   do fundador.   Eles
sao  considerados essenciais para o religioso   porque se constituem como  o
ideal maior da Congrega?ao que `tem como fim geral promover a G16ria de
Deus  e  a  santificapao  de  seus  membros,  pela  observancia  dos  tres  votos
simples de obediencia , castidade e pobreza, bern como pela observancia de
suas  Constituig6es"  (Constituie6es  e  diret6rio  geral  da  Congregaeao  dos
Padres do Sagrado Coracao de Jesus.1956. Cap.1°., art. 2 §  10. /# Regra de
Vida do SCJ, p. 9.

Em razao  dessas recomendap6es  constitucionais,  o  campo  do  saber
espiritual   tern lugar de destaque na formaeao dos seus membros, conforme
prescreve      o   documento   :   "Para   atingir   do   melhor   modo   possfvel   a
santificagao,  os   membros   da  Congregae5o   esforear-se-ao   por  imitar   as
virtudes e perfeig6es do Sagrado Coragao de Jesus, e por fazer todos os atos
da vida espiritual em espfrito de amor e imola?ao"  (Constitui€6es de  1956.
Cap.  |°, § 2°, item 6, I.n Regra de vida, p.  10).
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Observei que, apesar de serem diretrizes para os religiosos, membros
da   Congregaeao,   comprometidos   com   os   votos,   esses   saberes   foram
instituidos, tamb6m  no processo de formagao do seminarista atrav6s de urn
discurso que estabelece a formag5o como uma tarefa  de todos os religiosos
conforme   a Regra  de  Vida  estabelece:  "A  formaeao  6  tarefa  de  todos  os
membros da comunidade religiosa" (Regra de Vida do SCJ. art. 91. p.118).
0 mesmo documento tamb6m estabelece que:

todos    os    membros    sao    solidariamente    responsaveis    pela
formacao - finalidade essencial  dessas  comunidades.  Mas  terao
responsabilidades     especificas     os     religiosos     especialmente
encarregados    pelo    superior    provincial    do    minist6rio    da
forma€ao.(...)   nessa   formagao,   merecera   especial   atencao   o
aspecto  humano,   espiritual,   pastoral   e  dehoniano   (Regras   de
Vida do SCJ. Art.  91   p.  117).

Para  melhor  compreender  essa  realidade  busquei  os  pressupostos
te6ricos em Michel Foucault, pois entendi que nessa perspectiva    6 possfvel
desvendar os mecanismos que  "transfomam os seres humanos em sujeitos"
pela percepeao de   como  a pessoa humana  se  fabrica no interior de certos
aparatos pedag6gicos de subjetividade ou de urn discurso de subjetividade.

A  compreensao  desse  contexto  implica  em  analisar  o  dispositivo
foucaultiano do poder-saber, cujas formas, articulam o poder e o  saber nas
suas     combinae6es     discursivas    e    nas     suas    fus6es     nao-discursivas.
Intrinsecamente, poder e saber nao estao relacionados. Entendendo assim, o
dispositivo poder-saber ,  aplicado  ao contexto  do  seminato representa urn
conjunto flexfvel de praticas planejadas  , de rela€6es de foreas e estrat6gias
que   organizam   o   espa?o   social.       As   praticas   educativas,   entrelagam
experiencias,   poderes   e    saberes.    Poderes   e   saberes   que    sao   gerais,
produzidos  por  uma  doutrina,  urn  discurso,  constitufdo  por  determinadas
experiencias,  mas  tamb6m  por  emissores,     que  a  partir  de  seu  lugar  na
comunidade formadora encarregam-se de difundir mensagens estabelecendo
o  seminario  como  o  /ocwf   privilegiado  de  emissao  do  discurso.  Discurso
constitufdo  por  saberes  varios,  afirmando  princfpios  de  exclusao     e  de
escolha, enfim, constituindo-se como poder que determina  o que 6 oficial e
interdita as variantes que nao se alinham com o estabelecido. Nesse sentido,
o  dispositivo  poder-saber  tamb6m  implica  em  tecnologias  de  poder  que
apresentam  efeitos  plenos  de  positividade.  Poder  que  perpassa  e  abarca
mtiltiplos   lugares   do   espago   social.   Urn  poder  que  por  ser  relacional,
tamb6m 6 difuso, exercido a partir de intimeros pontos, nao ocupa urn /ocwf
privilegiado e encontra pontos tamb6m difusos de resistencia.
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No caso   estudado,   considerei o poder    como positividade ,   como
produtor de  sujeitos.  Enquanto repressivo,  busca erradicar as  divergencias
de id6ias sob a 6gide de que elas pervertem e corrompem o meio  social ou
indicam   que   nao   ha   vocagao   em   quem   resiste   a   ordem   estabelecida.
Enquanto positividade se apresenta como  urn poder criador de praticas e de
norrnas, como fundamento do saber.  Poder que incide sobre os indivfduos e
o grupo, produzindo o efeito desejado.

Os  escritos  de  Michel  Foucault,  com  muita propriedade,  inserem o
exame como o eixo que  articula  o dispositivo saber- poder    na medida em
que,  ao produzir saber possibilita o exercfcio do poder   e se constitui  como
o fundamento  da disciplina. Para ele,

o exame 6 a t6cnica pela qual o poder, em vez de emitir os sinais
do seu poderio, em vez de impor sua marca a seus stiditos, capta-
os   nun   mecanismo  de  objetivacao ...,   enquanto  que  o   poder
disciplinar   se  exerce   tomando-se   invisfvel:   em   compensapao
imp6e   aos   que   se   submetem   urn   princfpio   de   visibilidade
obrigat6ria. Na disciplina sao os stiditos que tern que ser vistos...
i o fato de ser visto sem cessar,  de sempre poder ser visto, que
mant6m  sujeito  o  indivfduo  disciplinar    (Foucault,  M.   1998,  p.
156).

A   16gica   da   visibilidade      tomou   possivel   entender   a   t6cnica
distributiva  dos  coapos  que  determinava os  lugares  individuals  e  fixos,  no
espaco   coletivo.      Determinava   o   lugar   na   capela,   no   refeit6rio,   no
dormit6rio, no setor de trabalho, na sala de estudos. Lugares personalizados
que permitiam, nao s6 organizar os corpos no espapo, mas,  acima de tudo,
tomavam eficaz a tare fa de domestica-los sob permanente vigilancia, de tal
sorte que a  ausencia ou o atraso de algu6m nos eventos coletivos logo seria
percebido.  0  tempo  e  o  espaeo  seriam  criteriosamente  determinados  para
que o  seminarista fosse mantido em permanente ocupaeao e sob vigilancia
continua.      A   justificativa   disso   6   que   "a   determinapao   dos   lugares
individuais toma possivel o controle de cada urn e o trabalho simultaneo de
todos" (Foucault M.1998, p.126).

Esta tecnica imp6e de forma silenciosa e sutil urn regime disciplinar
onde nao  s6   os  superiores  vigiavam,  mas  o  pr6prio  grupo  exercia   sobre
seus pares certo controle, pois cada urn era visivel ao outro. Desta forma, o
poder  de   vigilancia  estava  distribuido   por  todos  os   lados   e  instancias
tomando-se invisfvel.

Em Vigiar e Purir, Foucault   recorda do modo pelo qual o  corpo  6
corrigido   pela   arquitetura   da   vigilancia   e   nos   revela   as   tecnologias
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disciplinares    que    regulam    a    localiza€ao,    a    temporalidade         e    o
comportamento do corpo.

o  poder disciplinar  6,  com  efeito  urn poder que,  em  vez  de  se
apropriar  e  de  retirar,  ten  como  fungao  maior  adestrar  para
retirar   e    se    apropriar.    Neste    caso    a    disciplina    "fabrica"
individuos;  ela 6  a t6cnica especifica de urn poder que toma os
indivi'duos ao mesmo tempo como objeto e como instrumento de
seu exerci'cio ( Foucault, M.1998, p.143).

A  vigilincia  explfcita  acontecia  mediante  urn  esfor€o   conjugado
entre  o  prefeito  de  disciplina,  o  prefeito  de  estudos,  o  diretor espiritual,  o
confessor,   os   superiores   ,   a  comunidade,  os  pr6prios  colegas  enquanto
lfderes  das  equipes  de  trabalho,    enfim,  uma  complexa  rede  de  poderes,
minuciosamente articulada para exercer o controle.

As  atitudes  contrarias  ao  regimento  intemo  do  seminario,  quando
descobertas pelos superiores, implicavam em certas punig6es corretivas que
tinham  como  objetivo  inibir  a  insubordinaeao  e  assegurar  a  ordem  .  Esta
pratica 6 sustentada ou justificada  ao fazer uma estreita aproximagao com o
que    esta    escrito    em   Vigiar   e   Punir       sobre    a    questao    da    saneao
normalizadora:

0  castigo  disciplinar ten  a funcfro  de reduzir os  desvios.  Deve
portanto   ser  essencialmente   corretivo.   Ao   lado   das  punig6es
copiadas  ao  modelo  judiciario  (multas,  agoite,  masmorra),  os
sistemas disciplinares privilegiam as punig6es que sao da ordem
do  exercfcio  -  aprendizado  intensificado,  multiplicado,  muitas
vezes repetido (Foucault, M.1998, p.150).

0   colaborador   Dionei,   em   sua   fala,   aponta   as   punic6es   mais
freqtientes  na rotina do seminario.

Uma   delas,   por   exemp]o,   era   cortar   o   jogo.   Haviam   dois
horarios: urn para o jogo e outro para o trabalho. Entao, cortava-
se o jogo e a pessoa trabalhava mos dois pen'odos.  Outro castigo
era   cortar   o   estudo   livre   no   qual   faziam-se      leituras   mais
agradaveis,  de hist6rias,  aventuras  ou  curiosidades.  Outro  era o
corte  dos jogos  notumos    na prapa  de  esportes  ou  no  salao  de
jogos    e  fazer  a  pessoa  ir    estudar.  Entao,  o  castigo  sempre
implicava em cortes  nas  atividades  de lazer  substituindo-as  por
atividades mais s6rias. Era o castigo principal (Dionei).
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A 16gica da punieao, no regime disciplinar, aponta para urn "sistema
duplo:  gratificagao-sangao"  que  ,  segundo  o  mesmo  autor  "6  esse  sistema
que se toma operante no processo de treinamento e de correcao" (Foucault,
M.1998, p.150).

Portanto,     o     aprendizado     6     intensificado     visando     produzir
positividade,   ou   seja,   maior   docilidade   e   ,   consequentemente,   maior
produtividade.

6. Conclus5o

Observei,  nas  falas  dos  colaboradores,  que  ao  descreverem  as  suas
familias,   eles   apontaram   a   situagao   econ6mica   como   urn   dos   fatores
determinantes para o ingresso no  seminario.  A falta de perspectiva quanto
ao futuro deles no interior,  as dificuldades de acesso e ingresso  em escolas
de qualidade, a carencia de infra-estrutura como transporte escolar,  op?6es
de escolhas em escolas ptiblicas, foram outros fatores apontados por eles.

A busca  do  seminario  como  urn  espaeo  de  formaeao,  conforme  os
pr6prios  colaboradores  admitiram  em  suas  falas,  foi  motivada  por  fatores
extemos   a eles e nao propriamente pelo desejo de tomarem-se  sacerdotes,
embora havia, em todas as fam'lias, uma forte tradi?ao religiosa e o desejo
manifesto dos pais de formar   urn filho  sacerdote.  Os  motivos e os desejos
dos jovens eram outros,  como  estudar numa instituigao  de  qualidade  e  de
baixo custo,  desfrutar da estrutura de lazer que no seminario apresentava-se
muito atrativa  e o espfrito de aventura.

Segundo  os  depoimentos  dos  colaboradores,  a  convivencia  com  o
pr6ximo, mum verdadeiro espfrito Evang6lico, o carater coletivo de todas as
atividades constituiu-se em competencias dteis nas vivencias atuais, pois os
construiu     sujeitos  disporfveis  para  os  outros,  capazes  de  trabalhar  em
equipe e de respeitar  as difereneas.

Por outro lado a formaeao humanista e o m'vel cultural adquiridos no
seminario  fizeram  deles  pessoas  capazes  de  contomar  situae6es  com  as
quais     nao     estavam     familiarizados     como     o     individualismo     e     a
competitividade   presentes    na    sociedade    leiga.   Nesse    sentido    e    em
decorrencia    dos  mesmos  fatores,  tamb6m  observei     que     o  seminino
possibilitou-lhes  a mobilidade e  a ascensao  social na sociedade  onde estao
inseridos.   Portanto,   a   formaeao   do   carater,   a   educapao   humanista,   a
preparaeao para uma vida de sacrifi'cio e renrfucia, a capacitaeao intelectual,
a disciplina em todos os aspectos da vida,   o respeito e a disponibilidade em
servir ao pr6ximo, sao virtudes e    habilidades adquiridas no seminario   que
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hoje   rendem     certo   prestfgio  junto   a   comunidade   leiga   e   facilitam   a
conquista de urn lugar destacado na sociedade leiga .

Essas  conclus6es  decorrem  da  analise  minuciosa  das  falas   dos  ex-
seminaristas que sao unanimes em admitir que se projetaram na vida, gra?as
aos saberes proporcionados pela formagao obtida no seminato.
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Introduc5o

A presente pesquisa insere-se na area tematica de estudo referente a
Formaeao de Professores, do Programa de P6s-Graduapao em Educagao da
Universidade Federal de Santa Maria. Constitui-se urn estudo realizado com
base na narrativa da Hist6ria Oral de Vida da Professora Paschoa M. P. dos
Santos,  que  desenvolveu  as  atividades  de  educadora  na  escola  municipal
Olavo   Bilac,   localidade   de   Nossa   Senhora   do   Caravaggio,   no   atual
municfpio de Segredo, RS, de  1940 a 1982, na zona rural; e, de  1982 a  1997
na escola municipal  Luiz  Schroeder, na cidade de  Santa Cruz do  Sul,  zona
urbana.  0 trabalho  enfoca a construgao do processo formativo,  a trajet6ria
profissional e os sentidos e significados dados pelas condic6es hist6ricas, as
vivencias e experiencias profissionais.

Esta  pesquisa  procura  compreender  como  se  deu  a  constrngao  do
processo   formativo    na   trajet6ria   profissional   da   professora   Paschoa,
acrescentando   o   depoimento   de  alguns   de   seus   ex-alunos.   Faz-se   uma
analise interpretativa das experiencias educativas  vividas pela professora e,
ao  apresentar  a  historicidade  dos  sujeitos,  realiza-se  uma  analise  reflexiva
dos dados coletados.  Sao tres ex-alunos,  uma ex-secretaria de educagao  do
municfpio de Soledade e a colaboradora principal dos quais os dados foram
registrados    e    organizados,    valendo-se    das    orientae6es    de    autores
consagrados pela metodologia da Hist6ria Oral de Vida.

Metodologia

Para  a  coleta de  dados,  foi  utilizada  a metodologia da hist6ria  oral
que  facilita  o  esclarecimento  de  acontecimentos,  experiencias  e  relag6es

I Mestrando em Educa€ao -UFSM.

2 0nentador -UFSM.
3 Bo|sista -UFSM.
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concretas  e  promove  a  elucidagao  de  sentidos  e  significados  construi'dos
durante  a  trajet6ria  profissional  com  base  na  explicapao  e  justificativas
expressas  pelos  colaboradores  em  suas  falas.  Com  isso,  o  entrevistado
adquire o tratamento de colaborador, como afirma Portelli, "o respeito pelo
valor e importancia de cada indivfduo 6 uma das primeiras lie6es da 6tica
sobre a experiencia com o trabalho de campo na hist6ria oral" (1981, p.17).
A entrevista constitui-se no modo de registrar as narrativas que os  sujeitos
constr6em, permitindo  (Ludke e Andr6,  1986)  "urn maior aprofundamento
das informa?6es obtidas" e 6 "urn dos instrumentos basicos para a coleta de
dados"  pelos  quais  cria-se  uma  relaeao  de  interaeao,   situapao  em  que
precisa "haver uma atmosfera de influencia recfproca entre quem pergunta e
quem responde" (p. 33). A16m disso, oferece condie6es de (Ludke e Andr6,
1986),     "captar    imediata     e     correntemente     a    informapao     desejada
praticamente  com  qualquer  tipo  de  informante  e  sobre  os  mais  variados
t6picos" (p. 35).

Os  sujeitos  dessa pesquisa  s5o  testemunhas  da  "vida"  concreta,  por
isso  tratam-se  dos  dados   pelo   vies   qualitativo.   Ludke  e  Andr6   (1986),
assinalam que  "a pesquisa qualitativa  sup6e o  contato  direto  e  prolongado
do pesquisador com o ambiente e a situacao que esta sendo investigada"  (p.
11)'

Moita (1995), esclarece o papel do pesquisador 6 o de "fazer emergir
o(s) sentido(s) que cada pessoa pode encontrar nas relap6es entre as vatas
dimens6es da sua vida". Como trata-se da vida de pessoas faz-se necessino
compreender o sentido de biografia em que 6 "o retrato de urn homem que
traz vestidas as roupas do seu tempo e que se destaca sobre urn fundo que 6
esse mesmo tempo (Halkin in Poirer,1995, p. 71).

A  hist6ria  oral   se  tomou   uma  metodologia  que,   no   campo   de
pesquisas historiogrificas,  subsidia novas  leituras de contextos hist6ricos e
sociais, em que a hist6ria de vida, sob o crivo da hist6ria oral, ao centrar-se
nas narrativas individuais  (Queiroz In:  von  Simson,  1988, p.  20),  oferece a
oportunidade    para    "desenvolver    novas    compreens6es    dos    universos
particulares  dos  indivfduos".  A  hist6ria  oral  "implica  uma  percepgao  do
passado como algo que ten continuidade hoje e cujo processo hist6rico nao
esta acabado" (Meihy,1996, p.11). Para Moita (1995),   "s6 uma hist6ria de
vida permite captar o  modo como cada pessoa,  permaneeendo ela pr6pria,
se transforma" e "poe em evidencia o modo como cada pessoa mobiliza os
seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a
sua identidade, mum dialogo com seus contextos"   (p.117).

Neste  estudo  a  mem6ria  6  revisitada  e  esta  em  lugar  de  destaque
porque 6 o 1ugar onde encontra-se o contetido de pesquisa.  "Na maior parte
das  vezes,  1embrar  nao  6  reviver,  mas  refazer,  reconstruir,  repensar,  com
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imagens  e  id6ias  de  hoje,  as  experi6ncias  do  passado.  "A  mem6ria  .„  6
trabalho ... a lembranca 6 uma imagem construfda pelos materiais que estao,
agora, a nossa disposieao, no conjunto de representa?6es que povoam nossa
consciencia atual"  (Bosi,1994, p. 55).

Compreende-se  que  a  historicidade  dos  sujeitos  se  da  entremeada
com as  vivencias  cotidianas.  Heller  (1970),  significa  o  cotidiano  como  "a
verdadeira  essencia  da  substancia  social  ...  a  vida  cotidiana  6  a  vida  do
indivi'duo.   0  individuo  6  sempre,   simultaneamente,   ser  particular  e   ser
gen6rico  ...  a vida cotidiana esta carregada de altemativas  e de escolhas..."
(p.  20-24).  E  nesse  cotidiano  acontecem  as  experienciae6es  em  que  sao
geradas as significap6es e sentidos.

A   pesquisa   foi   feita   com   cinco   colaboradores.   Ihicialmente,   os
colaboradores foram identificados e contatados. De sua aceitagao, procedeu-
se  a  combina€ao  do  melhor  horino  e  data  para  as  entrevistas.  Entre  elas
estao os depoimentos de tres ex-alunos (dois ex-alunos e uma ex-aluna) que
mant6m ainda contato com a professora e com a comunidade em que se deu
a vivencia escolar, a colaboradora principal e uma ex-secretaria de educa€ao
do municipio de Soledade. 0 registro dos depoimentos foi feito em fita K-7,
num total de sete fitas, sendo de urn a seis com os registros dos depoimentos
da  colaboradora  principal  e  de  seis  a  sete  com  os  depoimentos  dos  ex-
alunos.  Ap6s,  as  entrevistas  foram  transcritas  literalmente,  na  integra,  e
devolvidas    aos    colaboradores    para    as    suas    considera?6es,    os    quais
corrigiram  e  devolveram  o  documento  produzido  com  a  autorizagao  para
uso  e  publicagao  na  sua  totalidade.  Com  a  colaboradora  principal,  foram
realizadas varias entrevistas.

Resultados

A  constru€ao  do  processo  formativo  na  trajet6ria  de  vida  da
professora Paschoa

A hist6ria de vida da professora Paschoa M.  P.  dos Santos  6 o  pano
de    fundo    sobre    a    qual    se    desenvolveu    esta    pesquisa,    buscando
esclarecimentos   sobre   os   sentidos   e   significae6es   atribuidas   aos   seus
processo  formativo.  Atuou durante cinqtienta e  seis  anos  como  professora.
Nasceu a  11  de mar?o de  1927,   em linha  Sao Joao,  localidade pertencente
ao   atual   municfpio   de   Ibarama,   RS,   descendente   (neta)   de   imigrantes
italianos,   filha  de   Gramacio  Puntel   e  Arci'sia   Sebben,   da   localidade   de
Cleulis,  Palluzza,  Udine  (Italia)  que  chegaram  ao  Brat;jl  no  i`nt)  tlc   lt)()5.
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Teve a sua alfabetiza€ao iniciada no ano de  1933, ao acompanhar sua irri
Vilma a escola particular com a professora Morena Lima, em Linha Nossa
Senhora  Aparecida,   atual  municfpio   de  lbarama.  Depois  da  professora
Morena  Lima  mudar  de  residencia,  estudou  com  a  Matilde  Simam.  Em
seguida, pelo mesmo motivo de mudanea, a professora   Paschoa continuou
sua alfabetiza?ao na escola das irmas do Sagrado Coragao de Maria, na sede
do distrito  de Ibarama onde residiu na casa de Maria e Jtilio  Sebben,  seus
av6s matemos. Ali a pessoa que muito lhe marcou foi a irma Cezarina. No
final do ano de  1938,  seus pais mudaramm de residencia para Caravaggio.
Nesse local, Paschoa foi  catequista, iniciando os   filhos dos imigrantes mos
conhecimentos da religiosidade cat6lica. Por essa atividade foi convidada a
alfabetiz£-los, e disso decorreu a funda?ao da escola municipal   Olavo Bilac
no ano de  1940, e a construeao da igreja de nossa Senhora de Caravaggio,
local  onde  permaneceu  como  professora  e  catequista  ate  o  ano  de  1982.
Nesse local, continuou a estudar com outros professores denominados, neste
trabalho, de co-formadores,  os quais ofereciam  seus conhecimentos  para a
professora Paschoa acrescentar aos de sua escola. No ano de  1982, deixou a
localidade de Caravaggio e foi residir na cidade de Santa Crur do Sul, tendo
sido   profe,ssora   alfabetizadora   substituta  e  depois  coordenou   o   Projeto
Clube da Arvore, por dez anos, na escola municipal Luiz Schroeder. No ano
de  1985,  iniciou o  curso  de  magist6rio  segundo-grau,  concluindo-o  com  o
estagio  nas  series  iniciais.  Em   1997,   ao  encerrar  suas  atividades   como
professora,  recebeu  o  Tftulo  de  "Professor  Em6rito  do  Estado  do  Rio
Grande  do   Sul",   entretanto,   mant6m  as   atividades   como   catequista  na
par6quia da RessurTeieao na cidade onde reside, Santa Cruz do Sul.

A  linha  Sao  Joao  onde  a professora Paschoa nasceu,  6  uma  regiao
montanhosa e de dificil acesso.  A residencia era composta de casa,  galpao,
encerra (ou mangueirao), para os suinos, feita em pedras entaipadas (pedras
empilhadas e denominadas de taipa) e rodeada de pomar. 0 galpao e a casa
Cram construfdos em madeira. A casa servia de moradia no andar superior e
o porao servia de local para o beneficiamento do fumo em corda. Os m6veis
intemos a casa Cram feitos em madeira. Os colch6es e acolchoados, roupas,
Cram  todos  confeccionados  pela  familia  com  materiais  beneficiados   na
propriedade e outros adquiridos nas viagens que seu pai fazia a Santa Cruz
do  Sul  e  Sinimbu,  em  carroeas  e  temos  de  muares,  para  vender  fumo  e
banha que Cram trocados pelo que mais necessitavam.  As ferramentas para
o  trabalho  na  lavoura,  Cram  confeccionadas  nas  ferrarias  da  regiao,  mais
tarde passaram a ser adquiridos em casas comerciais da regiao. A atividade
familiar   concentrava-se   na   producao   primala,   totalmente   manual,   na
criapao de aves, bovinos, sufnos, eqiiinos e ovinos. Parte da comercializa?ao
dos   produtos   dava-se   na   propriedade,   outra   parte   era   negociada   com
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compradores que passavam em carrogas puxadas por temos de muares pela
regi5o. A agua era recolhida na vertente na mata nativa pr6xima a casa, por
canal  todo  confeccionado  em  coqueiros  escavados  que  chegavam  ate  urn
tanque em madeira grossa escavada de onde era tirada agua para beber e em
outro tanque confeccionado de tronco de madeira grossa escavada lavavam-
se as roupas da familia. Aos domingos, a atividade principal era a oragao na
comunidade, distante quatro quil6metros da residencia.

A  regiao  de  Nossa  Senhora  de  Caravaggio  acompanha  os  traeos
geogfaficos   semelhantes   aos   daqueles   da   Linha   Sao   Joao,   com   urn
diferencial,  a  existencia  do  Arroio  Xaxim,  Lagoao   e  Lagoaozinho   que
ofereceram   as   condie6es   necessinas   para  instalar  o   moinho   de   pedra
movido pela tonga d'agua.

Identiflcou-se por meio dos depoimentos que a aprendizagem escolar
dos primeiros anos e a mobiliza?ao de saberes mediante a observapao partiu
de  uma  pluralidade  de  associag6es  praticas,  pessoais  e  sociais  as  quais
deram-se  pela  descoberta  das  pr6prias   possibilidades  de  superaeao   das
limitac6es pessoais e de aprendizagem, muitas delas relacionadas a falta ou
distancia    da    escola.    Urn    depoimento,    revela    nao    s6    as    condig6es

geogfaficas,  mas  a  dificuldade  para  aprender:  "a  Vilma  ia  na  escola  la  na
Aparecida (Linha Sao Joao) longe, longe, que tinha de atravessar urn matao,
entao  eu  ia junto,  de  companheira"  (Santos,  1,  A).  Mas  salienta  que  nada
podia  ser  feito  sem  o  conhecimento  da  professora  e  a  sua  chancela:   "a
professora sabia, eu tinha ja seis anos"  (Santos,1, A). Como nao tinha idade
para  matricular-se  como  aluna  oficial  esclarece  o  lugar que  era  reservado
aos  alunos  nao-oficiais:  "entao  a  professora  me  deu  urn  lugarzinho  la  no
fundo.  Eu  nao  era  aluna"  (Santos,1,  A).  Esse  momento  tern o  sentido  de
engendrar os mecanismos metodol6gicos dos quais vai construir a estrutura
de ensino para aplicar em sala de aula.  Conforme a professora os  aplicava
com os  alunos,  repetia consigo:  "eu  dizia  assim para  a Vi]ma,  s6  da  a  tua
li?ao e me passa o livro, e eu cuidava como  a professora la ensinava e eu
aprendia,  e  eu  aprendi  a  ler  sozinha"  (Santos,  1,  A).  Nisso,  ela  revela  o
sentido de escola, ensinar a ler e escrever, desafiando-a para aprender,  "af,
todo  dia  no  recreio  eu  nao  queria  nem recreio,  para  aprender".  Diante  da
descoberta de uma aluna pela professora, a surpresa pela qual tanto esperava
que era ser aceita em uma sala de aula como aluna:  "quando foi urn dia eu
estava sozinha ...  Iendo na hora do recreio, a  professora entrou, mas eu nao
vi que ela tinha entrado. Ela veio p6 por p6 onde eu estava. Ela disse assim,
tu decorou isso af(?), nao eu estou lendo, mas porque tu nao vai brincar(?),
nao,  6  que  eu  quero  aprender"  (Santos,   1,  A).  Mas  incr6dula  solicita-1he
fazer uma leitura:  "af ela  disse:  entao  leia para mim,  eu li,  daf  ...  eu  disse,
olha eu li s6 ate aqui"  (Santos,1, A). Em seguida explica como identifica-se



136

com a metodologia da professora e transfere para si urn modo de aprender e
ensinar:  "eu  me  marcava  as  li?6es  e  era  aquilo"  (Santos,  1,  A).  Enfim,  a
confirmaeao das palavras da aluna pelo ato de leitura:  "dad ela foi para tras
eu sabia, foi para frente, eu sabia tamb6m" (Santos,1, A). Conclui o dialogo
aceitando-a  como  aluna  oficial:   "daf  ela  disse:  tu  aprendeu  a  ler?  i  eu
aprendi!" Entao tu pode sentar aqui! Vein ca que eu vou te dar urn lugar. A
primeira  classe  da  frente"  (Santos,  1,  A).  Com  urn  sorriso  em  seu  rosto
declara  a  felicidade  que  sentiu  quando  foi  aceita  como  aluna  oficial.  Em
seguida,   na   mesma   narrativa,   Paschoa   expressa   a   tristeza   em   ter   de
interromper os estudos porque a professora foi embora:  "fiquei cinco meses
naquela escola daf a professora foi  embora!  Era professora Morena Lima,
dai ela foi embora e parou a escola (Santos, 5, 8).

Declara  que o  modo  como  se  deu  o  processo  de  formaeao  em que
teve a participapao patema:  "o meu pai foi embora para Soledade"  (Santos,
2,  A).  Nesta 6poca era  por volta de  1938,  Paschoa ficou  na casa dos  av6s
patemos, na localidade onde hoje fica a sede do municfpio de Ibarama, RS:"eu fiquei no col6gio da irmas, daf estudei aquele ano no col6gio das irmas,

em Ibarama, desde o segundo ano e parei, fui  embora"  (Santos,  2, A).  Fora
da escola passou a estudar em casa e comeeou a buscar os lugares mos quais
existia  uma  escola:  "depois  la  nao  tinha  escola,  tinha  s6  na  Bela  Vista,
Coloninha e Tunas  e era muito  longe.  Daf,  eu estudava  .„  em casa e logo
depois eu comecei a dar catequese para trinta e cinco criangas. Preparei eles
e  no   ano   seguinte  eu  preparei   mais  trinta  e   seis  crian€as,   e   af  como
catequista,  aos  treze  anos,  os  pais  pediram  para  o  meu  pai  para  eu  ser
professora,  disseram:  aprendendo  como  ela  esta ben,  que  nao  tinha  outra
que ensinasse as crian€as a aprender a ler, af eu comecei em  1940 ... mas eu
lia  muito  ...  comecei  dan  aula,  primeiro  a  catequese  (1939)  e    depois  da
catequese  a aula  (1940) ,...  eu  sei  que  ao  todo  foram onze  meses  de  aula"
(Santos, 5, 8).

A familia fez-se presente ao reconhecer a importancia da relapao de
troca da filha com a professora e a uniao entre as colegas, caracterizando a
importancia   em   ter   uma   professora   para   ensinar.   A   professora   6   tao
importante  para  ela,  e  6  tao  importante  apreender  que,  fazer trabalhos  da
casa para a professora, pressup6e uma relacao de troca, o que significa que
6 preciso fazer o possivel para que a professora ensine  ben, para apreender
bern ou de tudo urn pouco, de modo que, "ela goste tanto de suas alunas que
jamais   as   abandone",  dado  o   significado  que  uma  professora  adquiriu
naquela 6poca,  em razao  de existirem poucas e  diante  das dificuldades  de
sobrevivencia  das  familias  que  foram  residir  na  comunidade  de  Nossa
Senhora  de  Caravaggio.  Tao  importante  era  a  professora,  quanto  mais
distante  de  centros  urbanos  estava  a  escola:  "quando  eu  ia  na  escola  eu
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pedia  para  o  pai  e  a  mac  para  ir  ben  cedo  para  a  aula.  Mas  a  aula  s6
come?ava  as oito horas;   n6s saiamos de casa as seis horas e trinta minutos
para  ir  varrer  o  patio  da  casa  da  professora,  arrumar  as  camas  e  limpar,
passar o  pano.  Ate  a  hora  de  entrar  para  na  escola  ela  tinha  a  casa  bern
limpa.  N6s  6ramos  entre  tres.  Fazia  isso  para  a  professora  todos  os  dias"
(Santos,   3,   A).   Confirmando   o   sentido   que   uma   professora   adquiriu,
Paschoa   relaciona,   posteriormente   ao   infoio   das   suas   atividades   como
professora:  "a gente naquele tempo uma professora era urn presente do c6u.
Hoje  tern bastante,  naquele  tempo  tinha  pouco  professor.  E  a  gente  dava
graeas a Deus ter uma professora. Quando n6s morava la perto da linha Sao
Joao,   n6s   iamos   longe   a   p6,   e   levavamos   quase   uma   hora   ...   e   n6s
chegavamos la ... n6s fazfamos tudo para ela gostar da gente ... para mim ela
sempre foi boazinha"  (Santos, 3, A).

Faz-se presente a correspondencia entre a id6ia do "born professor" e
do  "born aluno"  entre  uma s6rie de  circunstancias envolvidas  por quest6es
sociais, econ6micas, familiares e culturais.

Em termos de construeao de identidade docente, nao se pode afirmar
que  ocorreu  uma  escolha  profissional  ou  opeao  pelo  magist6rio,  mas  e
possfvel   dizer   que   ser   professora   surgiu   como   uma   possibilidade   ou
oportunidade,  e  nao  como  decisao  pessoal  da  professora  Paschoa.  Uma
decorrfencia  "natural"   em  razao  da  situa?ao  em  que  se  encontravam  as
famflias naquela 6poca. Pelo modo como expressa-se como aluna evidencia
uma busca por construir parcerias e confianga,  estabelecidas nas  trocas  de
experiencias   e   nas   rela€6es,   se   pode   referenciar   nas   afirmag6es   de
Thompson  (1992,  p.  197),  para  quem  "toda  a  fonte  hist6rica  derivada  da
percepefo  humana  6  subjetiva,  mas  a  forte  oral  permite-mos  desafiar  essa
subjetividade:   descolar  as   camadas   da   mem6ria,   cavar  fundo   em   suas
sombras na expectativa de atingir a verdade oculta".

Uma caracten'stica presente na construcao do processo formativo da
professora   Paschoa   foi   a   presenea   do   pai,   cuja   representagao   social,
simbolicamente  fundava o  consenso  existente  entre  as  familias.  Encontrar
entre os seus integrantes   urn representante "de cultura"  para educar os  seus
filhos  6  uma  busca  constante  naquele  grupo   social.  Essa     elei€ao  nao
significou a transferfencia da cultura de origem das familias italianas para as
crian?as,   principalmente  no   que  diz  respeito   a  lingua.   Mas,   significou
realizar  uma  certa  orientapao   que  ofereceu  condi?5es   para   as   crianeas
poderem transitar para a linguagem da terra onde se encontravam.

Em  decorrencia  disso,  os  depoimentos  sugerem  o  desenvolvimento
de uma culturalidade que possibilitasse aos filhos dos habitantes de projetar-
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processo  formativo  construr'do  pe]a  comunidade  de  imigrantes   italianos
organizados em sociedade religiosa e escolar como uma forma de manter os
valores do grupo e manter as pessoas unidas. 0 pai, que valendo-se de seus
poderes   como    chefe    de    fami'lia,    ajudou   a   definir   a   atribuicao    de
responsabilidade estabelecendo o tipo de atividade para a filha com base em
urn conjunto de situag6es que ativaram habilidades e competencias. Berger
e   Luckmarm   (1988)   explicam   que   "a   agao   que   esta   sendo   executada
determina,  nesse  momento,  a  autocompreensao  do  ator  e  isso  no  sentido
objetivo que foi socialmente atribufdo a aeao" (p.101-102).

Concorreu para isso,  a inexistencia  de escolas ptiblicas  pr6ximas,  o
isolamento geogrffico, a falta de estradas e a necessidade de uma adequapao
a realidade local aparentemente  "natural".  Somaram-se a isso,  o fato de ser
mulher  e  saber  ler  e  escrever,  como  uma  condigao  para  ser  educadora.
Ilustrag5es  literarias  sobre  isso  encontrou-se  em  Therrien  (1998),  para  o

qual "uma  vez que o nticleo da representaeao social 6 naturalizado, tomam-
se  necessinos  localizar  e  fixar  as  condutas  individuais,  ordenando-as  de
acordo  com  esse  nticleo.  Assim  os  conceitos  nao  aparecem  mais  como
imagens  estaveis,  mas  se  transformam  em  categorias  de  linguagem  (ou
categorias sociais), tonando-se urn instrumento natural de compreensao pelo
grupo, que o admite como tal" (p. 36).

\     Historicamente reportando-se a fala da professora sobre a 6poca em
que era aluna e, relacionando-a com o momento em que assume a atividade
de  educadora,  compreende-se  a passagem  a  condieao  de professora  como
uma questao de tempo.

0 limite entre o  ser aluna e o  ser professora,  permite dizer que  em
momento algum cessa uma e aparece outra. Tendem a continuar altemando-
se conforme as necessidades na rela?ao com os alunos e com as familias da
comunidade. Necessidades em buscar conhecimento, que exigiram assumir
urn  compromisso  pessoal  para  enfrentar  desafios  diante  da  carencia  de
seguranga profissional e cultural.

A  identidade  profissional,  justaposta  a  de  pessoa,  6  caracterizada
com  base  no  ato  de  fala  do  seu  pal  e  com  o  im'cio  das  atividades  de
alfabetiza?ao,    seguindo   os    modelos   obtidos    na   relaeao   com   outros
professores   que   foram   assimilados   em   sua   vida   como   aluna   e   como
educadora  e  depois  na  sua pratica  escolar:  "eu  aceitei  dan  aula  porque  era
particular.  Porque  eu  nao  me  achava  que  era  capaz  de  acompanhar  ...  os
professores da prefeitura" (Santos, 2, A).

A oficializaeao da pratica como professora, de Paschoa, se deu com
o  concurso  ptiblico  municipal:  "o  concurso  (1941),  foi  em  Soledade  e  eu
concorri  com  vinte  e  cinco  e  fiquei  em  segundo  lugar"  (Santos,  2,  A).  0
relacionamento   com  os   alunos   revela  a  dimensao   da  presenca   de   co-
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formadores,  aos  quais  recorreu  para  aprimorar  seu  conhecimento  sobre  o
ensino:   "urn   professor   que   motiva   uma   aula   colocando   Deus   na   sua
motivagao eu tenho certeza que daquela aula saife alunos que brilham como
o sol quando brilha de manha ... Isso eu fiz e tenho experiencia pr6pria. Isso
foi urn conselho quando eu comecei, a professora Assiria  que me pediu que
eu fizesse isso,  e isso foi de fato urn sucesso na minha vida" (Santos,1, 8).

Assumir  oficialmente  a  profissao  de  professora  constituiu  o  passo
significativo   na   construeao   da   identidade   profissional   da   professora
Paschoa.  No    exercfcio  dessa  atividade,  fixou  sua  identidade  e  passou  a
acrescentar a busca pela satisfa?ao de necessidades e mudaneas diatas para
educar. Para Cavaco (1995), o infcio da atividade docente ten a marca forte
da  pessoa  e  de  sua  subjetividade:  -  "trata-se  de  urn  pen'odo  que  6  sempre
descrito     pelos     professores     com     grande     riqueza     de     pormenores,
expressividade  e  proximidade  emotiva"  e  o  seu  discurso  nao  reconstitui  a
realidade  vivida,  d6  no  entanto,  conta  do  sentido  e  significado  que  essa
vivencia assume, no presente, para o sujeito de enunciaeao e 6 revelador de
traeos  de  esquemas  de  atuacao  encontrados  entao,  que  continuam  a  dar
resposta 'natural' a problemas enfrentados no quotidiano" (p.162).

No entanto, isso revela a preocupagfo com o referencial de trabalho,
enquanto inicia uma conversa com tal contexto e comeea a sentir que pode
construf-1o, reconstrui'-lo,  modifica-1o ate tomar-se aut6noma na construcao
do  seu  processo  formativo,  revelando  a  sua  subjetividade.  Toma  para  si  a
responsabilidade  de  ensinar  aquelas  criangas  e  exige  que  seja reconhecida
em sua tare fa de ensinar. Concretizou com isso, a identificagao pessoal com
a profissao e tomou-se consciente do sentido que as pessoas da comunidade
construfram. Primeiro "a catequista", em seguida "a professora".

Na cidade de Santa Cruz do Sul a professora Paschoa desenvolveu as
atividades  como  educadora  por  dezessete  anos,  desde   1982.  A  respeito,
relata:  -  "mas a gente acostumada la, trabalhar   bastante. La fora (na escola
Olavo  Bilac!)  eu  sempre  fui  sozinha.  Aqui  (em  Santa  Cruz  do  Sul!)  eu

ganhei  urn pingo  de  aluno  trinta  e  poucos  alunos.  Para  mim  era  uma  sala
vazia  (Santos, 2, 8).

Considerae6es finals

A presen€a patema nos atos de fala do pai constituiu a principal base
de  apoio  de constru?ao  da identidade  profissional  fundada  e  elaborada no
grupo  social.  0  processo  formativo  foi  marcado  pela  busca  constante  de
conhecimento junto a outras pessoas que ja conheciam o processo escolar.
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A   atividade  profissional   nao   se   resumiu   a   uma   transmissao   de
conhecimentos  voltados  ao  aluno para direciona-lo para urn conhecimento
aplicado ao trabalho de prodngao especificamente. Ampliou, antes de tudo,
a  capacidade  do  aluno  perceber  a  si  e  o  seu  lugar  dentro  de  uma  dada
comunidade  construindo  uma  visao  para  viver  e  atuar,  bern  como  para
posicionar-se   com   respeito   aos   demais.   Isso,   como   uma   forma   de
reconhecimento pessoal a ser conquistado, antes de entrar em contato com o
ambiente de trabalho.

Uma   a€ao   educativa   e   pedag6gica   para   al6m   dos   contetidos
programaticos,  articulando  o  contexto   social  e  a  atividade  escolar  com
aspectos   da   cotidianidade   o   que   implicava   alargar   a   apreensao   dos
contetidos   e   privilegiar   o   trabalho   pedag6gico   como   uma   fonte   de
conhecimentos continuos e dinamicos para os alunos.

Enfocando  a  praxis  de  urn  aprender  e  de  urn  fazer  pedag6tico
reflexivo  constituiu  os   fundamentos  pessoais  e  profissionais  da  pratica
docente   e   da   competencia   profissional.   Ao   integrar   a   forma€ao   da
identifica€ao com a profissao, valeu-se das condig6es  sociais e econ6micas
presentes mos atos dittos, primeiro de aprender e em seguida a de ensinar
em continuo aprender, produziu os sentidos do seu processo formativo que
envolveu a fami'1ia, a escola, a comunidade, a igreja e o poder ptiblico.

A genese da professora e da pessoa que se foi formando, ocorreu no
contato  com  as  pessoas  que  fizeram-se  presentes  no  processo  educativo
subjetivo. 0 pensamento da professora Paschoa como profissional e pessoa,
ambos  se apresentam integralizados  na  extensao  da aluna e  da professora.
Enquanto   a   professora   ensinava   em   sala   de   aula,   fora   dela   precisava
testemunhar as suas afirmae6es, porque era urn modelo social.

A descendencia italiana conferiu-lhe certa distineao na comunidade.
Assumir o papel em ser professora representou ascensao social, talvez nao
necessariamente de ordem econ6mica, mas como uma atividade intelectual
que `representava, urn status profissional elevado e socialmente reconhecido.

As falas evidenciaram que  a construeao do  processo  formativo  nao
esta restrito a formaeao institucional, sistematica e formal, mas entrecruzada
por dimens6es de ordem social, polftica, cultual, pessoal e subjetivas.

A educaeao, para a professora Paschoa,  apresenta-se primeiramente
como  urn  desafio,  depois  como  instrumento  de  transforma?ao,  tanto  em
nivel pessoal quanto como fomecedora de   conhecimentos para possibilitar
informap6es-chave aos  seus alunos, dotando-os de conteddo argumentativo
a  partir  do  qual  pudessem  construir  uma  visao  positiva  de  si  e  de  suas
capacidades.

A  pesquisa  revelou  que  o  processo  formativo  esteve  marcado  por
experiencias  pessoais  que  as  determinaram.  Com  isto,  corresponde-se  ao
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que Castoriadis (1999, p. 221), afirma "nao ha sentido que mos seja dado de
presente,  ou  que  seja  fiador  e  garantia  de  sentido,  s6  ha  o  sentido  que
criamos   na  e   pela  hist6ria".   Com  isso,   foi   possivel   perceber  que   "as
principais  linhas  de  forea,  de  componentes,  de  tracos  dominantes  de  uma
hist6ria  de  vida"  (N6voa,1992,  p.115),  revelam  lagos  que  constituem  a
construgao do processo formativo de urn personagem, profissional do meio
educacional que pode engendrar durante uma vida.

Observaeao:    neste  trabalho  as  citag6es  seguidas  de  (Santos,  2,  a),
significam:  "Santos" -a colaboradora principal, "2" -a fita onde encontra-se
o registro e "8" -o lado correspondente a fita cassete.
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Eliane Peres]

Ide prezadas professoras e cumpri  essa  apost6lica missao  que  6
vossa!   Dai   a   infincia   o   exemplo   impressionante   do   vosso
idealismo e do vosso patriotismo. Idealismo e patriotismo que se
afirmam  em  espfrito  de  sacrifi'cio  e  que  vos  leve  em  ansia  de
cria€ao,   a  todos  os   recantos  da  campanha  e  da  col6nia  rio-
grandense,  onde  desde  d6cadas,  gerap6es  esperaln  a palavra  da
cultura  e  da  fe  brasileira  (J.P.  Coelho  de  Souza,  citado  em  M.
Helena Bastos,1994).

Alerta,  pois,  6 professor primino:  sobre os  teus  ombros  pesam
os  alicerces  de  uma  sociedade inteira!  (Prop  H6lia  de  Carvalho
Armando.  Ao  pro/cssor.  Revista  do  Ensino,  n°  08,  agosto  de
1952).                                                                                                    \

I  PI.ofessora  da  FaE-UFpel.  Pesquisadora  do  CEIHE  (Centro  de  Estudos  e  lnvestigacdes  em  Hisl6rifl  da

Educaeao).
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Segundo a Bfolia, Cristo teria dito aos seus ap6stolos: Jdc e pregaz. a
Eva#gcJfeo  ¢  Jodos  of  povos./   (Mateus-28,   19-20).   Coelho   de   Souza  -
Secretario de Educagao do Estado gadcho-,  mos  anos trinta,  dirigindo-se as
professoras  primarias  gatichas,  disse:  Jdc prezadaf pro/esfontzs  c  cztmprz.
esfcz czposfo'/!.ca m!.ss6o gt" c' vofscz./ Qualquer analogia entre as palavras que
teriam sido proferidas por Jesus Cristo e aquelas de Coelho de Souza nao 6
mera coincidencia.

Segundo  Thomas  Popkewitz  (1998a),  desde o im'cio  do  s6culo XIX
"a preparacao do professor era urn despertar para  `professar'  a  sinceridade

crista. Ensinar era urn noviciado que consagrava a devoeao do aprendiz para
trabalhar  e  expressar  a  sinceridade  crista,  cuja  inspiraeao  era  priorizada
sobre  as  competencias   `docentes'   especificas  em  sala  de  aula"  (p.   154).
Nesse sentido, ainda segundo Popkewitz, as ciencias pedag6gicas, na virada
do   s6culo,   nao   apenas   reconstrufram   a   crianea,   transformando-a   em
aprendiz, mas tamb6m "reenquadraram a identidade do professor"  (p.154).
As   ciencias   pedag6tlcas   e   os   discursos   educacionais   promoveram   urn
processo  que  Popkewitz  (1998b,   1998c)  denomina  de  w#!.vcrscz/I.zczf6o  e
fcc%/czr!.zcz€6o   dos   valores   morais   e   religiosos,   ou   seja,   concepe6es   de
carater  religioso  e  cristao  foram  reordenadas  pelo  discurso  cientffico.  As
ciencias pedag6gicas propuseram "uma abordagem cientffica a salvacao  da
alma"   (Thomas   Popkewitz,   1998a,   p.   151).   As   professoras   seriam   as

pro/cf!.zczs dessa nova ordem cientffica.
A   questao   do   sczcerdo'cz.a   docc#fc,   da   vocaf6o   pedego'gI.ca,   da

"sczgrczdcz mz.ssGo pedczgo`g!.ccz " dominou largamente os  meios educacionais,

os discursos e a literatura pedag6gica no pen'odo do s6culo XVIII ao s6culo
XX em boa parte do mundo Ocidental (Ant6nio N6voa,1987; Julia Varela e
Alvarez-Uria,1991; Eliane Marta T. I.opes,1991).

No caso do Rio Grande do Sul n5o foi diferente: cz aposro'/I.co m!.ssGo
estava reservada as professoras.  Os  dirigentes  educacionais  esperavam  que
as professoras tivessem condutas  que revelassem  "exemplos de  virtude,  de
abnegagao,  de  dedicagao"  incomensuraveis.   A16m  disso,   as  professoras
Cram  consideradas  a  "forea  inspiradora  do  progresso  da  comunidade",  as
"mestras do clever",  as inculcadoras de "habitos  de respeito  as  autoridades,

as hierarquias, as leis",  as  "civilizadoras de nossa raga",  as  "formadoras de
habitos de cooperagao,  de urbahidade e de lealdade" para com a Patria, os
superiores  e  a  comunidade.  Ao  dirigir-se  as  professoras  atrav6s  de  uma
circular, em  1940, o entao  Secretino da Educa9ao, J. P.  Coelho de Souza,
apelou  ao   "espfrito  familiar"  do   magisterio  em  nome  da  harmonia,  da
disciplina, da fidelidade,  da houra, da benquerenga, do  sacrifi'cio, para que
"nao  oueamos  mais  as  chefias  (direg6es,  delegacias  regionais,  orientap6es

t6cnicas) formularem queixas contra suas dirigidas, nem essas manifestarem
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revolta  contra  as  determinae6es  de  seus  superiores  hierdrquicos".  Como
"amigo" e "chefe da grande famflia", Coelho de Souza louvou a abnega?ao,

a dedicaeao, o desprendimento e todas as virtudes do professorado gaticho.
Afirmando  que  a  ``humanidade  precisa  de  novos  homens  e  o  Brasil  de
melhores  brasileiros",  o  Secretalo  da Educacao  considerava  isso  como  a
"divina missao da professora primaria", afirmando que:

Essa   finalidade   nao   se   cumprifa   somente   com   prop6sitos   e
declarap6es patri6ticas,  que  nao resistem a menor solicitagao  de
sacrifi'cio e de renrincia.
Exige,  sin,  uma consagra?ao total  a sua atividade,  uma mi'stica
de acao que desconheea confortos, hordrios de trabalho, repouso,
regalias regulamentares.
Deve capacitar-se a professora,  de urra vez por todas,  que ndo
tern fungao burocrdtica, rnfls apost6lica;  que ndo  i funciondria,
»®af   criczcJortz   de   csp!'rz.fos   (Circular   8008.   09/11/1940.   Grifo
meu).

Esses    conceitos    teol6gicos    -    como    mensageiras    apost6licas,
missionarias, criadoras de espfritos - foram incoxporando-se ao discurso da
profissao   docente   e   configuraram   urn   "olhar"    sobre   as   professoras.
Associar  a profissao  docente  ao  apostolado  era,  tamb6m,  uma  forma  para
que  as  professoras  aceitassem  as  condie6es  precarias  de  trabalho  a  que
estavam submetidas e os baixos salarios que recebiam.

As   qualidades   pessoais    e   as    competencias   profissionais    Cram
cuidadosamente  observadas  no  desempenho  docente  do  cotidiano  escolar.
Urn relat6rio da diretora de urn col6gio elementar da cidade de Pelotas, na
d6cada  de  30,  mostra  o  que  e  como  Cram  observadas  essas  qualidades  e
essas  competencias.  Revela,  igualmente,  como  a  profissao  era  cercada  de
cuidados e formas de controle:

Atesto  que  a  professora  de  trabalhos  manuais  Jandyra  Comes
Tourinho preenche as condic6es exaradas na Circular n° 664.
0 ensino que a mesma professora vein ministrando corresponde
as  finalidades  de  cunho  pedag6gico  aliadas  a  urn  grande  valor
pratico.  Iniciou  seus  trabalhos,  neste  Col6gio,  a  9  de  maio  do
corrente ano.
a - Jandyra Gomes Tourinho.
b  -  Com  muita  paciencia  e  habilidade  ensina  a  cerzir  meias  e
diversas  esp6cies  de  fazenda,  ben  como  a  remendar,  casear,
pregar   bot6es   e   colchetes;   cortar   e   costurar   roupinhas   de
crian€as;  ensina,  tamb6m,  a  fazer  roupas  intemas  e  vestidos
caseiros,   crochet   e   tricot;   bordados   e   bainhas   simples   para
guami€ao de roupas em geral.
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c  -  mui  criteriosanente  distingue  os  alunos  de  (riais)  melhor
gosto   artistico,   aos   quais   vein  orientando   na   execu€ao   de
estimaveis trabalhos.
d   -   Ensina,   tanb6m,   aos   meninos,   a   feicao   de   pequenas
indistrias,  a fabricapao  de pequenos  objetos,  tanto  de  utilidade
dom6stica como recreativa.
e  -  6  paciente,  mui  delicada  e  afetuosa  para  com  os  alunos;
dedicada,  assfdua,  revelando  competencia  para  ben  exercer  as
fung6es de seu cargo.
f -Esteve ]icenciada de 16 de agosto a 10 de setembro, nao tendo
tido faltas.

g -6 pontual, nao se tendo aproveitado da tolerancia do quarto de
hora.
h   -   submeteu-se   a   inspecao   de   satide   no   Departamento   de
Inspetoria M6dico-Escolar dessa Capital a 16 de Maio de 1934.
i - nunca incorreu em nenhuma das ali'neas de que trata o art.  83
do Decreto 38982.
(Correspondencia Expedida. Col6gio Elementar F6lix  da Cunha,
19[?]).

A   competencia   docente    estava    associada    fundamentalmente    a
ausencia de vfcios, a capacidade de "ben exercer suas fune6es", a aspectos
como a pontualidade, a assiduidade, a dedicaeao, a paci6ncia, a afetividade,
a  delicadeza,  a  ateneao  e  a  capacidade  para  distinguir  as  habilidades  dos
diferentes alunos.

A organizaeao t6cnico-administrativa da educaeao rio-grandense foi
se  complexificando,  especialmente  a  partir  dos  anos  30  do  s6culo  XX:
criacao   das   Delegacias   Rectonais   de   Ensino,   criaeao   da   funeao   do
Orientador  de   Ensino,   fundapao   do   Centro   de  Pesquisas   e   Orientae5o
Educacionais (CPOE), em 1943. Desse pen'odo em diante -ate os anos 70 -
o CPOE passou a desempenhar urn papel fundamental no  ensino  primario
do  Rio  Grande  do   Sul.  Tinha  como   funcao  principal  a  "realizaeao  de
estudos  e  investiga?6es  psicol6gicas,  pedag6gicas  e  sociais,  destinados  a
manter   em   bases    cientificas   o    trabalho    escolar"    (Decreto,    794   de
17/06/1943).

Nesse  sentido  pergunta-se:  o  que  mudou  (ou  nao)  em  relaeao  ao
trabalho  docente  nesse  contexto?  Qual  era,  na  visao  do  CPOE,  a  fun€ao

2Acredito que esse relat6rio tenha sido  escrito  tendo  em vista  urn possfvel concurso de provimento de vaga

para professor efetivo, visto que o artigo 83 do Decreto 3898, que estA referido no relat6no acima, trata dessa
questao. Veja-se: Art. 83 -Ao concurso nao poderao inscrever:
a)  as  que  tiverem  sido  condenadas  a  pena  de  perda  ou  qualquer  outra  cuja  seqifencia  os  inabilite  par.a  o
servico;  faltas que teve, especificando-se por licenca e qual o motivo do emprego ou em processo por crime
ofensivo a moral e as leis da Repriblica.  [sic]
b) as que tiverem vi'cio do alcool, cocaina, morfina ou outro congenere.
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docente?  E,  mais  especificamente,  em  tempos  de  renovagao  educacional,
vividos nesse pen'odo no RIo Grande do Sul? Que outras forgas atuaram na
prodngao do discurso profissional docente nesse pen'odo?

Uma  primeira  tentativa  de  resposta  a  estas  quest6es  pode  ser  dada
considerando  a  seguinte  afirmativa  de  uma  professora:   "alerta,   pois,   6
professor   primario:   sobre   os   teus   ombros   pesam  os   alicerces   de   uma
sociedade   inteira!"   (Prop   H61ia   de   Carvalho   Armando.   Ao   pro/cfs'or.
Revista  do  Ensino,  n°  08,  agosto  de  1952).  i  preciso  considerar  que  essa
vz.sGo 6 de carater intemo, ou seja, a afirmagao 6 de ##!a pro/essora partz czs
pro/cs5'ortzf./   Essa   foi   uma   perspectiva   incorporada,   mas   tamb6m   e
principalmente  construfda par  dc"fro  da  profissao  docente:  mais  do  que
ensinar   a   ler,   escrever   e   contar   (tarefas   dos    "antigos   mestres")   os
professores   primarios   eram   os   responsaveis   diretos   pelos   destinos   da
humanidade !

Durante o  11  Simp6sio  de  Orienta€do  Educacional promov±do pcto
CPOE  (Boletim  do  CPOE,   1958),  foi  produzido  urn  material  intitulado
Co"vG.fc  czo  A4czg!`sfe'rz.a.  Foi  urn  documento  produzido  para  ser  distribufdo
entre os participantes desse  Simp6sio que propunha reflex6es baseadas em
quest6es  do  tipo..  Examina  teu  interesse ...,  Que  ford  como  professor?,
Crian€a   e   jovem:   Qual   6   o   teu   lugar?   Como   poderd   encontrd-lo?,
Satisfac6es  que  o  ensino  proporciona ...,  Qunis   sdo  os  vencimentos  dos
professores?. Encontrar a escola e a universidade adeqinda. Urn coTrfu"to
de dez quest6es indica, tamb6m, algumas das qualidades que precisavam ser
desenvolvidas para o exercfcio da profissao:  1) Gostas de trabalhar e folgar
com outras  pessoas?  Ensinar 6 urn modo  de  vida  intensivamente  social;  2)
Gozas de boa satide? Ensinar requer nervos seguros e born equilforio; 3) As
pessoas  gostam  de  ti,   tern  confianea  em  ti   e  tern  prazer  em  trabalhar
contigo?; 4) Gostas de estudar? Tuas notas do curso secundario indicam que
podes  fazer o  trabalho  da Escola Normal com  sucesso?  0  curso  normal  6
uma  necessidade.  A  base  do  secundario  6  urn  grande  auxilio;  5)  Id6ias
novas  te  interessam?  Gostas  de  compartilha-las  com  outrem?;  6)  Atentas
para o que acontece em tua vizinhanea, em teu pars, no resto do mundo?; 7)
Tens  humor  mesmo  quando  a  pilh6ria  6  contigo?  8)  Expressas  bern  tuas
id6ias?  Tens  voz  agradavel?  Cuidas  bern  da  tua  aparfencia?  Percebes  a
responsabilidade  e   a  importancia  vital  da  tare fa  de  educador?   `Nossos
professores  impulsionam  o   futuro  do   pafs'.   `0  ensino  6   urn  poderoso
instrumento de trabalho para urn mundo melhor'  (Boletim do CPOE,  1958,
p.   192).  As  quest6es  apresentadas  acima  (a  proposta  de  urn  auto-exame\
interior) sugeriam que para ser professor era preciso, entre outras coisas, o
gosto  pelo  convi'vio  social,  a perspicacia,  o  espfrito  aberto  as  inovap6es,  o
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desejo de aprender e estudar, uma boa satide, uma boa aparencia e ate born
humor.

0  documento   aponta,   ainda,   urn  outro   aspecto   que  deveria   ser
ressaltado:   as   satisfag6es   da  profissao   docente.   No   item   gwal.s   s'Go   os
vc„cz.77ie#fos  dos  pro/essores.?  a  conclusao  6  a  de  que,   considerando  a
capacidade,   a  dedicagao   e  o   desprendimento   exigidos   ao  exercicio   do
magist6rio,   "6   dificil   existir  uma  perfeita  relagao   entre   as   func6es   do
professor e os respectivos vencimentos". Contudo, em contrapartida,  segue
o documento Co"w.fe czo Mczgi.sfe'rl.a, o equilforio 6 dado "pelas alegrias que
a carreira proporciona" (p.  194). A alegria, no entanto, nao era apresentada
como  a tinica  compensaeao  da  carreira  e  dos  salarios  pouco  significantes.
Outras   formas   muito   sztpcr!.ores   de   recompensa   Cram   tributadas   ao
magist6rio:   a  satisfapao  profunda  de   ajudar  criangas  a  progredir  como
cidadaos titeis e felizes,  a possibilidade de  fortalecer a vida democratica,  a
contribuigao  para  a  eficiencia  e  a  seguranga  econ6mica  do  continente,  o
prestfgio  e  o  respeito  por  trabalhar  desinteressadamente  pela  felicidade  e
ben-estar das criancas e dos jovens, a condigao de ser urn membro de valor
na  comunidade,  a  oportunidade  de  estudo,  de  renovapao  constante  e  de
desenvolver   urn   trabalho   criador   (p.    193).   A   contribui?5o   maior   dos

professores   primarios   seria,   assim,   ao   progresso  e   ao   desenvolvimento
econ6mico,  a formagao da cidadania,  ao  fortaleeimento da democracia,  ao
bern-estar  e  felicidade  das  criangas.  Poderia  haver  atividade  mais  nobre,
compensadora e grandiosa do que esta?

0 processo de renovagao pedag6gica fez urn movimento no  sentido
de produzir uma  "nova"  identidade  docente.  Adolphe Ferriere  (1934),  urn
dos   nomes   consagrados   da   agao   renovadora,   afirmou   que   o   "novo"
professor deveria, entre outras coisas, ter autonomia pedag6gica, dominar a
ciencia da infancia, ser urn observador tenaz, ser urn provocador e condutor
da  espontaneidade  infantil,  descobrir  e  despertar  o  interesse  infantil,  "ser
contido"   e   nao   se   antecipar   as   necessidades   e   interesses   da   crian€a3.
Sintetizando:  urn profundo  conhecedor  da czJ77ca  few#ca#cz./  0  movimento  de
renovapao  que  colocou  a  crianea  no  centro  do  processo  pedag6gico,  que
produziu  e   enalteceu   a  Psicologia   Educacional   como   fonte   de   toda   a

3"Observar a crianca, despenar neha as suas curiosidades, esperar que o interesse a leve a formular perguntas,

ajudi-la a achar-lhes  a resposta;  gastar poucas palavras e  apresentar  muitos  factos,  fazer observar  ao  vivo,
analisar,  experimentar,  fabricar,  colecionar:  deixar  a  crianca  a  liberdade  da palavra  e  da  accao  na  nedida
compatfvel  nao  com  uma  certa  ordem  aparente,  mas  com  o  trabalho  real;  esperar que  a  necessidade  dum
cstudo  neste  ou naquele domfnio  se manifeste  nitidamente  no aluno;  nada forcar para nao provocar os  seus
•reflexos  dc  defesa'   que  inibem  cedo  toda  a  accao  progressiva  espontanea;  ser  rnenos  urn  professor  e

cxaminndor   que   urn  "porteiro   de   espiritos",   memos   urn  polfcia   que   urn  born  juiz   a  que   se   recorre
cspontancaimente; tor uma alma rica de actividade pr6pria, profunda, original, capaz de observar a serenidade
c dc sc cxprimir com sinceridade -eis o papel do educador modemo" (Adolphe Ferriere,  1934, p.  191-192).
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sabedoria  sobre a infancia,  precisou,  tamb6m,  construir urn novo  perfil de
professor.  Ja  nao  era,  agora,  suficiente  urn  professor  que  dominasse  os
contetidos   e   os   m6todos   de   ensino,   era   preciso   urn   cspcc!.c]/I.sfcz   no
desenvolvimento   infantil.   Processou-se   aquilo   que   Popkewitz   (1998a)
caracterizou    como    reenquadramento    da  _ identidade    profissional    dos
docentes.

No caso do CPOE havia uma preocupaeao em relagao a isso. Acima
de tudo, as professoras deveriam dar atengao continua a formaeao do cafater
dos  alunos,  principalmente  pesquisando  as  causas  das  irregularidades  de
conduta, identificando as fases de desenvolvimento intelectual e procurando
formas de desenvolver os aspectos morais, e, por fim, conheeendo e criando
formas de interven€ao na realidade social e familiar dos alunos.

Na   produgao   dessas   qualidades   de   urn  pro/essor  modemo,   no
contexto  da  renovaeao,  que  outras  for?as  atuaram?  Para  responder  a  esta
questao e considerando que o "nascimento  e a constituieao das associa€6es
de   professores   marcam   urn   dos   momentos   decisivos   no   processo   de
construgao   da   profissao   docente"   (Ant6nio   N6voa,    1987,   p.   477),   a
produeao  de  uma  certa  deontologia  e  de  qualidades  intelectuais  e  morais
apresentadas  como  necessinas  para  o  exercfcio  da  profissao  docente,  as
reivindicae6es  dos  professores  e  alguns  aspectos  relacionados  a renovaeao

pedag6gica serao examinados, tamb6m, a partir dos discursos e das praticas
de duas das primeiras associae6es de professores criadas no Rio Grande do
Sul:  a  Associa€ao  Sul-rio-grandense  de  Professores,  criada  em  Pelotas,
em  1929, e o Centro dos Professores Primarios do Rio Grande do Sul,
criado em Porto Alegre em 1945.

0  movimento  associativo  6  entendido  como  parte  do  processo  de
profissionalizagao  docente  (Ant6nio  N6voa,  1998b).  Profissionalizaeao  6,
assim,   urn  movimento  intemo   de   valorizacao  e   de  for€a  do   grupo  de
profissionais   do   ensino   na   defesa   da   profissao   e   de   seus   interesses.
Contrapondo-se  tanto  a  sociologia  das  profiss6es  da  d6cada  de  60  que
ancoradas em teorias funcionalistas partiam do pressuposto de que havia urn
tipo-ideal  de profissao,  identificada  com o  modelo  das  profiss6es  liberais,
quanto as teorias simb6lico-interacionistas, Ant6nio N6voa (1998b) define a
profissionalizaeao  como  urn processo  dinamico  de  evolu?ao  de  urn grupo
profissional. A profissao 6 considerada como parte das relae6es de poder e
das  estrat6gias  de  produ?ao  e  de  reproducao  social.  Uma  profissao  nao  6
assim  `uma  atividade  que possui  certas  caracten'sticas',  mas  o  conjunto  de
meios  que  permitem  o  contrble  de  certas  atividades;  nao  6,  tamb6m,   `a
evolucao social de uma atividade',  mas  uma forma de controle politico do
trabalho,   adquirido   por  urn  certo  grupo   social  em  urn  dado   momento
hist6rico.  0  conceito  de profissionalizaeao,  alerta N6voa,  serve tanto para
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esclarecer  o  processo  de  promoeao  do  status  dos  professores  como  para
compreender a reorganizacao dos dispositivos de controle e de regulaeao da
profissao docente.

Nessa   perspectiva   de   analise   da   profissao   docente   6   possivel
apreender   as   relap6es   de   poder/saber   no   interior   do   pr6prio   grupo
profissional  e  nas  suas  relag6es  com  o  Estado  e  a  sociedade.  As  rela?6es
entre  o Estado  e  os  professores,  as  formas  de  sele?ao  e recrutamento  dos
docentes,  sobretudo da autorizaeao para realizagao da atividade do ensino,
constituem,  segundo  N6voa,  elementos  centrais  para  a  compreensao  dos
processos  de  profissionalizaeao  docente.  i  nessa  perspectiva  que  o  autor
prop6e   urn   modelo   de   analise   do   processo   de   profissionaliza€ao   de
professores.   Nesse   modelo,   as   relag6es   entre   Estado   e   professores,   a
imagem  social  e  a  posigao  econ6mica,  somadas  ao  conjunto  de normas  e
valores definidos partz c "cz profissao e ao corpo de saberes e de saber-fazer,
bern como  o  desenvolvimento  das  instituie6es  de forma?ao  docente  e  das
associag6es   profissionais,   devem   ser   consideradas   em   conjunto   para

::c::.r££es:::°cod°pfin]9c:[eanr?.da::tor:SS::npaa[;Zap%:e:°C::rteaes¥£ncaa[:aacs°n:::::
processo e sao fundamentais no entendimento do processo de construeao da
profissao  docente:  exercfcio  da  atividade  em  tempo  integral;  licenga  do
Estado para exercfcio da docencia; formaeao especifica (criaeao das Escolas
Normais);    criaeao    e    desenvolvimento    das    associae6es    profissionais
(Ant6nio N6voa,1987).

No RIo Grande do Sul, principalmente a partir do final dos anos 20,
professores     e     professoras     perseguiram     e     reivindicaram     algumas
caracten'sticas  como  parte  da  profissao:  a  competencia,  a  autonomia  no
trabalho,  a  formagao  adequada  para  o  exercfcio  da  docencia.  Exerceram,
tamb6m,  uma  regulaeao  intema  dc!  e  #cz  profissao,  bern  como  mediaram
conflitos   e   desacordos   que   envolveram   o   seu   grupo   profissional.   As
professoras     e     professores     que     atuaram     nesse     sentido     estavam
comprometidos   de   alguma   forma   na   constrngao   de   uma   identidade
profissional   e   procuraram   difundir   uma   imagem   de   si   como   agentes
culturais e como agentes responsaveis pelo aperfel.foclme#fo social.

Algumas situag6es permitem perceber a relaeao entre o processo de
profissionalizagao  docente  e  o  trabalho  desenvolvido  pelas  associae6es  de
classe no Rio Grande do Sul. A criagao da Asfoci.a€Go Sw/-r!.o-gra#de#sc de

fera#sdoer5:`Aexslsg.::;ec5oom,is:i:::ii.dafi:,:v:e`fout::,ae;::,aifdaic:gfoersfe;;:
4Para uma identificapao de estudos sobre a hist6ria da profissao docente produzidos no Brasil, vcr o trabalho

dc Denicc Catani (2000).
•`Considero que a A5Soci.af6o Sw/-rio-grndcnsc dc Pro/cs5ores  mereceria urn estudo mais ampliado.  Ela  foi

a  primeira  Associacao  de  Professores  do  Estado.  Teve  uma  atuapao  lnarcante  na  defesa  do  magist6rio
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interesses   dos   professores   do   ponto   de   vista   de   seu   aperfeigoamento
intelectual    e    de    suas    reivindicap6es    profissionais.    Os    Estatutos    da
Asfocz.afGo   previam   como   seus   principais   objetivos:    a)   pugnar   pelo
aperfeigoamento   da   instrueao   e   da   educagao   no   Rio   Grande   do   Sul,
introduzindo  m6todos  e  processos  novos,  adaptando  outros ja  usados  em
parses  estrangeiros,  criando  bibliotecas,  realizando  palestras,  promovendo
congressos,  caravanas  de  professores;  b)  manifestar-se  sobre  reformas  ou
modificae6es  feitas  mos  vinos  departamentos  da  instrugao  e  educagao  do
Brasil;  c)  proteger,  prestigiar  e  defender  s6cios,  quando  necessario,  em
ptiblico  ou  em  particular,  na  Imprensa  ou  mos  Tribunais;  d)  promover  a
criapao   de   entidades   congeneres   em   outros   municipios   do   Estado;   e)
representar a classe perante as autoridades ptiblicas, pleiteando providencias
oportunas e convenientes ao seu prestfgio e ao seu interesse; I) aproximar os
pais  dos  professores;  g)  solenizar  o  dia  "15  de  outubro"  consagrado  ao
Professor (Esterfutos da Associapdo  Sul-rio-grandense  de  Professores, sld).
Ao  que  tudo  indica,  essa  foi  uma  das  primeiras  vers6es  dos  Estatutos  da
entidade. Encontram-se, ainda, guardados nos arquivos6 da Assocz.cz€Go,  uma
versao   impressa  dos   Estatutos   e   que   apresenta   algumas   alterae6es   em
relagao aos objetivos da entidade. Vale registra-1os.  0 Artigo  1° apresenta a
Assocz.clfGo  SwJ-rI.o-grcz#dc7tfe  como  "uma  entidade  de  classe,  aut6noma,
sem   cafater  politico   ou   retigioso,   de   duraeao   ilimitada,   integrada   por
professores do magist6rio ptiblico e particular da zona sul do Estado". Estao
indicadas, no Artigo 2°, como finalidades principais, as atividades culturais,
beneficentes  e  recreativas.  Os  objetivos,  estabelecidos  no  Artigo  3°,  estao
assim redigidos: I) elevaeao do nfvel cultural da classe do magist6rio (o que
vai  aparecer nos  registros  da Associ.cz€Go  como  a base  de todo  o  esfongo  e
agao  da  entidade);  11)  analise  das  reformas  ou  modifica?6es  do  processo
educacional   no   pals;    Ill)    instituieao    da    assistencia   social    aos    seus
associados; IV) defesa perante os Poderes Ptiblicos dos interesses da classe
e,    individualmente,    do    associado,    desde    que    se    trate    de    assuntos
relacionados  com  o  exercfcio  do  magist6rio;  V)  confratemizaeao  dos  seus
associados,  no  mi`nimo,  uma  vez  por  ano,  na data  consagrada  ao  "Dia  do
Professol" (Estatutos da Associa€do Sul-rio-grandense de Professores, sld).

A    assistencia    social,    a   defesa   dos    interesses    da   classe   e   o
aperfeieoamento   dos   professores,   parece   que   foram   alguns   dos   eixos
norteadores das ag6es da Assoc!.c}fGo.

gaticho.  Instalou,  a partir de  1931,  vfirias  filiais  em  cidades  do Estado,  sendo  a primeira  na  cidade  de  Rio
Grande (distante 60 kin de Pelotas).  Havia associados em todas as partes do Rio Grande do Sul.
6Registre-se  que  a AssocrdfGo  Sk/-r!.tj-grtzndcusc  de  Pro/€ssorcs  encontra-se  hoje  em  estado  de  abandono.

Seu patnm6nio, deteriorando-se. Apesar do esfor€o de ulna tinica funcionata que atua junto a "Biblioteca.',
a  lnesma  acha-se  em situaeao  precaria.  0  arquivo  da  Associaeao  resume-se  a  urn arirfuo  de  documentos
junto a sa]a da diretoria.



152

Em  relagao  a  assistencia  aos  associados,  6  suficiente  indicar-se  a
criacao,   em   1934,   da   "Seccao   Beneficente"   da  Assocz.cl€6o   (Ata   n°   7.
22/07/1934.  Livro  de  Atas  da  Assembl6ia  Geral,  1929-1936).  Atrav6s  de
urn fundo  beneficente -  obtido  pela retirada de  60$000  mensais das  cotas
pagas  pelos  s6cios  efetivos7  -,  a  "Seceao  Beneficente"  instituiu  o  auxilio
pecuniario  aos  seus  associados.  Tinham  direito  a  esse  auxflio  todos  os
s6cios   efetivos  que  por  motivo   de  doenea  estavam   sujeitos   a   redngao
salarial8. Muitos sao os registros nas Atas da AssocjafGo de concessfro desse
auxflio (0 Artigo 2° das Disposig6es relativas a Seccao Beneficente previa o
pagamento  de  60$000  mensais  a cada  s6cio  que  requeria tal  direito.  Esse
auxilio nao poderia ultrapassar a verba anual de 720$000 reservada  a esse
tim. Ata n° 7. 22/07/1934. Livro de Atas da Assembl6ia Geral,  1929-1936).
No  discurso  comemorativo  dos  50  anos  da  Associacao  (1979),  urn  dos
oradores das  festividades  frisou que a Associ.clfao  "antecipou-se  a id6ia  de
urn   sistema   previdenciario,   inexistente   naquela   6poca,   instituindo   uma
seceao beneficente com a finalidade de conceder auxilio pecuniario ao s6cio
que,  por doenea,  sofresse  redngao  mos  seus  vencimentos,  comprovando  os
balancetes  e  as  atas  antigas  que  muitos  professores  utilizaram-se  desses
beneffcios  como  solu?ao  para  situag6es  aflitivas"  /fJi.sfo'rjco,   OZ7y.ef!.vos  c
Dinamica    de    furicionamento     da    Associagdo     Sul-rio-grandense     de
Pro/efsores.  Discurso  proferido  nas  festividades  de  50  Anos  da  entidade,
1979).

De  outros  beneffoios  gozaram  os  associados  nesse  pen'odo.   Por
exemplo,   os   abatimentos   (cerca   de   33%)   em   casas   de   espetaculos   e
cinematograficas  de  Pelotas,  bern  como  no  com6rcio  e  na  prestapao  de
servi?os (No Relat6rio correspondente ao pen`odo de  1938-1939, registram-
se  doze  estabelecimentos  e  profissionais  conveniados  com  a  Associ.a€6o..
Teatro  Gunrani,  Empresa  Xavier  e  Santos  -  responsavcts  pe\os  quatro
cinemas  existentes  entao  em  Pelotas  -,   Cclscz  Levy,   Rcz/cze/  A4czzza,   Cascl
Proc6pio,  Casa lara,  Dr.  Amedeu Antonaci,  Santa Casa de  Miseric6rdia,
Iiaborat6rio   Pasteur,   Dr.   Plotino   Duarte,   IAborat6rio   Bioqutmico,   A
Prz.#c!.pczJ.  Em  1942-1943,  o  Relat6rio  da Assocl.cl€6o  retlstra  a  concessao

7A16m  dos  s6cios  c/cri.van,   que  Cram  aqueles  que  verdadciramente  mantinham  a  Afsoci.af6o  atrav6s  do

pagamento de "j6ias e anuidades", havia as seguintes categorias de s6cios: fiindndortts; be»€mc`ri.ros (aqueles
que   prestavam   "relevantes   serviGos   a  Assocl.afGo   ou   a   classe   do   Magisterio");      bcngfci.forcs   (os   que
contribuiam  financeiramente  com  a  entidade);  feor!orcl'ri.os  ("as  pessoas  estranhas  ao  quadro  social  que  a

4#R¥a¥6::uierAdrs:to'#o°"}#r:;a.tgurt::ddca„f€£f£:'apf,%c::;-,r;:-grerfe"#C#:ut£SoS°;:S']#}.]942esth
registrado: "Confrontando-se o movimento deste ano com o do ano anterior, nota-se sensfvel diminuieao em
o ntimero de peti¢6es, o que se explica pela existencia atual da louvavel  lindida do Govemo do Estado,  nao
mais descontando os vencimentos de nossos cons6cios quando licenciados por motivo de  mol6stia".  Mesnro
considerando essa medida, o fundo beneficente con`inuou atendendo aos seus associados.
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de    10%    de   desconto    aos    associados    hospitalizados   na   BcmcficG#cJ.cz
Porfwgwescz de Pelotas).

Do   ponto   de  vista  da   "defesa  dos  interesses   da  classe",   alguns
exemplos, extraldos das Atas de Sessao do Conselho Diretor da As'socz.cz€Go
Sw/-rz.a-grtz"de"se dc Pro/es5ores,  podem revelar algumas das  ac6es nesse
sentido:

Eram dois os fins desta reuniao:
1°) Urn protesto que a Associapao, por resolu€ao deste conselho,
anteriormente    tomada,    pretendia    dirigir    ao     Sr.     Prefeito
Municipal,   manifestando-se   contra   a   momccif6o   dc   I?essoa
esfra#fecz co magz.s/e'r!.a para dirigir o Ginasio Pelotense, quando
no   magist6rio   pelotense   e   no   pr6prio   Ginasio   encontram-se

pessoas que podem exercer tal cargo.
2°)  Urn apelo  que  deve  ser  dirigido  ao  Sr.  Interventor Federal,
patenteando   o   desagrado   desta   Associagao   por   rcrcm   jiz.cJo
contratadas pessoas estranhas ao magist6rio para col6gios de 3a
cJcrrt3#cz.a,    ficando    sem    colocapfro    intimeras    normalistas    e
complementaristas,   quando  era  este  urn  ponto  pelo   qual   mos
batfamos no memorial dirigido ha pouco a sua excia.
Ambos  os  assuntos  foram  longamente  discutidos  e  depois  de
sofrerem   algumas  emendas   foram  aprovados   (Ata  n°   20   da
Sessao do Conselho Diretor.1°/04/1931. Grifos meus).

Leu-se   tamb6m   uma   carta   de   nossa   cons6cia   D.   Honorina
Victoria, pedindo o  auxilio desta Associapao a fin de conseguir
validade   do   concurso   que   prestou   perante   a   Diretoria   da
Instrucao   Municipal,   em   fevereiro   de   1931,   para   uma   aula
urbana.  Resolveu-se,  entao,  oficiar  ao  Sr.  Joao  Sim6es  Lopes,
diretor da Instmeao Municipal, apresentando o assunto e pedindo
a fineza de encara-lo o mats favoravelmente possi'vel  (Ata n° 26
da Sessao do Conselho Diretor.13/06/1931 ).

Foi   lido  ainda  urn  ofi'cio  de  nossas  colegas  de  Rio   Grande,
dizendo-mos     que     se     desinteressavam     completamente     da
conferencia que, a convite desta Associapao, realizara aqui o Dr.
Luis  Emesto  Xavier,  por  ter  o  mesmo  publicado  em  abril  no
"Didrio  de  Noti'cias"  de  Porto  Alegre  win  am.go  co"s'!.derado

Ofensivo a outoridade professional dos professoras (AIal Ilo 2]  de
Sessao do Conselho Diretor. 20/06/1931. Grifo meu).

Leu-se  urn  cartao  de  D.   Maria  Amorim  pedindo   ao   senhor
presidente que transmitisse a todos os associados a sua gratidao,
assim como urn oficio de nossa coirma do Rio Grande, pedindo
que  esta  Associapao,  como  matriz,  tomasse  a  iniciativa  de  urn
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movimento   en6rgico   entre   o   professorado   rio-grandense   no
sentido de ser punido o culpado da agressao sofrida pela referida
professora.
Resolveu-se  responder  o  dltimo  oficio  comunicando  que  nesta
sessao o Sr. Presidente sugeriu as duas seguintes solue6es:
1°)  escrever,  ao  aproximar-se  o jtiri,  artigos,  quer  na  imprensa
local, quer naquela cidade e conseguir a transcrigao dos mesmos
no  Rio  Grande e  em Caxias  a fim de  assim preparar o  espfrito
dos jurados.
2°) apelar para o professorado estadual, no  sentido de conseguir
que   cada   urn   contribua   na   medida   de   suas   posses,   para
contratarmos urn advogado que acompanhe o processo em nome
ch Assocta9ao. Esse advogado deve ser professor (AIa n° S6 de
Sessao do Conselho Diretor. 05/07/1933. Grifo meu).

Esses  exemplos  revelam,  entre outras  coisas,  solidariedade,  espfrito
corporativo, urn esforgo de interlocueao com o Estado-patrao. A Assocl.czfGo
interveio   em   varios   conflitos   de   carater   individual   em   que   estiveram
envolvidos  professores  (o  caso,  por exemplo,  da  agressao  que  sofreu  uma
professora  em  Santa  Cruz  que  parece  ter  sido  bastante  polemico)  e  em
quest6es  que  diziam  respeito  a  categoria  como  urn  todo:   solicitacao  de
nomeae6es  de professores concursados e de diretores,  ingresso  nas  escolas
de formaeao, progressao na carreira, etc.

Outra    importante    associaeao    de    professores,    o    Ce"fro    dos
Pro/essorcs Prz.mcz'rI.os  do  Esfc}do9,  fundado  em  1945,  teria,  nesse  pen'odo,
uma  fungao  central  nas  lutas  docentes  no  Estado  do  Rio  Grande  do  Sul.
Desde  sua  fundacao  o  Cc#fro  vinculou-se  a  Co/j.gafGo  dos  Fw#c].o"c]'ri.os
Pzt'b/I.cos  M4!"I.cz.pc".a   e  Es'J¢dwcH.a.   Era   urn  esfongo   dos   professores  para
firmarem  sua  condicao  de /wJtc!.a"cl`rz.os  pzt'b/I.cos'.   Assim,  desde  o  infcio

pleiteou,  junto  aos  6rgaos  competentes,  urn  conjunto  de  reivindicag6es.
Entre   as   principais   reivindica?6es   estava   a   elaboraeao   do   Es/czfw/a   do
Pro/csfor,. a equiparagao dos professores contratados e subvencionados aos
professores  de  carreira,  tendo  entao  aqueles  as  mesmas  vantagens  que  os
tiltimos; aumento salarial; promoeao qtiinqtienal automatica e aposentadoria
aos  vinte e cinco  anos  de servi?o  (Eliezer Pacheco,  1993).  Desse  conjunto
de  solicitag6es  dos  professores  algumas  foram  efetivamente  conquistadas.
Foi  o  caso  do  Esfczfztfo  do  Pro/essor,  aprovado  em  25  de janeiro  de  1954
(Lei N° 2338), que representou urn "grande avaneo pois criava urn quadro e
uma  carreira  especifica  para  os  professores"  (Eliezer  Pacheco,  p.  38).  A
reivindicagao  da  promocao  qtiinqtienal  automatica  foi  acolhida  em  parte,

9Esse Centro e que deu  origem ao atual CPERS/SINDICATO - Centro dos Professores do Estado do  Rio

Grandc do Sul.
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ficando  estabelecida  a  promoeao  em  seis  padr6es  de  acesso  ate  a  tiltima
promoeao  (com  variagao  salarial).  0  carater  automatico,  contudo,  nao  foi
regulamentado.    Para    cada   caso    de   promoeao    havia   uma    avalia?ao
especffica.  A  aposentadoria aos  vinte e  cinco  anos  de trabalho  comeeou  a
ser  estudada  por  uma  comissao  especial  ainda  mos  anos- 40  sendo  entao
aprovada  no   Legislativo   em  27   de   novembro   de   1953.   Essa   foi   uma
conquista importante da carreira docente na qual o Ce#fro dos Pro/cssores
Prz.77t¢'rz.os  teve  urn papel  primordial.  Nessa  luta,  os  professores  ligados  ao
Cc#fro  cercaram-se  de  todos  os  dados  referentes  ao  trabalho  docente.  A
perda   da   eficiencia   funcional   decorrente   do   esgotamento   nervoso,   as
doeneas neuropsiquiatricas e suas conseqtiencias nefastas aos  alunos  foram

:3::::::;orica°dmo°s prr::e6sessoressuafiocs!:?:::::t±: c of:::i deq;:rvfjeuos[tj.f]Cavam   a
Afirma-se que o magist6rio 6 urn sacerd6cio. E verdade, nem voto de

pobrczcz  /foe /cz/fcz./  (Eliezer  Pacheco,  p.  39).  Essa  contundente  declarapao
feita a imprensa  garicha,  em  1945,  por uma das professoras pertencentes  a
diretoria do  Ce"fro cJof Pro/essorcs Prz.mcz'rz.os - a secretaria Maria Messias
Correa  -  revela  a  centralidade  e  a  fonga  com  que  as  discuss6es  salariais
foram tratadas.  Desde  o  inicio  de suas  atividades, o  Ce#fro  incluiu  em  sua
pauta a discuss fro dos saldrios dos professores primdrios. A melhoria salarial
foi    mesmo    uma    das    aspirag6es    primeiras    do    Ce#fro    e    ocupou
inintermptamente a luta empreendida por essa associaeao profissional.

Num   momento   em   que   se   processou   urn   reenquadramento   da
identidade docente a partir da influencia do movimento renovador, o Ce#rro
dos  Pro/essores  Prj.wza'rz.os  teve  uma importancia  singular.  Ao  estabelecer
suas reivindicag6es e dar visibilidade aos profissionais do ensino,  o  Ce#rro
permitiu   uma   discussao   mais   ampliada   da   profissao   docente.   Maior
autonomia profissional era uma das discuss6es dos associados desse Ce"fro.
Ao  apresentar  suas  reivindicag6es,  o  Ce7ifro  estabeleceu  uma  vinculaeao
direta entre as quest6es da carreira docente em geral  e as quest6es salariais
de  uma  forma  mais  especifica  com  a  qualidade  do  ensino[].  Assim,  as

]°Segundo  os  dados  apresentados  por  Eliezer  Pacheco  (1993)  no  ano  de   1944  foram  licenciados,  para

tratamento de satide,I.115  professores,  cujos periodos  de  licenea  somados,  perfizeram urn total  de  cento  e
dezenove  anos  (p.  43).  0  Con/ro  doi  Prqfcfsorcs  Pri.mdri.oS  utilizava-se  desses  dados  para  argumentar em

i:t°#ieaflpe°xsaeontnaeds°sre¥tae°=Vo'snt6efee]C:n;:raB°esn:cees€::9n°L(igg8)Emre|apaoarealidadepaulistaerefenndo-

se  ao  trabalho  desenvolvido  pela  Assoc!.c}f6o  Bc"cfic€#fc  do  Pro/cisorndo  Pw`b/J.co  dc  SGo  Paw/a,  diz  a
pesquisadora:  "A  hist6ria  das  reivindicapdes  salariais  ou  da  h]ta  por  melhores  condic6es  de  trabalho  do
professorado em Sao Paulo pode  ser urn aspecto  importante  a ser levado em conta,  ao  se tentar recuperar o
processo de instauraeao dos modos de referencia as quest6es de ensino.  Isso porque,  condie6es de trabalho e
reivindicac6es  salariais  constituem  urn dos  p6los  da  oscilapao  dos  argumentos  empregados  no  diagn6stico
das  causas  dos  problemas  do  sistelna escolar,  no  pen'odo"  (p.  49).  Nessa reflexao,  segue  a  autora  dizendo
que:  "0 outro polo fica sendo o das  falhas a serem superadas na forlngao dos profissionais.  A  integrapao
dessas duas dimens6es na proposieao de  altemativas para a organizacao e  melhona do  sistema de  instrueao
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questoes da melhoria do ensino ptiblico, a falta de professores para atender
adequadamente a demanda do ensino primino, a formaeao dos docentes -
ou  a  falta  de  formapao  em  muitos  casos  -,  a  valorizagao  profissional,  a
necessidade  de  investimento  no  professor  para  garantir  o  sucesso  escolar,
foram  quest6es  colocados  e  debatidas  graeas  tamb6m  ao  trabalho  dessa
entidade. Era, de alguma forma, o discurso da profissz.o"czJ!.zcz€Go do e"sz."o

que contrapunha-se ao discurso oficial da ml.ss6o e do czposJo/ado docente.
No que diz respeito ao processo de renovapao pedag6gica, o trabalho

da Associa€do  Sul-rio-grandese  de  Professores  (Pelotas.  +929)  6 urn born
exemplo da relaeao entre movimento associativo e as lutas pela melhoria do
ensino. i possivel perceber o esfongo desse grupo profissional na busca de
qualifica?ao/modemizapao     dos     processos     escolares.     Para     al6m    da
preocupaeao  expressa  mos  Estatutos  da  Asfoci.a€6o  Sw/-rz.a-gntz"de#de  dc
Pro/essorcs com "as reformas ou modificag6es do processo educacional no
pals"  -  sendo  mesmo  urn  dos  objetivos  da As`socz.cz€Go  -,  as  palestras,  os
cursos, os seminatos, promovidos pela entidade, revelam uma atengao em
relapao  as  inovae6es  no  campo  pedag6gico.  Uma  das  primeiras  palestras
registradas nos documentos da Assoc!.a€Go foi feita pela Diretora do Col6gio
Elementar  F6lix  da  Cunha  (Pelotas,  RS),  Jenny  de  Souza  Seabra,  e  teve
como tema A Escola Ativa (Ata n°  13. 23/08/1930. Livro de Atas de Sessao
do   Conselho   Diretor,    1929-1933).   Professores   priminos,   secundatos,
diretores       e       diretoras       de       escolas       priminas       e       da      Escola
Complementar/Normal,     pesquisadores     locais,     eram     constantemente
chamados  para  as  "Palestras  Didaticas"  promovidas  pela Assoc!.cz€Go.  De
Porto  Alegre,  capital  do  Estado,  Cram  convidados  professores  da  Escola
Normal, da Faculdade de Filosofia, da Secretaria de Educaeao, e, mais tarde
(final  dos  anos  40  e  anos  50),  fe'c"I.cos  edwcacz.o"c]!.s  do  CPOE.  Nomes
consagrados nacionalmente estiveram em Pelotas  a convite da Affoc!.a€do.
Foi o caso de Everardo Backheuser (em  1934), de Jtilio de Melo e Sousa -
Malba-Tahan   (em   1943   e   em   1956),   de   Helena   Antipoff   (em   1945,
ministrando trfes conferencias), de Luiz Alves Mattos (em 1955, na condigao
de  Professor  de  Didatica  da  Faculdade  de  Filosofia  da  Universidade  do
Brasil),  de  Ant6nio  D'Avila]2  (em  1956,  desenvolvendo  quatro  palestras
sobre temas diferentes) e de lm'deo Guiseppe N6rice (em  1956, realizando

ganhou  coloridos  I)eculiares  no  processo  de   atribuieao  de  respousabilidades  pelo  exito   da  escola,  em
diferentes momentos da hist6ria do ensino em Sao Paulo" (p. 49).
'2Ao que tudo indica, o professor Ant6nio D' Avila.  autor entre outros de PrdJi.car Efco/arcs (2 volumes. Ed.\

Saraiva.  1BS   edie6es:  1° vol.,  1940;  2° vol„  1943),  obra quase que  de  "leitura  obrigat6ria"  nesse pen'odo,  foi
urn interlocutor importante junto ao professorado primato atrav6s da Associaeao. 0 Rela.6rio da ASsocj&6`6o
Sw/-Ri.a-Grndcusc, de  1956-1957, registra: "0 professor D'Avila deixou farta documentapao sobre assuntos
dc sua autoria, assim como sobre o Congresso de Professorcs Primalios realizado em Ribeirao Preto. Ten o
prof.   mantido   constante   conespondencia   com   esta   Associapao,   sendo   amavel   divulgador   de   nossas
atividades".
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urn total de seis palestras). Esses Cram alguns dos nomes consagrados entre
as  professoras  pelotenses  -  e  gatichas  -  principalmente  pelas  suas  obras
pedag6gicas   de   grande   circulag5o   no   meio   educacional.   Urn   destaque
especial   deve  ser  dado   a  obra  do  professor  Ant6nio  D'Avila,  Prcz'f!.cczs
Escolares.   .

No ano de  1954, por ocasiao dos 25  anos da Assoc!.czf6o, promoveu-
se  uma  "Semana  de  Estudos".  Ao  que  tudo  indica,  uma  atividade  que.
envolveu   urn  grande   ntimero   de   professores.   Para   essa  ocasiao   foram
convidados estudiosos ligados ao INEP (foi o caso, entre outros, de Roberto
Moreira  que  abordou  a  tematica  ligada  a  pesquisa  que  coordenava  no
E.srfudo,  0  ensino  e  a formagdo  de  professor primdrio  no  Rio  Grande  do
Sw/),  ao  CPOE  e  a  Faculdade  de  Filosofia  de  Porto  Alegre  (Relat6rio  da
Associd€do Sul-rio-grandense de Professores,19S3-1954).

A16m  de  contar  com  a  participagfro   esporadica  das   espccz.aJz.sfczs
cdwcacz.o#cH.s   do   CPOE   mos   eventos   promovidos   pela  Ass'ocz.cz€Go,   essa
entidade organizou e coordenou, em 1956, em Pelotas, o Gtrso /HJe#s!.vo cJc
Orl.e"Jc}€ao Edwcocl.o7'!aJ,  ministrado  por pessoas  ligadas  ao  CPOE.  Com  a
participaeao de  134 professores, o curso foi desenvolvido diariamente entre
os  dias  9  e  21  de  julho  daquele  mesmo  ano,  com  os  seguintes  temas  e
palestrantes:  Prof.  Femando  de  Le6n -  05  aulas  de  Psicopatologia;  Padre
Malomar  Edelweiss  -   14  aulas  sobre  Introdugao  a  Psicoloala,   Higiene
Mental  e  Psicologia  do  Adolescente;  Prop.  Ligia  Morandi  -  08  aulas  de
Estatistica Educacional;  Prop .  Oyara Petersen - 08  aulas  sobre Psicologia
Experimental;   Prop .   Emilia   Ribeiro   -   05   aulas   sobre   Psicologia   da
Personalidade; Prop. Italia Faraco - 12 aulas sobre Organizagao e Dinamica
da  Orientaeao  Educacional  (Relat6rio  da Affoci.cz€Go  Szt/-rz.a-grcz73cze#se  de
Pro/essores,  1955-1956). Esse exemplo 6 indicador da enfase dada a temas
ligados   fundamentalmente   a   Psicologia,   a   Estatistica,   a   Higiene   e   a
Orientaeao Educacional.

A Afs'ocI.c}fao fazia-se representar, tamb6m, em congressos nacionais
e estaduais. Foi o caso, em 1956, quando quatro professoras representaram a
Associtwofco rro 2° Congresso Nacional de  Prof essores  Primdrios, rediz;avdo
em Belo Horizonte. No retomo dessas professoras,  a Assocz.afGo promoveu
vatos  encontros   para  exposieao  e  discussao   de  tematicas   apresentadas
durante     o     referido     Congresso     (Linguagem,     Ensino     Pr6-primario,
Organizagfro   escolar   no   meio   rural.   Relat6rio   da   Af5ocz.cz€Go   SztJ-rz.o-

grandense  de  Professores,  1955-1956). INa realiz.apto  do  3°  Congresso  de
Pro/essores   Prz.m¢'rI.os   que   teve   lugar   em   Porto   Alegre,   em   1958,   a
Asfoc!.czfGo  participou  ativamente,  ficando  responsavel,  juntamente  com
outras instituie6es, pela organizagao desse encontro.
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A  preocupapao  com  o  processo  de  aprendizagem  transparece  nas
tematicas privilegiadas ao longo dos anos em palestras e cursos promovidos
pela  Assocz.afGo.   As   de   maior   recorrencia   foram   aquelas   ligadas   aos
aspectos metodol6gicos do ensino  (Ensino ou Metodologia da Matematica,
Ensino  de  Portugues,  Metodologia  da  Composieao,  Gramatica  Funcional,
Arte,   Literatura   lnfantil,   etc.),   aos   aspectos   psicol6gicos   do   aluno   e,
tamb6m, aqueles ligados a orientaeao escolar (alguns titulos de palestras ou
oursos..  A  inteligencia;  As  crian€as  com  problerras  e  t6cnicas  para  seu
tratamento;  Higiene  Mental;  Juventude  transviada,  fruto  de  un'ra  6poca;
Disciplina  escolar;  A  nrissdo  do  professoraho  ra  orientapdo  professional
dos   escolares;    Orientapdo   educacional   ou   orienta€do   para   a   vida;
Orienta€do educaciorral ne escola primdria,  eto.) (T`e\at6rios apresentados
ao Conselho Diretor,1932-1967). 0 trabalho desenvolvido pela Assocl.czfao
em relagao  a formapao dos  professores  estava relacionado,  por urn lado,  a
aspectos   de   carater   mais   instrumental.   Conhecimentos   que   pudessem
subsidiar  a  pratica  docente  foram  privilegiados  nesse  processo,  ou  seja,
conhecimentos instrumentais. Por outro, havia preocupapao em subsidiar os
professores com conhecimentos que permitissem conhecer verdadeiramente
a  crianea  e  as  formas  de  orientagao/aeao  na  escola  e  na  sala  de  aula  em
relapao    aos    alunos    (especialmente    para    o    caso    de    "crianeas    com
problemas" ).                                                                                                                            \

Em rela€ao  aos  processos  intemos  da escola -  especificamente  em
relapao ao processo ensino-aprendizagem, como a Associ.cz€Go posicionava-
se?  Urn  exemplo  parece  indicar  urn esforeo  dos  membros  da Assocz.cz€Go

para   incentivar   as   iniciativas   renovadoras   das   escolas.   As    Atas   da
Assoc!.czfao  registram  muitos  "atos  de  louvores",  propostos  por  s6cios  ou
membros   do   Conselho   Diretor,   a   escolas   da   cidade   de   Pelotas   que
promoviam exposi€6es de trabalhos manuals e excurs6es pedag6gicas (AIA
n° 5  e Ata n° 6. Livro de Atas de Sessao do Conselho Diretor,  1929-1933).
A  Assocz.clfGo,   atrav6s   desses   atos,   procurava   dar  visibilidade   a  novas
experiencias   que   tinham   lugar   em   escolas   primarias.   As   exposic6es
escolares   e   as   excurs6es   pedag6gicas   foram   duas   praticas   escolares
amplamente incentivadas pelos defensores da renova€ao  pedag6gica e dos
m6todos ativos.

Se   a   cria?ao   de   associap6es   de   classe   -   depois   da   criapao   da

fsssso°cC]';ae€6%fo:::r;°n:£:#o"£Cstad%i3_Pfo°fcuf:°i:tsor;emmpoftpi[t°et,a;'om°eust:a:
tempo  indicador  e  promotor  `da  profissionalizaeao  docente,  e  se  em  suas

'3Maria  Camem  Barbosa  (1987)  indica  que  havia  mos  anos  30  pelo  memos   mais  tres  Associaedes  de

professores  no  Rio  GTz\nde  do  Su\..  AIsociagao  dos   Educadores  Cat6licos,  Associapdo  dos   Professores
Particulares. Sociednde Rio-grandense de Educapdo (p. 83).
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a€6es   essas   entidades   tamb6m   dedicaram   ateneao   aos   processos   de
renovaeao pedag6gica e da qualidade do ensino, outros fatores contribuiram
nesse sentido. Entre eles, especialmente a partir dos anos 30, a expansao dos
cursos  de  formapao  com  a  instala?ao  de  seis  Escolas  Complementares  no
Estado - Pelotas, Alegrete, Santa Maria, Cachoeira, Passo Fundo e Caxias.
Contudo, essa ja 6 uma outra hist6ria.
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3. Boletins do CPOE,1947;  1948-1949;  1950-1951;  1952-1953;  1954-1955;
1956-1957;   1958;   1959;1960.   Secretaria  de  Educaeao  e  Cultura.   Rio
Grande do Sul.

4. Comunicados do Centro de Pesquisas e Orienta€ao Educacionais(CPOE).
1942-]956.

5.    Comunicados/Circulares    do    Centro    de    Pesquisas    e    Orientae6es
Educacionais    (CPOE);    Superintendencia    do    Ensino    Primario;    5a
Delegacia Regional de Ensino.  1948-1953. (

6.  Livro  de  Atas  da  Assembl6ia  Gera]  da Associagao  sul-rio-grandense  de
Professores (1929-1936).

7.   Livro   de   Atas   do   Conselho   Diretor   da   Associapao   sul-rio-
grandense de Professores ( 1929-1933).

8.  Livro  de  Atas  do  Conselho  Diretor  e  Assembl6ia  Geral  da  Associapao
sul-rio-grandense   de   Professores   (1933-1937);    (1938-1942);    (1942-
1947).

9.  Livro  das  Diretorias  da  Associagao   sul-rio-grandense  de  Professores
(1929-1981).

11.  Relat6rios  do  Conselho  Diretor  da  Associa?ao  sul-rio-grandense  de
Professores ( 1932-1967).
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11. Album dos festejos do Jubileu de Prata da Associagao sul-rio-grandense
de Professores (1929-1954).

12. Relat6rios anuais do Grupo Escolar F6lix da Cunha.  1939-1947.
13.  Relat6rio  apresentado  ao  Exmo.  Sr.  Cel.  Osvaldo  Cordeiro  de  Faria.

Interventor  Federal  no  Rio  Grande  do  Sul.  Pelo  Dr.  J.  P.  Coelho  de
Souza.   Secretario  da  Educagao  e  Satide  Ptiblica.   Compreendendo  o
pen'odo administrativo de 21/10/1937 a 31/12/1939. Porto Alegre,1940.
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Objetivo e local da pesquisa

Esta    proposta    de    pesquisa,    "Uma    Experiencia    de    Forma?ao
Continuada de Professores Gestada no Cotidiano Escolar", ten por objetivo
conhecer e  analisar em  conjunto  com os  professores  do  Col6gio  Estadual
Tancredo Neves, em Santa Maria -RS, atrav6s de hist6rias de vida, oficinas
pedag6gicas,  seminarios  de  estudos,  pesquisa  bibliogrificas  e  relatos  de
experiencias,  quais  e  como  sao  as  praticas  pedag6gicas  desenvolvidas  na
escola   e   as   quais   as   ae6es   de   formapao   continuada   de   professores
organizados    e    desenvolvidos    pelos    professores    na    pr6pria    escola.
Contribuindo dessa forma, para a reflexao e a possivel melhoria da pratica
docente, da auto-estima, de forma€ao e da pratica docente desenvolvida no
cotidiano  escolar.  Tanto  os  relatos  de  hist6rias  de  vida de  professor,  bern
como   as   observae6es   das   experiencias   e   as   estrategias   de   formacao
continuada de professores, foram desenvolvidas durante o pen'odo letivo de
2001, dentro do calendario escolar do Col6gio Estadual Tancredo Neves.

0 projeto  de pesquisa "Uma Experi6ncia De Formacao  Continuada
De Professores  estada  No  Cotidiano  Escolar"  esta  sendo  desenvolvido  no
Col6gio Estadual Tancredo Neves de Santa Maria -RS. A investiga?ao trata
sobre   o   processo   de   forma?ao   continuada  de  professores   desenvolvida
naquela institui?ao  de ensino,  que  oferece ensino  de  educaeao basica para
uma    comunidade  formada  basicamente  de  trabalhadores,  localizada  na
Cohab Tancredo Neves, periferia de Santa Maria -RS.

A  escolha do  Col6gio  Estadual Tancredo Neves,  esta relacionada a
dois  fatores principais:  -  o primeiro,  diz  respeito  a facilidade de contato  e
disponibilidade  dos  sujeitos  de  minha  investigacao,  pois  trabalhei  naquele
estabelecimento de ensino; - o segundo, pelas condig6es pr6prias da escola,
com muitas limitac6es de espa?o ffsico e de recursos materiais, poi se`tratar
de escola ptiblica; al6m do que, 6 uma escola que possui todos os nfveis de

I Graduedo em Hist6ria, Mestrando do Programa de P6s-graduacao em Educapao, UFSM.
2 0rientador, Prof. Titular do Depanamento de Fundamentos da Educapao, UFSM.
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educapao do ensino basico, por se dispor a falar e refletir sobre suas praticas
pedag6gicas e de formagao continuada de professores realizadas na escola.

Conv6m salientar, que durante a realizapao da pesquisa, notamos que
havia  no   ambiente  escolar,   uma  esp6cie  de     desconforto   em  todos   os
segmentos  da  escola:  as  reuni6es  de  pais  eram  vazias  e  a  pauta  constava
somente  reclamae6es  e  conflitos,  havia  uma  esp6cie  de  desprezo  da  parte
dos  alunos  em relagao  a  sua escola,  por isso  agrediam  o  seu  patrim6nio  e
falavam  "mal"  dela;  -  os  funcionarios ja  nao  se  interessavam  em  limpar  e
organizar  a  escola,  pois  estavam  desmotivados;  -  os  professores  faziam
apenas  o  mi'nimo  necessario,  seus trabalhos  Cram fragmentados  e isolados,
as reuni6es pedag6gicas Cram vazias, normalmente conflituosas, na primeira
oportunidade o professor se ausentava. Parecia que todos que pertenciam ao
corpo da escola  sentiam-se inferiorizados  em relapao  as  demais  escolas  da
rede   ptiblica.   0   sentimento   de   desanimo   e   a   falta   de   motivacao   era
generalizada. Isso tudo, motivou a realizaeao dessa pesquisa.

Frente  ao  exposto  e  considerando,  principalmente,  a  baixa    auto-
estima  que  pairava  sobre  a  instituigao  6  que  se  centra  a  relevancia  de  se
fazer     urn     trabalho     de     aprofundamento,     dedicado     ao     professor.
Desenvolvendo urn trabalho que possa resgatar o espaco de reflexao atrav6s
das  imagens colhidas  a partir das  hist6rias de  vida de professores e relatos
de  experiencias  destes  no  cotidiano  escolar,  tanto  no  que  diz  respeito  as
praticas  pedag6gicas,  bern como,  nas  experiencias de  forma?ao  continuada
desenvolvida  na  escola,  favorecendo  dessa  forma  o  repensar  e  o  refazer
pedag6gico, sob os intimeros aspectos da docencia.

Neste sentido, 6 oportuno, lembrar que nao basta ter consciencia das
carencias  de  forma?ao,  tanto  inicial  como  continuada  de  professores,  6
preciso  identifica-las,  entende-las  e  articular  estrat6gias  de  solug6es,  que
minimizem os seus efeitos no cotidiano da atividade docente. Tamb6m 6 de
suma importancia que o conjunto dos objetivos e das ae6es da escola, sejam
definidos, articulados e assumidos com a participagao de toda a comunidade
escolar.   E,   ao   se  falar  em  realidade  escolar  e  formagao,   vale   lembrar
Pimenta, quando afirma que:

Pesquisas   tern  demonstrado   que   os   cursos   de   formag5o,   ao
desenvolverem urn cum'culo formal com contetidos e atividades
de   estagios   distanciados   da   realidade   escolar ,...   pouco   tern
contribuido  para  gestar  uma  nova  identidade  do  profissional
docente. No que se refere a fomapao continuada, a prdtica mais
freqtiente   tern   sido   a   de   realizar   cursos   de   suplencias   e/ou
atualizacao  dos  conteddos  de  ensino  -  estes  programas  ten  se
mostrados  pouco   eficientes   para   alterar  a  pratica  docente,   e
consequentemente   as   situap6es   de   fracasso   escolar,   por  nao
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tomarem   a   pratica   docente   e   pedag6gica   escolar   nos   seus
contextos Q'imenta,1996, p. 74).

Para  a  realizaeao  deste  trabalho,   foi  necessario   compreender  as
relae6es   que   se   processam   no   interior   espago   escolar,   1evando   em
consideraeao o objetivo  maior da pesquisa,  que era conhecer os processos
de  formaeao  permanente  desenvolvidas  pela  instituieao  para  e  pelos  seus
professores.  Da  mesma  forma,  procurei  entender  como  se  configurava  o
momento  hist6rico  e  as  condie6es  em  que  se  realizam  estas  pfaticas  de
formaeao,  ja  que  as  mesmas  partiram  das  experiencias  da  docencia  dos
professores,  da  proposta pedag6gica  da escola  e  das  hist6rias  de  vida  dos
professores, materializadas pelos relatos das hist6rias de vida de professores
e pelas oficinas pedag6gicas de formagao continuada.

Para  investigar  as  trajet6rias  dos  professores,  construfdos  sobre  a
docencia, elegi o m6todo de hist6rias de vida, por proporcionar que  sujeitos
da pesquisa falem sobre as imagens que marcaram e definiram a sua escolha
profissional,  as  marcas  e  os  modelos  de  professores  registrados  em  sua
mem6ria,  assim  como os  saberes  e experiencias  que  construiram  ao  longo
da sua hist6ria de vida.

Esta proposta de trabalho,  que  se tradur  em uma pesquisa  singular,
ten   como   princfpio   basico   dar   "voz"   ao   professor,   tamb6m   como
pesquisador de si. Neste sentido, temos a contribuieao de Goodson:

"Ouvir   a   voz   do   professor   devia   ensinar-mos   que   o   auto

biogrifico, "a vida", 6 de grande interesse quando os professores
falam do seu trabalho. E, a nfvel de senso comum, nao considero
esse fato  surpreendente.  0  que considero  suapreendente,  se nao
injusto,  6  que  durante  tanto  tempo  os  investigadores  tenham
considerado     as     narrativas     dos     professores     como     dados
irrelevantes".(Goodson,1990, p. 71)

Portanto, o debate se volta para o profissional docente no cotidiano
escolar.  i  preciso  identificar  e  reconhecer  os  saberes  da  experiencia  do
professor, dando sentido e voz a estes saberes da pratica, que historicamente
tern sido injustamente ignorados pela pesquisa em educapao.

Neste trabalho,  optei pela representaeao  da id6ia de auto-forma?ao,
perguntando  aos  professores  e  coordenaeao  pedag6gica  da  escola,  quais
Cram  suas  estrat6gias  de  formaeao  em  servico  e  se  estas  a€6es  teriam
exercido algum tipo de alterapao na pratica do professor em sala de aula e
na melhoria da auto-estima do professor.

Tais  considerae6es,  poderao  nos  levar  a  uma  aproximapao  do  que
realmente   seja   o   discurso   que   deveria   permear   as   conceituae6es   que
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fazemos em tomo da figura do professor. Poder-se-ia realizar o que N6voa
escreve em relagao a forma€ao de professores:

A  formapfro  deve  estimular  uma  perspectiva  cn'tico-reflexjva,
que   fomega   aos   professores   os   meios   de   urn   pensamento
aut6nomo    e    que    facilite    as    dinamicas    de    auto-formapao
participada (...) o professor 6 a pessoa.  E, uma parte importante
da pessoa 6 o professor.  Urge por isso  (re)encontrar espapos  de
intera?ao entre as dimens6es pessoais e profissionais, perndtindo
aos  professores  apropriar-se  dos  seus  processos  de  formaeao  e
dar-1hes urn sentido, no quadro de suas hist6rias de vida (N6voa,
1992, p. 65).

Sabemos   no   entanto,   que   o   maior   desafio   na   apropriacao   dos
processos de formagao por parte do professor, pode ser viabilizado a partir
de   formas   diversificadas.   Na   proposta   de   trabalho,   junto   ao   Col6gio
Estadual   Tancredo   Neves,   buscou-se,   em   urn   universo   de   dinamicas,
trabalhar   com   a   subjetividade   existente   nas   praticas   pedag6gicas   dos
professores,   instaurando   urn   processo   de   reflexao   na   busca   da   auto-
formaeao  dos  envolvidos.  Of]cinas  pedag6gicas,  seminarios,  discussao  de
textos,   escritas   autobiogrdficas,   relatos   de   campo,   foram   algumas   das
maneiras  que    elegemos  para  dinamizar  este  processo  que  6  conjunto  e
comum a todos os envolvidos.

Urn importante espaeo  de  formapao  de professores em  escolas,  sao
as  oficinas  pedag6gicas  que  se  constituem  mum  momento  pr6prio  para
viabilizar  o  dialogo  e  a  reflexao  das  experiencias  docentes,  dos  saberes  e
das demandas da profissao, constituindo numa construcao pessoal e coletiva
de forma?ao e de auto formagao.

As oficinas pedag6gicas, constituem-se de urn espa?o para enfocar e
refletir    sobre    m6todos    altemativos    mos    processo    de    ensino    e    de
aprendizagem, para tanto procurou-se organizar atividades desafladoras que
propiciem  a  reflexao  de  m6todos  e  posturas  pedag6gicas.  Em  relaeao  a
forma como as oficinas se apresentaram, temos as pesquisas de Corrfea, que
afirmam:

"A oflcina comecava a se transformar em uma oportunidade para

as pessoas dizerem,  cada uma,  a sua palavra em relapao  ao que
estavam   fazendo,   ou   seja,   abriam-se   possibilidades   para   o
dialogo  que  nao  tinhamos,   ate  entao,  tido  a  oportunidade  de
viver  em  sala  de  aula.  0  fazer juntos  da  oficina  trazia  a  tona
vivencias de cada participante e era a circulapao,  a troca destes
saberes, que alcan€ava a todos" (Corrfea,  1998, p. 50).
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No  trabalho  com  oficinas,  pressup6e  al6m da  formagao  continuada
dos professores, prop6e o dialogo e a reflexao de  suas praticas educativas,
possibilitando  assim,  as  cn'ticas  em relagao  a  este  trabalho,  neste  sentido
Gauthier cita:

Falar de exercfcio, de trabalho e de reflexao sobre a sua pr6pria
apao  6  colocar  em  evidencia  a  necessidade  de  praticar  certas
habilidades especificas e de refletir sobre sua pr6pria agao a fim
de   fortalecer   o   talento.   As   praticas   artfsticas   ou   esportivas
exigem   t6cnicas   e   saberes   particulares   que,   urn  dia,   foram
formalizados,  ensinados  e  aprendidos.  A16m  disso,  o  talento  6
coisa rara e as necessidades  sao  abundante na area da educacao
(Gauthier,1998, p.  21 ).

Dentro  desta  perspectiva,  o  trabalho  proposto  atrav6s  das  oficinas
nao 6 concebido no  sentido  de fomecer modelos,  mas  sim oportunizar urn
momento  para  reflexao  do  professor  a  respeito  de  sua  pratica  docente,
construida a partir desta uma postura pedag6gica reflexiva.

Seguindo esta id6ia,  sobre as oficinas pedag6gicas, percebemos que
dentro  destas,  se  abriram  espagos  de  construcao  e  de  reconstrucao  dos
materiais  pedag6gicos,  os  quais  sfro  imprescindiveis  para o  fazer  docente,
no  processo  de  ensino  e  de  aprendizagem,  pois  estes  sao  os  facilitadores
deste  processo,  na  medida  em que  proporcionam  significado  ao  objeto  de
estudo, sensibilizando o educando para o querer aprender.

0 desenvolvimento de urn processo de formapao  continuada com o
material  coletado  atrav6s  dos  relatos  de  biografias,  possibilitou  a reflexao
sobre   os   saberes   da   experiencia,   os   saberes   que   sao   construfdos   nas
trajet6rias profissionais. Gauthier diz o seguinte a esse respeito:

"Os   saberes   que   os   professores   se   apoiam   dependem   das

condic6es   sociais   e   hist6ricas   nas   quais   eles   realizam   sua
profissao.    Os    saberes    sao    compreendidos    em    relacao    as
condig6es que estruturam sua pratica:
Esse repert6rio  de  saberes  de  cada professor  s6  arbitrariamente
pode  ser  separado  do  conjunto  dos  saberes  que  urn  indivfduo
possui.   De  fato,   todo,  professor,   enquanto   membro   de  uma
sociedade  e  de  uma  comunidade  especifica,  disp6e  de  saberes
partilhados  por  seus   concidadaos.   A16m  do  mais,   ele  possui
saberes  que  lhe  sao  pr6prios  em  virtude  de  sua  experiencia  de
vida  pessoal.  Esses  saberes,  que  chamaremos  de  "culturais  e
pessoais",      exercem      urn      papel      na      pratica      docente"
(Gauthier,1998, p. 343).
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A  possibilidade  de  o  professor  contar  e  relembrar  suas  hist6rias
como   estudante   e   como   professor,   de   refletir,   atrav6s   de   processo   de
forma€ao continuada, os modelos de professores que deixaram boas e  mss
lembrangas,   sao  imagens   que  trazidas   ao   presente  e   constituem-se   em
materiais  de  forma?ao  e  de  auto-formaeao  dos  professores.  As  imagens
trazem   a   diversidade   de   experiencias   que   refletem   comportamentos,
padr6es, valores, posturas profissionais e pessoais, que sao nossos primeiros
saberes construidos sobre a docencia. Esses saberes, podem ser recuperados,
a partir do  trabalho  da  mem6ria,  das  hist6rias  de  vida  dos  professores.  Os
saberes da experiencia passam a ser inclun'dos  no debate epistemol6gico  do
campo   educacional   e   da   formagao   do   professor.   Esses   saberes   sao
requisitados pelo trabalho da mem6ria.

Desta forma, percebe-se que temos na atualidade urn born ntimero de
pesquisas  em  busca  de  respostas   aos   questionamentos   da  formaeao  de
professores,    especialmente    na    formacao    continuada    de    professores,
procurando dan voz as experiencias do cotidiano do professor. 0 significado
destas  pesquisas,  pode  ser entendido  no  pensamento  e  nas  falas  de  Paulo
Freire,  quando  se  refere  a  formaeao,  autonomia  e  saberes  necessarios  ao
professor  para  a  pratica  docente,  afirmando  que:  "a  formagao  6  urn  fazer
permanente que se refaz constantemente na agao. Para se ser, tern que estar
sendo" (1997, p. 51).

Metodologia

0 trabalho esta sendo desenvolvido em conjunto com os docentes do
Col6gio  Estadual  Tancredo  Neves,  de  forma  que  o  trabalho  contemple,
dentre   outros   aspectos   a   viabiliza€ao   de   espacos/tempos   de   reflexao,
procurando  altemativas  viaveis  de  envolvimento  e  participaeao  efetiva  de
todos.

Este trabalho comegou com a hist6ria de vida de professores daquela
escola e na segunda etapa da pesquisa,  se voltou para o desenvolvimento  e
analise    das    pfaticas    e    experiencias    de        formaeao    de    professores
desenvolvidas   pela   escola,   pelos   professores   e   atrav6s   de   relatos   de
experiencias realizadas  em  sala  de  aula.  Isto  aconteceu  atrav6s  de  oficinas
pedag6gicas, seminarios, relatos de experiencias e hist6ria de vida,   onde as
experiencias dos  professores foram trazidas  por eles  para uma reflexao  do
grupo. Aceitar falar de suas praticas e de seus  sonhos 6 urn grande desafio
para o professor, pois neste caso, estao se propondo a discutir com os seus
colegas de escola suas experiencias, suas limitae6es e seus sonhos.
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Com a adogao dessa metodologia tive a possibilidade de entrevistar
professores  da  escola,  com  atuaeao  em  sala  de  aula  e  na  coordenagao
pedag6gica da institui?ao,  os quais   puderam entao,  falar de  suas hist6rias
de  vida,  de  sua  escolha profissional  e de  suas  experiencias  docentes  e  de
formacao   profissional.   Neste   sentido,   busca-se   inicialmente   atrav6-s   do
m6todo   biografico,   oportunizar   aos   docentes   repensarem   seus   saberes
experiencias   constru'dos   ao   longo   de   suas  trajet6rias   profissionais.   De
acordo  com  Bosi,  "na  maior  parte  das  vezes,  lembrar  nao  6  viver,  mas
pensar, com imagens e id6ias de hoje, as experiencias do passado" (1994, p.
55).  Na  perspectiva  de  adentrar  no  imaginato  social  dos  professores  em
relagao   a   sua  profissao,   perpassamos  o   simb6lico,   as   significag6es,   os
sonhos na tentativa de compreender os  sentidos dados  a doc6ncia e ao  seu
fazer pedag6gico.

0  uso  do  m6todo  biografico  permite  ao  pesquisador  estreitar  os
la?os, as vezes tenues, no campo academico, entre teoria e pfatica. 0 ato de

::r]#:::::as:e::::r:::t::u:c;::;'risa[8#s:]6C:ao#=:,Silt;;:;.eEpp::s]9vue:
que a pr6pria narrativa sobre a trajet6ria profissional auxilie na tematizagao
da  atuapao  presente  do  professor.  Tamb6m  6  relevante  a  contribuieao  da
hist6ria   de   vida   como   documento   de   mem6ria.   0   m6todo   biografico,
Hist6rias  de  Vidas  dos  Professores,  foi  uma  abordagem  apropriada  para
investigar o imaginario dos professores construfdos sobre a pratica docente.

As hist6rias de vida dos professores em diversos espapos de atuacao
e  momentos  da  carreira,  nao  tern  por  objetivo  de  pesquisar  a  vida  dos
individuos tinicos, mas de indivfduos representativos de uma coletividade, a
categoria dos profissionais docentes. Nao  s6 o individuo em urn momento,
"paralisado"   no   tempo,   mas   urn   indivfduo   dinamico,   em   constantes

mudangas,  se ressignificando no seu meio a cada instante, o que exige urn
processo   continuado,   tanto   de  pesquisa,   quanto  de  formacao   (Oliveira,
1997).

Assim,   pretende-se   abrir   espago   para   a   palavra   do   professor,
contribuindo   para   com   a   reconstrucao   de   seus   saberes.   Saberes   estes
referentes    mais    especificamente    aqueles    relacionados    a    experiencia,
valorizando-os  como  necessarios  a  profissionalidade.  N6voa  (1995,  p.  8)
menciona o "triangulo pedag6gico" ou seja, o saber das disciplinas, o saber
pedag6gico e o saber da experiencia, este tiltimo, constituido pelas praticas
e vivencias do professor.

Atrav6s desta abordagem metodol6gica buscou-se a concretizaeao de
urn   processo   de   auto   formapao,   permitindo   ao   professor   recriar   suas
experiencias,   reconstruir  conceitos  e  refazer  a   sua  pratica.   Para  tanto,
relacionamos a seguir as atividades que foram desenvolvidas no decorrer do
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trabalho:      -   Pesquisa   biografica   sobre   as   tematicas   de   forma?ao   de
professores,  de  hist6rias  de  vida  e  de  saberes  docentes;  -  Realizagao  de
semininos com a Escola envolvida, onde foi oportunizado aos professores
apresentarem  suas  experiencias  pedag6gicas;  -  Encontros  para  estudos  e
reflex6es  das  tematicas  escolhidas  pelo  grupo;  -  Realizaeao  de  oficinas
pedag6gicas com os professores;  - Exposicao dos materiais construfdos nas
oficinas;   -   Analise   dos   resultados   parciais   do   projeto   em   forma   de
seminino; - Organizapao do relat6rio final.

Resultados Preliminares

Como   urn   dos   resultados   do   trabalho   constatou-se   que   alguns
professores  se  encorajaram  e  estao  desenvolvendo  trabalhos,   motivados
pelo desafio dessa pesquisa, partindo de suas experiencias de sala de aula e
outros    voltaram   as    universidades    em   busca    de   respostas    aos    seus
questionamentos. Mesmo que de forma urn pouco tfmida, percebeu-se entre
os  professores  urn certo  entusiasmo  em  repensar  suas  praticas  a  partir  de
suas trocas de experi6ncias.

etapas3aspreessqu::::oess,::et:aba:I:aomsean:.?:rucela::;?o-I:,sTe9i,=:sT:n::.c:nuatrsa:
relatos  de  experiencias  em  forma  de  seminato  em    grupo.  Desta  forma,
atrav6s dessas atividades, foi possfvel conhecer melhor as relac6es do grupo
e as  suas estrat6gias de formaeao continuada desenvolvidas na escola pelos
pr6prios  professores,  de  forma  que,  os  relatos  de  hist6rias  de  vida  e  de
experiencias de praticas de sala de aula foram fundamentais na identificaeao
de   elementos   importantes   para   uma   redefinieao   e   reorganizagao   dos
objetivos dos professores e da escola.
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"Nao   saber   o   que   aconteceu    antes   de   temos   nascido   e

permanecer etemamente uma crianca.  Pois de que vale uma vida
humana    se    nao    estiver    entrelapada    a    vida    de    nossos
antepassados, atrav6s dos registros da Hist6ria?" -Cicero

Passadas as comemorae6es do centenario de nascimento do educador
baiano  Anfsio  Spinola  Teixeira,  celebrado  no  ano  de  2000,  a  tendencia
natural       dos   educadores   6   voltar   o   olhar   para   frente,   buscando   o
entendimento  do  momento  presente  a  partir  de  conceitos   elaborados   e
fomecidos  por  este  mesmo  presente.    Resta  aos  historiadores  (ah!,  estes
etemos adoradores do passado), continuar a sua etema tarefa de Janus2.

Nos  anos  imediatamente  anteriores  ao  ano  de  2000  e  neste  citado
ano,   Anfsio   Teixeira   constou   da   "agenda"   de   discuss6es   da   educaeao
nacional.   Tantos  sobre o  seus escritos debrugaram-se,  para comemorar os
cem anos de seu nascimento.   Contudo, para outros tantos, a tarefa comega
agora, depois da festa, ao limpar o salao: nao permitir que Anisio seja mais
pensamento de moda passageira, como tantos outros comemorados em datas"redondas",    que    depois   de   cumprir   o    seu   papel   festivo,    retomam

comformadamente  as prateleiras empoeiradas do esquecimento, a espera de
outra data comemorativa.

1   Professora pdblica   estadual e do municfpio de Passo FundoRS.   Professora de Hist6ria da Educacao e da

Pedagogia   da   Universidade   Estadual   do   Rio   Grande   do   Sul/   UERGS.   Mestre   em   Educacao   pela
Universidade  de  Passo  Fundoms.       Doutorande  em  Educacao  pela  Universidade  do  Vale  do  Rio  dos
Sinos/UNISINOS,    na  linha  de  pesquisa  "Escola  Basica,  Hist6ria  e  Polftica  Educacional".       Bolsista  da
CAPES.  *    Professora  ptiblica    estadual  e  do  municfpio  de  Passo  Fundoms.    Professora  de  Hist6ria  da
Educacao e da Pedagogia da Universidade Estadual do Rio Grande do  SW UERGS.  Mestre em Educaefro
pela  Universidade  de  Passo  Fundoms.     Doutoranda em Educa€ao  pela  Universidade do  Vale  do  Rio  dos
Sinos/UNISINOS,    na  linha  de  pcsquisa  "Escola  Basica,  Hist6ria  e  Polftica  Educacional".       Bolsista  da
CAPES.

2 0s antigos rolnanos Cram politeistas.   Acreditavam em varios deuses,  cada qual responsavel por urn dado
setor da  vida  humana  ou  celestial.    Havia,  segundo  as  creneas  latinas,  urn deus  chamado  Janus,  que  era  o
responsavel pela vinculapao entre o passado, o presente e o futuro`   Tinha duas faces, uma voltada para trds,
outra para  frente,  pois  assim poderia "olhar"  o  passado  e  o  futuro,  do  ponto  onde  estava:  o  presente  (em
homenagem a este deus,  os  rormnos,  por volta do  s6culo  VII  a.C.  nomearam o primeiro  lrfes  do  ano  como
januarius -janeiro).
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Neste  sentido,  trago  como  problematiza?ao  e  foco  de  pesquisa  em
hist6ria da educa?ao dois temas axiais do pensamento do educador baiano: a
modemidade e a escola nova.

Compondo  a  pauta  de  intervene6es  do  educador  Am'sio  Teixeira
(1900 -1971), figuravam, com freqtiencia, dois temas: a modemidade, ou o
novo  mundo  que  se  desenhava  a  partir do  s6culo XIX,  e  a  "nova"  escola
necessina  para  atualizar  as  sociedades  a  fim  de  inserirem-se  neste  novo
mundo, formando o "novo" homem.

Quando,  falando  sobre  a  escola  necessaria  para  o  novo  homem  de
que a nova sociedade precisava, dizia ser "a velha ordem,  pr6-estabelecida,
e que lhe era ditada pela autoridade, seja ela religiosa ou tradicional, nao lhe
merece  respeito"  (1930,  p.4).    Isso  ocorria  porque  a  civilizaeao  modema
embasava-se, segundo Anisio, em tendencias que iriam generalizar-se, e que
viriam de encontro ao projeto da escola tradicional.

Primeiramente, a modemidade traria a ruptura dos dogmas, a ruptura
da submissao e do medo, tudo isso pelo  m6todo experimental,  pelas  leis da
ciencia, o que geraria uma  "nova atitude espiritual do homem",  claramente
definida pela ciencia, ja que esta  "tomou  possfvel o ben do  homem nesta

::g=m(;.;}„P4:L]Pder:;[S:;) C°mp]eta  da  Velha  ordem  tradicional  do   `va|e  de
Uma segunda tendencia seria a industrializagao, tida como uma nova

visao  intelectual  do  homem.    Para Anisio  Teixeira,  dois  grandes  aspectos
marcariam esse processo  de  industrializagao:  o  primeiro  seria  uma esp6cie
de   integra€ao   mundial,   uma   "unidade   planetaria"   (1930,   p.5),   que   se
refletiria  na  mentalidade  do  homem  modemo,  o  qual  teria  de  pensar  em
termos  muito  mais  largos  do  que  os  termos  anteriores  de  seu  isolamento
local;  o  segundo  aspecto  atinge  diretamente  a  familia,  da  qual  a  inddstria
retiraria  antigas  fune6es,  delegando-as  para  a  fabrica  visto  que  "o  homem
modemo   nao   trabalha   mais   em   casa".   Ora,   se   a   modemidade,   via
industrializagao,  retiraria  certas  fune6es  econ6micas  da  familia,  alterando
seu  carater,  por  que  tamb6m  nao  poderia  retirar  da  familia  a  funcao  da
educaeao e a delega-la ao Estado ou a outro setor conveniente?

•`  0   termo   pensamento  a"i.sl.a#o   refere-se,   aqui,   aos   conceitos,   entendimentos,   produeao   intelectual   e

princfpios te6ricos do educador baiano Anisio Teixeira.   0 termo e utilizado por Ana hag6a na entrevista "A
utopia da educa€ao ptiblica"  para o Jor"/ de Brurj./ O#-£i.#c.   Rio de Janeiro,  18 jul.  1999.   Tal entrevista
nao  consta  do  elenco  das  fontes,  pois,  afora  o  citado  termo,  nao  foi  utilizada  para  o  desenvolvimento  do

presente trabalho4 Percebe-se  aqui  a intertextualidade,  o  dialogo entre  o  texto  de  Anfsio  Teixeira c  urn conhecido  trecho  da

oragao "Salve Rainha", quando os fi6is proclamam que a salvaeao viria do fato de se estar voltado para o c6u
bradando, "gemendo e chorando nests vale de lagrimas" (aqui na terra).
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A   terceira   tendencia   do   mundo   modemo   seria   a   democracia,
entendida  como  o  modo  de  vida  social  em  que  "...cada  indivfduo  conta
como pessoa" (Teixeira,  1930, p.6).   Se cada urn conta como pessoa, para a
modernidade, tamb6m pode contar com a possibilidade de expressao dessa
pessoa,   de   sorte   que   nao   possa   ser   reprimido   nessa   necessidade   de
expressao,  peculiar da democracia.    Se  cada  urn,  por obra  da democracia,
pode manifestar-se  livremente,  a verdade nao residira  mais  em  uma  tinica
manifestaeao  anunciada  como  verdadeira  e  representativa  de  toda  uma
populaeao.

Assim, "...a nogao atual de liberdade envolve (...) essa capacidade de
se   orientar   exclusivamente   por   uma   autoridade   intema.       Nenhuma
autoridade exterior 6 hoje aceita.   As id6ias e os fatos sao examinados (...) e
resolvidos de acordo com as luzes da razao de cada urn..."  (Teixeira,  1930,

p. 6)   Ora, se a verdade 6 vista como intema, quebra-se o dogma que nutriu
boa  parte  das  concepc6es  do  Antigo  Regime,  onde  a  verdade  extema,
anunciada,  guiaria o  homem,  mediatizada pela Igreja,  autorizada que teria
sido a faze-1o.

0  novo  projeto  de  sociedade  embasado  messes  princfpios,  que  iam
contra  a  autoridade  dogmatica  legada  pela  Igreja  Cat6lica  ao  Ocidente,
precisava  ser  respaldado  em  uma  "nova  escola",  que  abrigasse  o  "novo
homem" que estava  a  surgir com a  modemidade.   Por6m advertia Ani'sio:
"...nao passe pela cabeea de ningu6m que isto seja completa anarquia.   Tao

habituados estamos a impor as nossas formulas, que, parece, que o dia em
que  elas  desaparecerem,  desaparecefa  a  ordem.    Lembremos  que  estamos
passando de uma civilizapao baseada em uma autoridade extema, para uma
civilizacao baseada na autoridade intema de cada urn de n6s" (1930, p.  30).
Esta  "nova  escola",  defendida  por  Anfsio  Teixeira,  corporificar-se-ia  no
movimento escolanovista.

0  primeiro  cenirio  contextual  que  auxiliou  a  configurar  a  Escola
Nova  como  pensamento  pedag6gico  localiza-se  em  fins  da  Idade  M6dia,
quando o carater elitista e privado da educapao relacionava-se com o carater
estamental  e  discriminat6rio  da  sociedade  feudal.    Logo,  o  que  nao  fosse
nobreza   ou   clero,   estava,   por   princfpio,   eliminado   da   condi?ao   de
participaeao na vida polftica e na educa?ao, de sobremaneira.

Urn dos pontos de corte desse sistema de privil6gios foi a Revolueao
Francesa (1789), na qual uma das reivindicag6es era a igualdade de direitos
e   deveres,   em  que   se   incluiam   quest6es   ligadas   a   educa?ao,   como   a
expansao do ntimero de escolas e o acesso de crianeas e jovens de qualquer
origem social a essas.   Tais reivindica?6es,  segundo  Mello,  "...trouxeram a
pauta  das  discuss6es  (...)  id6ias  sobre  a  importancia  de  tomar  direito  de
todos   aquilo   que   ate   entao   havia   sido   privatizado   por   uma   parte   da
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sociedade:   daf   emergiram   as   propostas   de   publicizaeao   da   instrugao".
(1983, p.20)

Surgiram,  nesse  momento,  princfpios  que  passaram  a  adjetivar  a
educaeao,   como   a   uhiversalidade,   a   obrigatoriedade,   a   laicidade   e   a
gratuidade.     Na  verdade,  tais  princfpios  atendiam  a  uma  dupla  funcao:
garantiam  algumas  reivindicag6es  de  determinadas  camadas  sociais,  que
nao a burguesia - pega importante na Franea revolucionaria -, e nao vinham
de encontro ao projeto de hegemonia da mesma.

Entretanto,   "...democratizar   a   educaeao   no   s6culo   XIX   6   uma
exigencia econ6mica e politica, e vai ocorrendo nos diferentes parses e por
diferentes raz6es"  (Mello,  1983,  p.  21).   E  aquele configurou-se  como  urn
momento  hist6rico  exigente,  com  o  capitalismo  em  uma  nova  fase  de
desenvolvimento  e   a  necessidade   de   construcao   e/ou  consolidaeao   das
nacionalidades.    0  s6culo  XIX  ainda  era  o  herdeiro  "...do  iluminismo,  da
razao,  da  ciencia  positiva  (...)  6  preciso  redimir  os  homens  dos  males  do
s6culo   (...)   a   educaeao   do   s6culo   XIX   traz   essa   missao   redentora,
salvadora..." (Mello,  1983, p. 24)   Mas a missao era grande e a educagao da
passagem do s6culo XIX para o XX nao parecia dar conta do intento.

As novas  exigencias  da fase  capitalista instaurada  em princfpios  do
s6culo XX, o exacerbamento do nacionalismo, a industrializaeao crescente,
todas    essas    redefinie6es    no    cenario    contextual    levavam    a    seguinte
conclusao: nao adiantava, pura e simplesmente, ampliar o ndmero de vagas
e   o   acesso   aos   bancos   escolares;   era   preciso   uma   "nova   escola",   que
contemplasse  o  que  nao  funcionava  bern  na  escola  que  existia,   ou  no
processo    ensino-aprendizagem.        A    escola,    da    forma    como    estava
estruturada, nao  cumpria o  seu fim,  de  educar para a  sociedade do  s6culo
XX; era preeiso, pois, uma "nova escola".

No Brasil, a Escola Nova ganhou forga a partir do final da d6cada de
1920, quando educadores adeptos de seus pressupostos, entre eles Femando
de Azevedo e Anfsio Teixeira, assumiram postos de comando na educaeao
trazendo a cn`tica a velha escola tradicional, embasados, de sobremaneira na
filosofia pragmatista de John Dewey.

0  escolanovismo  criticava a pedagogia tradicional, ja que  entendia
ser  preciso  uma  "nova  escola"  para  homem  modemo,  este  que  ".„com
novos habitos de adaptabilidade e ajustamento, nao pode ser formado pela
maneira estatica da escola tradicional que desconhecia o maior fato da vida
contemporanea:  a  progressao  geom6trica  com  que  a  vida  esta  a  mudar..."
(Teixeira,  1930, p. 5)

A Escola Nova veio, na percep€ao de Anisio, combater pressupostos
da  escola  tradicional  (que  ele  chama  de  "escola  velha"),  os  quais  diziam
respeito  ao  determinismo  da  ordem  estatica  do  mundo  ao  dogmatismo
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intransigente  do  seu  ensino  e  ao  domi'nio  de  certas  habilidades  que  se
julgava  serem  necessarias  para  o  perfodo  adulto,  em  urn  futuro  que  se
supunha conhecido. (Teixeira,  1930, p. 6)

Assim, para a "escola velha", o estudo "...6 o modo de aprender uma
ligao.   Aprender significa aceitar e fixar na mem6ria (...) urn fato" e, dessa
forma,  ensinar nada mais era do que uma simples  "...doutrinaeao daqueles
fatos ou conceitos" de conhecimento dogmatico.  Nesse universo estatico da
chamada  "escola  velha",  o  professor  "...prelecionava,  marcava  a  seguir  a
li?ao e tomava-a no dia seguinte.„" (idem), e o aluno era considerado born
quanto   "...mais   d6cil   (fosse)   a   essa   disciplina,   aquele   que   melhor   se
adaptava a esse processo livresco de se preparar para o futuro" (idem).

Era    indispensavel    a    renovagao    escolar.        Esse    fato    devia-se,
sobretudo,   "...porque  a  educaeao  que  a  crianga  recebia  diretamente   da
familia  e  da  comunidade  perderam  o  seu  antigo  carater  de  eficiencia  e
integragao.   E os deveres  que cabiam antes  a essas duas  fongas  educativas,
vieram acrescer os  primeiros  deveres puramente  suplementares  da  escola"
(Teixeira,  1930, p. 7).

Era  tare fa  dessa  escola  que  estava  surando  "trazer  a  vida  para  a
escola" (Teixeira,  1930, p.  8), a qual deveria ser o lugar onde a crianga iria
viver plena e integradamente.   Para os te6ricos da escola nova, nao bastava
apenas    "dar"    a    crianca    urn    mundo    de    informag6es;    era    preciso
tamb6m``...aparelhar  a  crianga para ter uma  atitude  cn'tica  de  inteligencia,
para saber julgar e pesar as coisas (...) para saber discemir (...) as tendencias
dominadoras,    discemimento    que    lhe    habituara    a    nao    perder    sua
individualidade  e  a  ter  consciencia  do  que  vai  passando  sobre  ela  pelo
mundo afora..." (Teixeira,  1930, p.8)

Nas teses escolanovistas tamb6m ha "... urn sentido de vida coletiva"

(Pinto,   1986,  71),  sendo  o  homem  considerado  "...essencialmente  urn  ser
social";    a    escola    ainda    seria    a    responsavel    pelo    provimento    de
oportunidades para a pratica da democracia nesta sociedade, "...democracia
para o  mestre e democracia para o  aluno".  (Teixeira,1930, p.  8)   E Anisio
Teixeira complementava refongando que "...a escola democratica 6, por sua
vez, a escola que p6e em pratica esse ideal democratico e procura toma-lo a
atitude  fundamental  do  professor,  do  aluno,  da  administragao".  (1977,  p.
209).

Enfim, a escola seria responsavel por "...ajudar os nossos jovens, em
urn   meio    social    liberal,    a    resolver    os    seus    problemas    morais    e
humanos".(Teixeira,    1930,   p.   8)      Seria,   uma   escola   responsavel   por
"...educar  em  vez  de  instruir;  formar  homens  livres  em  vez  de  homens

d6ceis; preparar para urn futuro incerto e desconhecido em vez de transmitir
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urn passado fixo e claro..." e, para cumprir esta tarefa,  somente "...urn novo
programa, urn novo m6todo, urn novo professor e uma nova escola". (idem)

Neste  aspecto   surgia  a  necessidade  de  urn  novo  profissional  do
magist6rio,  alinhado  com  as  modificag6es  na  estrutura  arcaica  da  escola
tradicional  e  aberto  para  a  modemidade,  disposto  a  ir  al6m  do  ensino  de
regras gramaticais ou conceitos hermeticamente feehados de valores morais,
urn profissional  que  estivesse  disposto  a  trabalhar a  partir  do  conceito  de
socializagao,  sim,  por que  "educaeao  significa socializagao.  As  criangas  se
educam por  urn processo  de  socializaeao  (...)  o  homem  6  urn  ser  social  e
socializa-1o  6  integra-lo  em  sua  sociedade,  6  habilita-lo  a  viver  com  os
outros,  a  conviver,  isto  6,  a  viver,  pois  nao  se  vive  senao  com  os  outros".
(Teixeira,  1958, p.2)

Urn profissional qualificado para ir al6m do ensino  "intelectual", ja
que  "„.a  preocupaeao  comum  dos  homens  nao  6  formaeao  propriamente
intelectual,  embora  exija  certas  tecnicas  intelectuais  priminas,  como  a
leitura,   a   escrita   e   a   aritm6tica,   e   certo   minimo,   de   informaeao   e
conhecimento"   (Teixeira,    1953,   p.25),   mas,   a   instituigao   de   uma   "...
formapao pratica, destinada a dar, ao cidadao, em uma sociedade complexa
(...), aquele conjunto de habitos e atitudes indispensaveis a vida em comum"
(idem).    Neste  sentido,  nao  apenas  a  escola,  instituigao  am6rfica  sem  a
comunidade  escolar,  mas  o docente em tiltima instancia  "...deve buscar os
seus  moldes  na  pr6pria  vida  em  comunidade,  fazendo-se  ela  pr6pria  uma
comunidade em miniatura,  onde o aluno viva e aprenda as artes e relae6es
da sociedade comp6sita e difi'cil de que vai  utilmente participar"  (Teixeira,
1953, p.25).

Em suma, a nova escola passa a exigir urn profissional do magist6rio
qualificado  para  trabalhar  a  partir  do  lugar  em  que  se  encontrava,  com
destaque para a vida em sociedade e a utilidade, nao apenas do seu discente,
mas  propriamente a  sua,  neste novo  perfil  de  mundo,  homem e  sociedade
em ascensao.
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Saionara Goulart Dalpiaz]

Ap6s  finalizar  o  resgate  hist6rico  do  predio  da  Antiga  Estaeao
Experimental percebi uma lacuna temporal na sua trajet6ria de vida. Quem
ocupou  o  espago  fisico  ap6s  a  salda  tutelar  da  Escola  de  Engenharia?
Instigada  pela  curiosidade  da  descoberta  e  feliz  por  dar  continuidade  ao
projeto  anterior,  escolhi  entre  os  moradores  da  localidade  duas  ex-alunas2.

:sS::i;:i:ae[n:[ai::a[]fda::j:e:6rnuapod&u::idi:.i:::dBu:rca°::9Z:aa]Pgr£:3:I::
senhoras  Teresinha  Pacheco  e  Teresinha  Souza4,  ambas  conhecidas  por
mim,  atrav6s  de  urn  quadro  de  formatura5.  Como  estariam  hoje?  Quais
lembran€as teriam em comum? Quais diferen?as? 0 que esqueceram? Quais
sao suas lembran€as do pr6dio?

Hist6ria oral, narrativa e tradi€ao oral: espaeos  da mem6ria na
Hist6ria da Educa€ao.

Quem  de  n6s,  outrora  alunos,  nao  possui,  guardada  na  lembranga,
uma hist6ria sobre sua vida escolar? Quem de n6s nao se divertiu contando
urn  caso  utilizando  as  express6es:  "aquela  vez";  "naquele  tempo";  "como
foi  engraeado";  "tinha  o  fulano";  "1a  naquele  lugar"...  Quem  de  n6s  nao

I  Saionara Goulart Dalpiaz .Pedagoga Supervisao Escolar/Habilitapao em Diditica, Filosofia e Psicologia da

Educapao.  Especializngao:  Gestao  da  Educagao.  Mestranda  em  Educaeao  (UFRGS-FACED)  na  linha  de
pesquisa Cultura Escolar e Educacao Brasileira. Educadora na rede estadual na cidade de Viamao e na rede
municipal de Porto Alegre.
2 Ambas nasceram no ano de  1928, portanto com setenta e quatro anos na data desta entrevista.
3 Nao foi comprovada esta data. mas mos relatos e nas Alas de suas reunites pods-se deduzir a confrontaeao

com a  mem6ria  coletiva  evocada pela  comunidade.  A  escola passou  a  chamar-se  Grupo  Escolar  Dr.  Joao
Dutra e  ganhou  urn pedapo de  "chao" na esquina da atual Escola Estadual de Ensino Fundamental  Canada,
depois  foi  definitivamente  para  a  outra  esquina  dentro  do  lote  pertencente  a  atual  Escola  T6cnica  de
Agricultura Dr.  Silxpli'cio  Alves de  carvalho  -  a3TA),  ate  ser desativada e  incorporada pela Escola Canada
em seu currfculo ampliando o ensino is series iniciais.
4 Ambas autorizaram a divulgapao de seus nomes, mac na analise das narrativas de  suas  mem6rias  utilizo  a

abreviatura T.  S. e T. P.
5 0 quadro estava exposto na secretaria em cima dos arquivos onde a Sr. Manlin ( Responsavel pelo pessoal

adminstrativo/  academica  de  Hist6ria)  tratou  de  zclar,   assim  que  o  descobriu  dentro  de   urn  armino
sucumbido pelas trapas e pela acao do tempo. afinal sao quase 42 anos desde que a fotografia foi tirada.  Suas
ilmgens ali, reportavam  a  idade de  11.12 anos.
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guarda tristezas, magoas, saudades do tempo que nao volta mais, do amigo
falecido,   da   infancia,   das   dificuldades   na      escola,      dos   castigos   que
recebeu... Quem de n6s 6 capaz de   refazer antigas lembrancas justificadas
pela narrativa do presente atrav6s das   express6es:  " hoje 6 diferente";  "era
para  nosso  ben";  "agora ja  passou";  "nao  sei  por  que  me  importei  tanto
com o  ocorrido"...  Narrativas  trazidas  por  outrem ou  flufdas  das  hist6rias,
imagens,  sons, cheiros,  semelhangas,  documentos,  tradi?ao oral.  Narrativas
evocadas   pela   mem6ria   da   vida   passada   potencializada   pela   lente   do
presente. Narrativas de quem conta por que tern uma escuta: numa roda de
amigos,  numa  reuniao  de  fami'lia,  mum  relato  para  uma  pesquisa,   mum
confessionario de uma igreja ou no diva de urn terapeuta.

Quero    tomar,    o    trabalho    da    mem6ria,    parafraseando    Maria
Stephanou,  como  "urn  mosaico".  Urn  mosaico  que  nunca  esta  completo,
sempre  pronto  a  adquirir  novos  encaixes,  novas  representae6es  e  outras
nuances que reforgam, selecionam, fantasiam, escondem ou  fazem esquecer
as lembran?as que, no momento da narrativa mnem6nica, a mem6ria filtra,
nao  traz  a  escuta  do  pesquisador.  Quero  incoaporar  esta  sensibilidade  tao
bern colocada por Errante no seu trabalho de "caear mem6rias" da vida em
Mogambique mos  idos  de  1990:  "(...)  cw parczwz de  escw/czr a  qwc  cw podz.a
extrai,r da narrativa e come€ava a ouvir a pessoa toda..." .

A  hist6ria  oral  ten  esta  qualidade  de  desafiar  a  hist6ria  pronta,6
apontando novas evidencias orais as quais podem revelar novos campos de
pesquisa,  aproximar gera?6es e institui€6es numa abordagem interacionista
e     interdisciplinar     promovendo     a     troca     de     conhecimentos,     mas
principalmente,  a  hist6ria  oral  "...podc  devo/vcr ds pessoczs  gwe fizerczm  e
vivenciaram  a  hist6ria  urn  lugar  fundamental,   mediante   suas   pr6prias
pc}/czvrczs"(  1998,  p.22)  na  afirmativa  de  Paul  Thompson,  acrescento  "  seu
lugar  na produ?ao da hist6ria".

A hist6ria oral como metodologia   no trabalho da mem6ria, nao esta
preocupada com a comprovagao do documento palpavel,  do  concreto,  que
solidifica a mem6ria daqueles que a hist6ria ja deu conta de imortalizar no
discurso positivista ou na denrincia da dominagao pelo vies do conflito. Nao
tomo  este  caminho  como  tamb6m  nao  assumo  uma  neutralidade  te6rica
relacionada  ao  suporte  metodol6gico  gerado  pela  hist6ria  oral,  vejo-a  na
possibilidade de redescobri-la como fonte geradora de novos conhecimentos
para a hist6ria da educaeao7.

6 Vcr  Michael  M.  Hall:  Hist6ria Oral:  Os riscos  da inocencia c,  para  urn aprofundamento  maior  a respeito

dos  conceitos  de  evidencias  orais  vcr  Gwyn  Prins:  Hist6ria  Oral;    Paul  Thompson:  A  voz  do  passedo  -
Hisl6iia Oral. Paz e Terra, Rio de Janeiro, 2.. edicao,  1998.
7 Rcfiro-me. especificamente neste ensaio, as mem6rias de ex-alunas do curso elelnentar do Grupo Rural Dr.

Joao  Dulra.
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Conhecimentos  fomecidos  por  atores  sociais  que  vivenciaram  urn
lugar e urn tempo refeito pelo vies do presente. Uma temporalidade passfvel
de mobilidade quarto a narrativa daquele que hoje, pode revelar sua voz e

:euat]Vivae:Cia:m6Pn°are:::ai#.#fem:hreefiarsosed8ir:taamuemn:ecaeo¥acoanuht:cn,°m=Lato:
assimilados  e  acomodados  no  discurso  pedag6gico  que  corroboraram  a
hist6ria   da   educacao   brasileira:   quest6es   de   cum'culo,   aprendizagem,
agentes   disciplinadores,   politicas   ptiblicas   e   legislacao   de   ensino,   por
exemplo;   refiro-me   a   mem6rias   de   vida,   da   vida   escolar   de   outrora.
Evocae6es   mnem6nicas   que   revelam   na   coaporeidade,   no   silencio,   no
sorriso,  no  olhar distante  a  vivencia que  deixou   a  marca  na narrativa  do
sujeito que rememora sua pr6pria vida.

Procuro  a  mem6ria  como  uma  construeao  humana  permeada  pelos

::Vi:re|t:S]es[£tnu::[geesMeasu6nc::-CHu::¥wa;Scfsug::Ca°fiTrs#:[ev¥.t:6u:::'dneveqs:leg:s'
mem6rias coletivas[° s6 podem ser pensadas a partir de quadros  sociais, de
que o passado 6 continuamente reconstruido pelo presente, e que, o estudo
das  mem6rias  coletivas     pode   ser  realizado  empiricamente  e  de  forma
aut6noma em rela€ao as mem6rias individuais do grupo reportado.

Mem6ria 6 sempre tempo presente,  mesmo contida na singularidade
do ator social que relembra 6  sempre memQria coletiva por que esta vai  ser
reportada  ao  grupo  social  que  a  acolheu  naquele  momento  temporalizado
pelos vieses: da tradi?ao oral quando a narrativa mnem6nica do ator social

::;a:eo7t::;:av::t±ad:;°:aed=6ansag:r=C:t::aqTed:uast:::o:Ta:qe:::%dj:Cs::S:£:
1embranga a partir de uma linearidade, de urn quadro cronol6grco; evidencia
oral quando buscamos elementos evocados no presente que contextualizam
a narrativa e a tomam parte da hist6ria.

A    mem6ria,    como    funeao    social    de    lembrar,    encontra    na
historiografia  mundial  urn  amplo  referencial.  Referenciais  construidos  ao

8  Nao  posso  negar   a  fronteira possfvel  entre  o  real  e  a  ficeao  na  mem6ria  evocada.  Assumo  urn risco  de

parceria  entre  ambas.  Se  considerarmos  que,  quando  narramos  urn  fato  ocorrido,  acrescentamos  palavras,
gestos,  vozes e outros mecanismos os quais  modificam a realidade acontecida,   nao estamos muito longe da
ficcao.
9 Vcr Maurice Halbwachs. A mem6ria Coletiva.  Sao Paulo:V6rtice,  1990.
]°  Segundo  Henry  Rousso  em "A  mem6ria  nfro  6  mais  o  que  era"  (p.  93-101)  :  "(...)  A  mem6ria..„  6  uma

reconstrucao psfquica e intelectual que  acarreta de  fato  uma representacao  seletiva do passado,  urn passado
que nunca 6 aquele do individuo somente. mas do individuo inse[ido nun contexto falniliar, social, nacional.
Portanto toda mem6ria 5, por definieao,  "coletiva",  como  sugeriu  Maurice  Halbwachs." In:  Usos  e  Abusos
da Hist6ria Oral. Fundaeao Gettilio Vargas:R.J., 2000.
t' Fausto Coloml)o em seu livro: Os arquivos imperfeitos. Refere-se a nem6ria-narrativa no sentido de "...ao

?Lcne:S:df:e.'LE:s:e:uceonnc£:ci:qcu°en::tco6eqsua=on:ao`Ste::::('a6dnoc°€.i(:=]ria?i:8!a=da°t,vuamevsoecnat£°pedL:
nem6ria.
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longo dos  s6culos pela pr6pria hist6ria[2 nas  sociedades orais onde esta era
uma  "qualidade  da  alma".  Da  narrativa  livre  e  criativa,  a  mem6ria  foi
solidificada  pelas  "inscrig6es  nas  pedras",  na  sociedade  antiga  e  assim,
come?ou o legado historiografico dado a mem6ria: cristiahizada pelo culto a
verdade    lithrgica    dos    escritos    sagrados;    mecanicista    na    arte    das
mnemot6cnicas;   apontada   como   "lugar   duvidoso]3";   visualizada   como
facu]dade   da   razao;   nacionalizada   nas   autobiografias   dos   vencedores;
contextualizada  na  dentincia   dos  movimentos  populares  e,  finalmente,  na
mem6ria   digital   que   acorda   para   urn      "tempo   saturados   de   agoras",
lembrando  a  maxima  benjaminiana,  sobre  o  tempo  da  hist6ria  que  nao  6
homog€neo,  onde  a  mem6ria  artificial  entra  em  contato  com  a  mem6ria
humana na instantaneidade do presente.

A  hist6ria  oral  aqui  referida  nao  6  uma  ``hist6ria  altemativa"  nem
quer cair na banalizaeao do termo como resgate da "voz dos exclui'dos". i
uma op€ao metodol6gica como parte de urn projeto futuro de pesquisa que
vai da entrevista semi-estruturada com o objetivo de registrar as evid€ncias
orais, a finalidade de pontuar mem6rias de vida, matizadas pelo movimento
intemo   e   extemo    de    suas    lembrancas.    Dissociag6es,    ordenamentos,
distanciamentos,      recorrencias      esquecimentos      que      revelam      uma
horizontalidade que inverte a postura vertical e hierarquica'4 do uso da fonte

\ hist6rica. A interaeao atuando como mediadora na narrativa de quem conta
e de quem se prop6e a escutar.   Vejo na hist6ria oral a fonte para a pesquisa
da  mem6ria    e  na  evidencia  oral  o  campo  de  pensamento    tao  subjetivo
quanto   transubjetivo,   porque   ultrapassa   a   mem6ria   individual   e   vai
encontrar  amparo  na  mem6ria  coletiva  destes  que  identifico  como  atores
sociais.

Mem6rias de ex-alunas: lembran€as do "grupinho"

0   momento   hist6rico,   rememorado   neste   ensaio,   esta   ligado   a
"epop6ia nacionalista", que esteve presente mos idearios do Estado Novo]5 -

A Era de Vargas, onde a erfase estava centralizada no discurso coletivo de
fe  no  progresso  da    patria  dentro  de  uma  estrutura  escolar  moldada  pelo

::S:g[gr:nad:e];u`[:udi:[EmGo°='cJ]afac:auoesdeH[Bte6n±:c¥e(T#4a)I..Fonc::[o°np£::::::u|?::6Vr,c[6Pna'o'-p5£enaser
interpretado  segundo as experi6ncias da mem6ria. pois esta representava o lugar por excelencia do erro e da
mtiflcasao  "  Sugiro  a  leitura  de  DE  DECCA,  Edgar  Salvadori.  Mem6ria  e  Cidadania.  In:  Sao  Paulo:
Secretaria  Municipal  de  Cultura.  DPH.  0  direito  a  mem6ria:  patrim6nio  hist6rico  e  cidadania/DPH.Sao
Paulo,1992, p.129-136.
]4 Refiro-ne a informaeao vinda do documento eserito, documental e a hist6ria contada de cirm para baixo.
'S Vcr para ilustrapao: BASTOS,  Maria Helena Camara.  0  Rio Grande do  Sul durante o Estado Novo:  u"

poli'tica de nacionalizaeao do ensino (1937-1947).  Educapao.  PUCRS. Porto  Alegre,  ano XXI,  n.° 34,  p.  33-
70,  1998.
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discurso  positivista:     higienizaeao  da  letra,  do  coapo,  da  oralidade,  dos
costumes familiares,  das  creneas no futuro  da agricultura auto-sustentavel,
do trabalho que  "glorifica o  homem e ocupa a mente",  da industrializapao
como forma de progresso.

Este 6  o  contexto  que  deve  ser considerado  nas  palavras  evocadas
pela  narrativa  mnen6mica  das  duas  alunas  que  participam  deste  ensaio:"respeito",  "era  diferente",  "se  declamava...  cantavamos  os  hinos",  `tinha

hora cfvica"... tamb6m era o contexto do passado que agora 6 maximizado

::]natote]aevdo°c:::Sr:6:te'mn:ssreq=:n£Sacenpc;::e:aoqnu£]°se::e:ppeE::e:mc°n;i::::
atemporalizado do meu pr6prio significado afetivo como pesquisadora.

"Naquele tempo...no meu tempo..."

Nem  sempre  o  desejo  pode  contemplar  a  natureza  imprecisa  das
reminiscencias evocadas  pela palavra-mem6ria por que como Bosi  afirma:
"o  que  se  esconde  sob  esta  andlise  da mem6ria  6  a definigdo  do  tem|)o",

que  nao  6  homogeneo  nem  uniforme,  como  Halbwachs(   1990,   p.118)
menciona:

"...ja  o  dissemos:  o  tempo  nao  6  outra  coisa  senao  uma  s6rie

sucessiva  de  fatos,  ou  uma  soma de diferencas.  Somos  vftimas
de uma ilusao quando imaginamos que uma maior quantidade de
acontecimentos ou de diferen€as significa a mesma coisa que urn
tempo mais longo. i esquecer que os acontecimentos dividem o
tempo mas nao o preenchem."

A   temporalidade   evocada   na   narrativa   de   quem   (re)conta   suas
lembraneas,  reflete  a  dualidade  entre  os  movimentos  intemos,  retidos  na
subjetividade   do   vivido,   e   os   movimentos   extemos,   tangenciados   no
contexto reportado. i a partir desta compreensao   que passo a apresentar as
duas ex-alunas: meus atores sociais.

]6  0  Prfedio  da  Antiga  Estacao  Experimental  da  Escola  de  Engenharia  de  Porto  Alegre,  inaugurado  em

1919'6,   acomodou  durante  os  idos  das d6cadas de  20,  30  os  Cursos  de  Capatazes  Rurais  e  Agr6nomos  -
ni'vel  elementar  e  m6dio;  os     alunos  do  Patronato  Agn'cola  -  nfvel  elementar;   0  Ensino  Ambulante  e
Experimental  -  destinado  a  ensinar  as  t6cnicas  e  are  do  ensino  experimental  a  comunidade.  Foi  fonte  de
informacao  aos  cursos  superiores  da Escola de  Engenharia.  Em  1922,  a Estaeao  de  Agronomia recebeu  o
none de Institute  Experimental de Agricultura, que funcionou ate  1929; a partir dal, continuou com o Curso
de Capatazes  e  depois  de T6cnico  Agrfcola;  acomodou  o  Grupo  Dr.  Joao  Dutra  construindo  urn "hangar",
onde  efetivamcntc  funcionou  "0  Grupinho"  .  Posteriormente,  mos  idos  de   1957,  o  predio  6  deixado  e
totalmente  reaproveitado  para as  instalap6es  da enfao Escola de  Mestria  Agri'cola  Canada,  e  esta  sob  sua
guarda ate hoje.
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Domingo,ano de 2002, dia ensolarado. A poucos metros do Casarao,
fica a casa de T.P. Bato palmas e ougo urn rufdo de motor que vein da roga
que fica ao fundo da morada. No patio: galinha, gato e urn pequeno jardim
com flores  silvestres„.  - evocam em  mim a  saudade  de  meus  av6s  que ali,
tamb6m   neste   lugar,   Passo   do   Vigino,   casaram,   criaram   os   filhos,
morreram ...-  hingu6m responde,  percebo  urn beija-flor que  amorosamente
danea no ar enquanto beija o nectar da florzinha lilas.

0 janelao  da  porta  principal  se  abre  e  urn  rosto  feminino  indaga
minha  presenca.  Pergunto-1he  se  6  a  senhora  Teresinha  que  estudou  no
GrupoRuralDr.JoaoDutraelaacenacomumsimmovimentandoacabeca.
Apresento-me   dizendo   que   gostaria   de   conversar   com   ela   sobre   as
lembrangas  do  tempo  que  estava  no  "grupinho".   "-E#rra,  e%fna  q%c  e«  re
coitto tudd" .

Nem  sempre  este  "contar tudo"  6  a  garantia que  o  pesquisador  ira
encontrar "o todo" porque as partes formam o substrato  mais eloquente nas
narrativas     balizadoras     da     mem6ria     coletiva.     A     mobilidade     das
reminiscencias  atua como  urn filtro  na  seletividade  daquilo  que  6  evocado
pela  representaeao-mem6ria,  transmutado  pela  narrativa  de  quem  conta  e
pela  coaporeidade,  que  transcende  a  voz  e  denuncia  urn  constrangimento,
uma "vergonha" de nao lembrar aquilo que 6 perguntado pelo pesquisador:
"-T``o^ ^G:rp:rf io! S?be o:de foi qrie corriecou-o `rgrupinh;'-'-; i;;i;-;-:;;;: .6

...perxlsa:Voca5m.e.d.?sculpemunseuestoismuito-esiuecida..."
Segundo  Halbwachs:  "...efg%ecer #ffl perj'odo  de  sun  t;i.da  e' pcrder

c^ofn_i_a_t~o.:_om  `aqTeles   qy:   entao .pos   rodeavarm"      (1990.  p.   3Zj.  Eisfa
afirmativa pode dar sentido aos varios   momentos do pensamento evocado
pela sr.a T.P.. Apesar de ter nascido, vivido a infancia, a mocidade e a vida
adulta  na   mesma   comunidade   onde   hoje,   aos      setenta   e   quatro   anos,
continua  morando,  parece,  a  primeira  vista,  nao  reativar  no  presente,  os
lagos   de   afetividade      e   os   "quadros   sociais"   do   passado   vivido   no
"8rupinho":

Fui enganada pelo julgamento apressado.
Na  segunda  visita  que realizei  esta nas  "lidas"  como  diz,  mas  larga

tudo   para   atender-me.   Traz   seus   livros.   Guardados   numa   caixinha   de
sapquos.. C:-I::t3`.aqui, meus livros de mdsica..."-sorri -  "...nao eu nfro-;6viiro
m%!.fo  reGo."  Tira  urn  a  urn  da  caixinha  amarelada    e  vai  relatando  nun
"ovineTto deso[qendo.. ``-Este aqui, quem 6 que me deu? M6-;--ir;-u:..:-i-;;
un aqui...a metade eu jd queimei.a: .I .)

Aquela senhora ao sentir-se valorizada por algu6m que  vein de fora `
e  que  lhe  da  uma  escuta:  "-OJfea  Jembro  g#e ...-  pega  o  livro  onde  esta
eJs3ri.tg.. " Noss? Brasil." pala.o 3 .° gran priin&rio -ol.h;este aq-iri ;;;: I;;;-o
do  3.a ano,  sabe qu,e hoje  ele  par-ece irao  pequenino...  o i;i-:;;;..: ir;;;ia
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uma evidencia oral para minha curiosidade de  pesquisadora:  as  marcas  do
sistema escolar que constituiram uma aluna que ainda guarda seus boletins,
nao verbaliza apenas mostra:  1.° lugar no exame final. Nao 6 preciso falar, o
orgulho escondido no olhar opaco e no sorriso curto da senhora ja falam por
si s6.  i o "tesouro" concreto da vida de outrora.

0  p6,  as  rachaduras  do  papelao  e  a  cor  amarelada  da  caixinha  de
sapatos,    informam   as    marcas    do    tempo.    Indago-me:    Como    6    que
conseguimos manter numa pequena caixinha, urn trago do vivido? Por que
guardar o que "perdeu o uso", se hoje o imediatismo da vida cotidiana toma

:u`[`tgou::dsa]Vue::::S:ealtma:i];n¥:Somm°oqs:egevrfeviTe°Ifseu#o::#?°A°:rdoep::£rt:1,Stnea:
seria   esta   caixinha   urn   lugar   de   mem6ria?   Penso   que   sim,   porque   o
guardado  revela  o  que  foi  o  passado,  significativo  de  prazer,  de  culto  do"tempo  d:iferertw€'..  "0  ensino  mudou  muito...n6s  andava  de  tan'Ianco...".

Tempo    onde  uma  lembranca  pode  sin,  consolidar  e  (re)fazer  o  tempo
vivido,  tempo  hoje  carregado  de  solidariedade entre  os  colegas,  tempo  de
uma   profissao   deixada   pela   necessidade   social   mais   prestigiada,   a   de
"eaposif'.."-  Eu  sempre  estudava,  ajudava  os  colegas,  por  que,  naquele

tempo  era diferente,  todos  eram anrigos.  Se  brincava de  roda,  de  cantiga,
tudo  com resi}eito..  os  meninos  eu ndo  lembro  muito  bern...olha este  aqui,
eu dei aula com este livro..."(T.P.)

-  A  senhora. foil  professciratl  "-Eu fui  ld  na fez,enda  da  Pimento...
depots  eu casei e larguei pro cuidar da casa, tinha que cuidar do marido,
de|)ois veto o Marcos ffi.lho)... eu s6 tenho o primdrio. "

-E podia dan  clulal?"-Claro  guria!  Naquele  tempo  quem  tinha  urn

pouquinho  de  estudo  era  contratada  pro  dar  aula  nas  fiazendinhas  pros
filhos  dos  capatazes...  eu  dei  aula. "  Bxprime  urn certo  orgulho  na. £ala.  (
T.P.)

Chego a casa da segunda aluna entrevistada, dona T.S„ La estao, ela
e  seu  esposo.  Moram  numa  casa  situada  na  zona  central  da  cidade  de
Viamao.  i  segunda-feira,  pouco  mais  de   18:20,  a  porta  se  abre  e  nela
encontro uma sala pequena e uma neta do casal que hoje ficou para ouvir a
hist6ria  da  av6  (a tradicao  oral  se repete).  Passo  imediatamente  para  uma
sala  ampla,  limpa,  m6veis  antigos  que  trazem  sobre  suas  areas  fotos  dos
netos,  os  tres  filhos  ja  adultos,  foto  do  casamento  do  casal.  Nas  paredes
observo   que   existem   quadros   xilografados   urn  6   da   Igreja   Matriz   de

]7    Para  compreender  melhor  a  citac5o  "lugares  de  mem6ria"  de  Pierre  Nora  vcr    POLLAK.  Michel.

Mcmc;rl.a,   csqwccl.mc#fo,   si./G"ci.a.   Estudos  Hist6ricos,  Rio  de  Janeiro,   v.   2,   n.a  03,   p.   3-15,   1989;   DE
DECCA,  Edgar Salvadori.  Me.mo'rz.a  c  Cz'deaAczrzjcz.  In:  Sao Paulo:  Secretaria Municipal  de  Cultura.  DPH.  a
dl.rc!.Jo   a   mcmo'rie..  paJrjm6nz.a   bi.sfo'rl.co   c   cl.drdcireici/DPH.Sfro   Paulo,    1992,   p.    129-136;   MENESES,
Urfuano. A hist6ria, cativa da mem6ria?  Para urn rrlapeamento da rnem6ria no carnpo das ciencias sociais.
In: Revista do ]nstituto dos Estudos Brasileiros. Sao Paulo, n.0 34,  1992, p. 9-24.
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Viamao, outro 6 de urn casarao antigo, nao consigo reconhece-lo. Tamb6m
uma cristaleira, uma mesa com cadeira e urn sofa muito aconchegante, a luz
do abajour esta ligada e ilumina o ambiente onde tamb6m un gravador toca
uma mtisica muito calma.

-E  do  casarao,  a  senhora  lembra  o  que?"-Aft,  /embro  g%e  f!.%foa  %m

paneleiro  ld ra  coz,inha  e  que  a  genie  bordava os  guardan;pos„.  Iembro
que  ¥ma vez por  mGs  meu  pal  esperava  o  "pagader'',  ld  do  tesouro  do
estado...ndo tinha essa coisa de banco ndo...era o  "pagador" .

"...e.ram 6 _anos,  depots mats 3  anos  e depots  o  superior, muitas dos

xpinhas_ co_legas  forclm  para  Ijajeado,  num  col6gio  int;mo  das  lrmas  do
Sagra4o Corapdo de Maria...como eu ndo querid ir para o internato e nde
pczssez. c# p¢rez.".  Continua contando que depois casou-se, foi cuidar da casa
e do "Wilson" que era muito ocupado e precisava de "atengao".

As   lembrancas   evocadas   pelas   duas   alunas   em   suas   narrativas
revelam   uma   recorrencia   comum   do   quadro   familiar   e   escolar   como
instituie6es que formaram sua acao presente. Preparadas para o lar, marido,
filhos.  0  simples  fato  de  evocarem  em  sua  narrativa  o  desejo  de  terem
seguido uma profissao pode suscitar o valor coercitivo que o tempo passado
lhe legou, mas que, p6de ser   refeita, na narrativa do tempo presente:  "- os
vez€s  me~  arrepenqo  mos foi  melhor  assim..."    NarTativa  que  revela  urn
sonho  nao  realizado  e  o  papel  social  vislumbrado  a  mulher  num  contexto
hist6rico  onde  a  escola  confirmava  o  legado  familiar  na  formacao  futura:
"dona de casa" ou "professora".

Quando    indaguei    as    duas    senhoras    sobre    as    lembraneas    do"Casarao",   pretendia  identificar  em  suas   narrativas   as   evidencias  orais

buscando  os  quadros  de  lembraneas  que  fossem  comuns,  os   "laeos  de
solidariedade"  citados  por  Halbwachs  na  coesao  dos  indivfduos   sociais.
Efetivamente  nao  os  encontrei  no  que  tange  ao  pr6dio  como  espa€o  de
mem6rias  de  ex-alunas  mas  como  lugar  de  relae6es.  Relae6es  permeadas
pela  expressao]8  "respeito"  ,  "civismos",  "amizade",  "escolarizapao''  que
constituiram   uma   identidade   matizada   pelas   lembran€as   positivas   do
passado   como /cmpo dc bn.»c¢r , de apre#der.   Halbwachs  (  1990,  p.  71)
ao comentar  a fun?ao da lembranga no fato social vai dizer que:

` `... a lembranga 6 em larga medida uma reconstrueao do passado

com  ajuda  de  dados  emprestado  do  presente,   e  al6m  disso,
preparada  por  reconstruc6es  feitas  em  6pocas  anteriores  e  de
onde a imagem de outrora manifestou-se j a bern alterada".

]8  Expressdes  utilizadas  no  sentido  atribuido  pelas  ex-alunas.  Nao  6 iflteresse  rneu  neste  momento  realizar

ulm cn'tica aos temos "respeito", "civismo" porque ao trabalho da inem6ria este nao e o objedvo. Procuro
apenas mapear os significados que ela opera no individuo que renemora.
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Cada      lembran?a/esquecimento      age      como      urn     movimento
temporalizado pelo espago que ela ocupa na ordenagao do narrador. Ora ela
6 evocada como urn ordenamento espacial que mostra o passado em diregao
ao  presente,  ora  ela  6  permeada  pelos  esquecimentos  do  presente  com
rela€ao   ao   descompasso   do   ordenamento   mnem6nico   que   a   mem6ria-
narrativa  faz  transparecer.    Mesmo  nao  evocado  o  espago  pr6dio  em  suas
narrativas,  a  rede  de  relap6es  estabelecidas  nas  reminiscencias  evocadas
revelam o  lugar do  "grupinho"  do  "Dutra",  mas tamb6m o  lugar que cada
uma  construiu  em  sua  identidade  pessoal  como  aluna  dentro  da  mem6ria
coletiva do grupo.

Segundo  Ecl6ia  Bosi  (1995,  p.  54):   ``Se  lembramos,  6  porque  os
outros, a situaeao presente nos faz lembrar". A sr.a T.P. "lembro da sopa, da
escada e dos livros do pr6dio do casarao, dos meninos do morro"; a sr.a T.S.
Iembrou  do  tempo  que  o  pai  foi  diretor,  da  praga  de  percevejo  "ate  nas
costuras  tinha.„dos  colch6es  no  sol...  dos  meninos  do  curso  de  capatazes"
Rememorou porque, na qualidade de entrevistadora, evoquei meu desejo de
saber mais sobre aquele objeto atemporalizado no espago, deslocado da sua
funcao social de outrora.

A sr.a    T.P. evoca lembraneas afetivas vista por uma aluna que era fl
I.a da classe e que guarda,  ate hoje,  seus boletins,  seu cademo de  mtisica  e
seus livros, tamb6m guarda uma fotografia do grupo. Estaria revelando uma
"comunidade  afetiva"  atrav6s  das  evoca?6es  "o  grupinho",  "o  bondinho"?

Sin, porque se insere no quadro social desta mem6ria coletiva que ate hoje
6  vicariamente  evocada  pela  comunidade  local.  Tamb6m  refaz  o  passado
com o vies do  presente, com todos  os  seus  afetos e desafetos evidenciados
pela fotografia que guarda da turma: ``- Tenho urn retratinho pra mostrar pra
voce! Busca o retrato e com urn sorriso maroto coloca: -Eu cortei a cabeca
de  uma  que  eu  nao  gostava,  nao  me  dava  com  ela ...-  sorri -...  agora  ja
passou."

A   sr.a   T.S.   ao   utilizar   o   termo   "Dutra"   exclui-se   do   espapo
"grupinho". Suas lembraneas nao evocam urn alinhamento entre o tempo do
"Dutra"  e  o tempo  da  escola  "das  irmas":  "   -La no  Dr.  Joao  Dutra   eu

lembro assim oh... tive de sair das irmas (escola particular) por que meu pai
era diretor do I.A.,  que 6 o lnstituo  Agn'cola,  o  casarao  como tu chamas."
Em  nenhum  momento  verbalizou  o  termo  "grupinho"  que  ainda  hoje  6
referendado pelos moradores e ex-alunos da escola. Vinas vezes iniciava a
narrativa  sobre  o  "Dutra",  mas  estava  falando  das  lembrancas  do  col6gio
das  "irmas".  Se  o  que  fica  6  o  que  significa  como  Ecl6ia  Bosi  tao  bern
enfocou em  sua tese Mem6ria e  Sociedade:  Lembraneas de Velhos (1995)
que  foi  fonte  inspiradora e referencial te6rico  para a fundamentaeao  deste
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ensaio   sobre   mem6rias,   posso   argumentar   que   suas   lembran€as   estao
vigorosamente reportadas a esco]a das "irmas" e nao ao "Dutra".

Para continuar a caminhada

0 trabalho da mem6ria percorre caminhos sinuosos entre o pessoal  e
o coletivo,   entre o que 6 lembrado e o que 6 esquecido,  entre o  vivido e o
imaginado, entre o oficial  e o negado, entre a vida e a morte. Rememorar 6
deixar vir a tona o permitido, o ja configurado pela consciencia do presente
como tempo passado,  pautado pelas rela?6es  multifacetadas  nos diferentes
pap6is que assumimos dos ambientes que mos construfram como portadores
de  identidade  e  de  cultura.  Segundo  Halbwachs:  "...pongwc  femos  Jcvyre
c,!po_s_co  e _e_in  n6s  uno  quantidade  de  pessoas  que  nao  se  corrfundem"
(1990,  p.  26).    Posso  considerar  entao,  que  nossa  mem6ria  6  anterior  ao
nosso  nascimento,     porque  absorvemos  a  "mem6ria  vicaria"  que  nossa
familia,    a  escola,  o  dogma  religioso,  a  sociedade  e  mesmo  a  hist6ria  mos
legou:

"Mem6ria vicdria...acontecem quando as  mem6rias de outros  se

tomam  uma  parte   da  realidade   para   aqueles   que   ouvem   as
mem6rias mas nao tinham experienciado os eventos aos quais as
mem6rias se referem..." ( Errante, 2000, p.165)

Na condigao de percebe-me como portadora da mem6ria vicaria, me
assumo como pesquisadora  buscando encontrar na metodologia da hist6ria
oral  urn caminho  de  descoberta  para  novos  conhecimentos  na  hist6ria  da
educa?ao e entre eles o trabalho da mem6ria.

Reconheeo  a  dificuldade  enfrentada  para  ordenar  minhas  pr6prias
colocag6es,  para  compreender  a  mem6ria  coletiva  processada  na  mem6ria
individual, para ouvir sem impor-me  na   narrativa do outro,  para descobrir
sem  enganar-me...trabalhar  com  narrativas  de  mem6rias  6  considerar  a
belissima considera?ao de  Walter Benjanrin( 1980, p.  ):

"Narrar hist6rias 6 sempre a arte de as continuar contando e esta

se perde  quando  as  hist6rias ja  nao  sao  mais  retidas.  Perde-se
porque ja nao  se tece e fia enquanto elas  sao escutadas.  Quanto
mais esquecido de si mesmo esta quem escuta, tanto mais fundo
se grava nele a coisa escutada.  No momento em que o ritmo do
trabalho  o  capturou,  ele  escuta  a  hist6ria  de  tal  maneira  que  o
dom de narrd-las lhe adv6m espontaneamente."

191

Se nao  tive  "maos  de  artesa"  para compor   a  malha  das  mem6rias
trazidas a "escuta", pelo memos visualizo uma outra postura em mim. Agora
ja  nao  sou  leiga  no  trabalho  de  colher  mem6rias,  mas  aprendiz,  e,  por
reconhecer-me na diferenga de quem conta a narrativa, continuo desafiada "
a tecer e fiar'   novas escutas, novas mem6rias como objeto de trabalho.
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0  presente  trabalho  situa,  aqui,  a  hist6ria  da    Educa?ao  Especial
numa breve reflexao  sobre sua trajet6ria em Santa Maria .

A institucionalizagao  da  educapao  especial  surgiu   no  s6culo  XVIII
oferecendo as primeiras oportunidades educacionais a individuos portadores
de  deficiencias.  No  s6culo  XIX,  a  educapao  especial    se  caracterizou  por
urn trabalho educacional, mas ainda em intematos e hospitais psiquiatricos.
No  Rio  grande  do  Sul,  s6  na  metade  do  s6culo  XX  6  que  surgem  as
primeiras  escolas  especiais.  E  no  final  daquele  s6culo  6  que  a  educaeao
especial realmente conquista seu espago a partir de princfpios de integracao
e inclusao.

Esta pesquisa aborda a hist6ria institucional da educaeao especial no
Rio   Grande   do   Sul,   mos   tiltimos   50   anos(    1954-2002),   tendo   como
referencia urn estudo de caso da Escola Especial Ant6nio Francisco Lisboa.
A  escola,  nasceu  oficialmente  em  Santa  Maria  em  26  de junho  de  1954.
Teve  na  sua  dire?ao,  coordenagao  e  presidencia  a  professora  Haid6e  C.
Zorzan  por  urn peri'odo  de  40  anos.  Uma  iniciativa  particular,  de  carater
filantr6pico,     destaca-se  por  ter  sido  uma  das  primeiras  instituic6es  de
Educa?ao Especial do Rio  Grande do  Sul,  pioneira em Santa Maria.  Hoje,
ap6s  48  anos  de  hist6ria,  6  uma   escola  original  em caracten'sticas,    com
grande  infra-estrutura,  atendendo  o  ntimero  significativo  de  350  alunos,
sempre  adaptando-se  as  novas  modalidades  de  atendimentos  da  educaeao
especial.

Nesse  contexto,   esta   pesquisa  ten   como   objetivo     investigar   o
processo    hist6rico-    politico-pedag6gico    da    Escola    Especial    Ant6nio
Francisco  Lisboa  e  suas  influencias  na  comunidade  de  Santa  Maria.  Para
isso, elaboramos o projeto denominado `Mem6rias da educaeao Especial' .

Trabalhar  com  mem6ria  significa  agao,  construgao  e  reconstru€ao
dos acontecimentos, que se entrecruzam entre o passado e o presente, entre
os espaeos e o tempo, entre o individual e o coletivo. A mem6ria valoriza,

1 Universidade Federal de Santa Maria -UFSM.
2 Universidade Federal de Santa Maria -UFSM (Orientador).
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al6m do processamento das emoe6es, a integrae5o das infori.na?6es, atrav6s
das   imagens,   das      lembrangas,   permitindo   urn   conhecimento   e   uma
compreensao mais ampla dos acontecimentos.

Trabalhar com a mem6ria nao significa resgatar a percepcao que
uma pessoa teve no passado, mas implica em trabalhar com uma
organizapao,  uma  composicao  em  pemanente  elaborapao,  de
sentimentos,  significados, imagens, representag6es e va]ores,  no
processo  de  constituigao  de  uma  identidade,  revelando  nrais  da
subjetividade  da  pessoa  e  da  estrutura  cultural   pelo   qual   se
orienta do que dos fatos passado. (LORENZI,2cOO, p.28)

Nesse sentido, destacamos a Hist6ria Oral que permite compreender
os  fatos  numa  nova  dimensao  e  buscar  elementos  a  partir  da  Mem6ria.
Aspectos   que   vao   al6m  das   evidencias   documentais   tradicionais,   pois,
permitem trabalhar com a diversidade de informag6es e com as diferen?as
nun processo que busca transformapao.

Como estrat6gia para elaborapao e melhor compreensao da pesquisa,
tragamos  o  perfil  da  instituicao,     evidenciando     categorias,  a  partir  de
pen'odos hist6ricos, levando em consideracao aspectos hist6ricos, politicos e
pedag6gicos marcantes em cada pen'odo.

Em nossa investigaeao   trabalhamos com levantamento bibliografico
e  documental,      analise  dos  documentos,    registros  e    produg6es  escritas.
A16m das produc6es orais,  que nos  mostram fatos  significativos da vida da
instituicao.

Conforme   mos   coloca   o   autor   THOMPSON,    o   entrevistador-
pesquisador deve observar que:

A  Hist6ria  oral    6  uma  t6cnica  que  contribui  na  producao  de
documentos   hist6ricos,   preenchendo   lacunas   dos   documentos
escritos.  Esta t6cnica nao  grava  apenas  lembrancas  do  passado,
mas   reflex6es   e   opini6es   daqueles   cujas   vidas   estao   ainda
comprometidas com atividades ptiblicas.  (THOMPSON,1992, p.
92)

Nesse enfoque, a  Hist6ria Oral como subsidio das Hist6rias de Vida
e da Entrevista, que sao t6cnicas de coleta de dados, permitem compreender
os fatos numa nova dimensao e buscar elementos a partir da Mem6ria. Esta,
que  6  responsavel  pelo  processamento  das  emoe6es  e  da  integragao  das
informag6es   no   momento  que  interage  com  o  conhecimento  e  com  a
compreensao daquela realidade.
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Hoje, a funcao da mem6ria 6 o conhecimento do passado que se
organiza, ordena o tempo, localiza cronologicamente.  Na aurora
da   civilizapao   grega   ela   era   videncia   e   extase.   0   passado
revelado  desse  modo  nao  6 o  antecedente  do presente,  6  a  sua
fonte.(BOSI,1994, p. 89)

Ainda,   valorizando  as  mem6rias,  atrav6s  de  fontes  orais,   vamos
trabalhar  com     entrevistas  abertas,  que  mos  relatam  fatos   significativos
referentes a vida da instituigao, levando em considerapao as recomendae6es
de THOMPSON(1992).  Nun primeiro  momento,  o  entrevistado   recebeu
urn resumo  da  hist6ria  da  escola,  elaborado  a partir   de referfencias  como
livros de atas, fotos e recortes de jomais.

Valorizou-se  todas  as  fontes  de  pesquisa,  tracando  urn  perfil  desta
institui€ao desde suas origens  ate hoje,  onde foi  delineado o contexto  a  ser
investigado,  enfatizando  t6cnicas    da  Hist6ria  Oral  e  da  Hist6ria  de  Vida.
Num   segundo   momento,   o   entrevistado     narrou  fatos   a  partir  da   sua
mem6ria, tendo como referencia o pen'odo que acompanhou a  trajet6ria da
institui€ao em pesquisa.  0  que vivenciou? Do que   e participou?   E,  o  que
observou?  Num  terceiro  momento,  realizamos  mais  urn  encontro  com  o
entrevistado,  onde  foram  trabalhadas  quest6es  referentes  as  mem6rias  e
imagens,  atrav6s de fotos que registraram momentos da hist6ria da escola.
Este processo\tem possibilitado a manifestagao de sentimentos, de emoe6es,
de lembran€as do pensamento, assim como, tamb6m possibilitou, de acordo
com o conteddo das falas, que se fizessem perguntas nao programadas, mas
necessarias   naquele   momento,   trazendo   infomag6es   relevantes   para   a
pesquisa„ Pots,  "...  ndo  sdo  as  palavras  que  interessam e  sim  o  que  elas
conrGm. " (MEIHY,1996, p. 58)

i    importante    salientar    que,    foi    entrevistada    uma    amostra
significativa de profissionais que trabalharam e/ou que  ainda trabalham na
instituigao.   As   entrevistas   foram   gravadas,   transcritas   e   usadas   com
autorizagao  dos  entrevistados.  A  investigapao  das  fontes  contou,  tamb6m,
com  apoio  de  colaboradores  e  dos  entrevistados,  que  contribufram  com
fotos e documentos, enriquecendo o trabalho.

Nessa perspectiva,  valorizamos  a  pesquisa  qualitativa   que  permite
elaborar    meios  e    estrat6gias  mais  adequadas  para  entender  e  resolver
problemas  de  pesquisa.    Para  LUDKE  (1986),  na  pesquisa  qualitativa,  o
pesquisador  tern  como   objetivo   abordar   a  realidade   a   fim  de   melhor
compreende-la.  Tratando-se  de  urn    estudo  de  caso,  o  pesquisador  deve
levar  em  conta  o  contexto  em  que  se  situa  e  os  elementos  principais,
retratando  as  experiencias  de forma dinamica,  permitindo o contato  direto
entre    o  pesquisador  e  a  realidade  investigada.  Dessa  forma,  permite  o
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contato  direto  entre  o  pesquisador  e  a  realidade  investigada.  A  pesquisa
qualitativa a partir do estudo de caso permite que se

coletem  e  registrem  dados  de  urn caso  particular ou  de  varios
casos a fim de organizar urn relat6rio ordenado e cn'tico de uma
experiencia,   ou   avalia-la   analiticamente,   objetivando   tomar
decis6es   a  seu  respeito  ou  propor  uma  apao  transformadora.
(CHLZZOTTI,1995,p.102)

De   acordo   com   os   dados   levantados   ate   o   presente   momento,
entendemos    que,     a    educagao    especial     influenciou    claramente    no
desenvolvimento das sociedades em diferentes 6pocas, no mundo ocidental.
Essas sociedades foram transformadas em sua realidade s6cio-econ6mica, a
partir  da  introdu?ao  de  novas  t6cnicas  e  descobertas  que  influenciaram  o
progresso industrial. Aqui refongam-se os grupos sociais menos favorecidos,
entre eles os deficientes.  Essas  sociedades  sofreram  s6rias  modificag6es  na
sua estrutura social, o que refletiu diretamente na educa?ao.

A  educagao   situava-se   no   seguinte  contexto,   enquanto   ocorria   a
extensao e a qualificagao da escola ptiblica. Trata-se de

uma    poli'tica    que,     embora    sustentada    por    urn    discurso
democratizante,  tern  concretamente  obstacu]izado  esse   acesso
aos membros das camadas populares, quer sejam eles normais ou
excepcionais. BUENO (1993, p.  141)

Nesse   sentido,   pode-se   dizer   que   a   sociedade,   assim   como   as
instituie6es    filantr6picas    assistenciais    ou    nao,    exerceram    influencia
crescente nas politicas da educaeao especial, embora, em alguns momentos,
tenham  reforgado  o  assistencialismo  e  a  segregaeao  desses  grupos.  Pois,
enquanto  ocorria  a  extensao  e  a  qualificaeao  da  escola  ptiblica  regular,
cresciam tamb6m aquelas instituig6es "separadas" para aqueles que, alguma
maneira, Cram diferentes.

(...)  a educaeao  especial  que nasce  sob  a bandeira  da  amplia?ao
de  oportunidades  educacionais  aos  que  fogem  da  normalidade,
na medida em que  desvela os  determinantes  s6cio-econ6micos-
culturais  que  subjazem  as  dificuldades  de  integracao  do  aluno
diferente,  na escola e na sociedade,  serve de instrumento para a
legitimaeao de sua segregapao. /BUEIVO, J993, p. 99/

Desse modo, pode-se dizer que esses dados hist6ricos nos mostram,
por  urn lado,  a  participaeao  e,  por outro,  a  exclusao  do  deficiente,  o  que

197

caracteriza  o  desenvolvimento  da  sociedade  capitalista  e  permeia  todo  o
desenvolvimento do processo institucional da educapao especial„

Nesse contexto, no Rio Grande do  Sul,  segundo autores  abordados,
temos as seguintes referfencias: 0 autor BUENO cita a criagao do   Instituto
Pestallozzi  na  area  de  Deficiencia  Mental  em  Canoas  -  1923,  o  Instituto
Santa Luzia  na area de Deficiencia Visual em Porto Alegre -1941, al6m da
escola Professor Alberto Duarte em Pelotas -1949.(BUENO,1994, p.87). Ja
a  autora  MARLENE  DANESE(2000)  na  sua  obra  "Refrczfcz"do  cz  fJz.sJo'rz.cz
dcz   EdwcafGo   EspecI.cz/  cm  Porfo  A/egre",   situa   o   im'cio   da  Educa?ao
Especial   em  Porto   Alegre,   em   1954,   com   a   criacao   da   Secretaria   de
Educaeao  e  Cultura  -  SEC,  que  fazia  parte  do  Servi?o  de  Orientaeao  e
Educacao Especial - SOEE,  assegurado pela lei  2346, de 23  de janeiro de
1954.  Ainda,  nesta   obra  a  autora  diz  que:  foi  em  1955  a  implantagao  da
``primeira  escola  especial  do   Rio  Grande  do  Sul  -  a  Escola  Especial

Experimental,   destinada  ao   atendimemo  dos  portadores  de   deficiancia
mcnfc}/."(PITTA e DANESE,2000, p. 30).

Outros  dados  nos  mostram,  nesse  pen'odo,  o  registro  da  Escola
Ant6nio  Francisco  Lisboa,  fundada  em  26  de  junho  de  1954,  em  Santa
Maria(interior do estado) e   da escola "Earl Carlson", em Rivera/Sant'Ana
do   Livramento,   fundada   em   06   de   abril   de   1948,   conforme   relata   a
fundadora Ehoir FLO,Iho.."  El dia 20 de mayo de  1948, desputs de organizar
la  comisi6n  directiva y  de  urn trabajo  preliminar junto  a  la  socieded,  se
iniciaron  las  atividades  de  la  Escuela  "Earl  Carlson"  de  rehabilitacion
psico-motriz de Rivera y Sant'Ana do Livramento" .(doc. p.4.1990)

Em  17 de agosto de  1956, o Jomal de Rivera publicou urn artigo com
o  seg\in+e tf+ulo..  "El  combate  a  la  Pardlisis  lnfantil".  Ap6s  a 2P  Guerra
Mundial, principalmente mos anos de  1948  a  1956,  o Brasil  ,  assim como  a
sua fronteira sul(Uruguai), tiveram s6rios problemas de epidemias como por
exemplo:  a Poliomielite causando Paralisia Infantil.  Isso trouxe influencias
significativas para o im'cio do processo  de   institucionalizapao da educagao
especial, tanto que,  a  1° turma da escola Ant6nio Francisco Lisboa(1954)  6
composta     por     Deficientes     Ffsicos,     na     sua     maioria     vftimas     de
Poliomieliteffaralisia lnfantil. 0 mesmo fato ja havia acontecido   na escola
"Earl Carlson"(1948), na fronteira Rivera/Livramento, conforme nos relata

a fundadora Eloir Fialho,  sobre  sua pesquisa realizada em  1947,  onde  foi
feito  o  1°  senso   de  crian€as  com deficiencia  e  foram   encontrados  dados
alarmantes,  em rela?ao  aos  ntimeros  de  Deficientes  Ffsicos  vitimas  dessas
epidemias.

Diante  desses  dados,  entendemos  que  a  Educa?ao  Especial  no  Rio
Grande  do  Sul,  recebe  uma  forte  influencia  do  Uruguai  e  comeea  a  se
desenvolver  primeiro  no  interior  do  estado,  atrav6s  da  fronteira  com  o
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Uruguai e logo depois na capital atrav6s do  apoio da SEC - Secretaria de
Educaeao  e  Cultura  e  da  SOEE -  Secretaria  de  Orientaeao  em  Educapao
Especial,  devido  uma  necessidade  social  e  educacional, ja  que  as  criancas
vftimas  dessas  epidemias  ,  conforme  acima  citadas,  nao  estavam  sendo
aceitas pelas escolas da 6poca,  al6m de   precisarem de  acompanhamento  e
reabilitaeao.

Com isso, as escolas especiais crescem rapido com auxilio da area da
satde, dando enfase ao desenvolvimento e urn trabalho clinico-pedag6gico,
como  apoio  para  que    depois  essas  criancas  pudessem  ser  integradas  nas
escolas regulares.  Fato  que aconteceu em pequenos ntimeros,  pois,   muitas
crianeas no decorrer da hist6ria, ficaram "segregadas" nas escolas especiais.

Para  o  autor  MAZZOTTA(1999)  esse  fato  evidencia  a  ausencia  de
uma Politica  Nacional de Educagao Especial clara e coerente. Aspecto que
permitiu   a   grande   expansao   de   iniciativas   particulares,   inclusive   com
recebimento   de   recursos   ptiblicos,   influenciados   por   urn   modelo   de
atendimento clinico-pedag6gico,   com influencias presentes ate hoje.

Para concluir, podemos af]rmar que, a partir dos dados   investigados,
evidenciamos   que   as   institui€6es   educacionais,   de   carfter   filantr6pico-
assistencial, na area de educaeao especial, vao se expandir no Brasi] depois
da 11 Guerra Mundial,   devido  a epidemias   de Poliomielite que   causaram
Paralisia   Infantil,    e   deixaram   urn   grande   ntimero   de   crianeas   com
deficiencias     fi`sicas     e     com     dificuldades     de     freqnentar     a     escola
regular/normal.  Essas  categorias  mos  mostram    nao  somente  a  hist6ria  da
educagao   especial   no  Brasil,   como  tamb6m     as   dificuldades   da  escola
regular/normal de lidar com a questao da diferenea.

Nesse sentido, do ponto de vista das iniciativas pdblicas, a educapao
especial    que   deveria    se    ampliar   junto    as    escolas    regulares,    cresce
paralelamente.  E  a  partir  da  d6cada  de  50  com  a  ampliagao  do  sistema
regular de ensino   comecaram a  se  multiplicar as  institui?6es  de Educagao
Especial,   inclusive   com   deficiencias   identificadas   a   partir   das   escolas
regulares.

0  Estado  aumentou  as  oportunidades  com  abertura  de  classes
especiais,   principalmente   para   deficientes   mentais,   junto   as
escolas ptiblicas.  Essas   classes nascem e crescem para absorver
as deficiencias leves, ja que os problemas  sao detectados dentro
do sistema escolar. (FERREIRA,1994, p. 32).

Por6m,    mesmo  com  essa  iniciativa  do  govemo    de  criar  classes
especiais dentro das escolas regulares,  nao houve avan€os mos caminhos de
uma   educagao   inclusiva.    Isso,    confirmou   ainda   mais   a   questao    da
discriminagao   e   da   exclusao,   das   pessoas   portadoras   de   necessidades
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especiais  que  continuaram  a  ser  segregadas,  agora  dentro  das  pr6prias
escolas     regulares.     Enquanto     que     nas     iniciativas     particulares     se
solidificavam, com  as Apaes e com os centros de reabilitapao, atendendo as
deficiencias  mais  graves.   Aqui,  situamos  a  evolueao  de  uma  Educagao
Especial      brasileira   caracterizada   a   partir   de   associag6es   e   entidades
filantr6picas, que correspondem   a ntimeros  significativos na representagao
dos atendimentos ate o momento presente.

Assim,  apesar  de  conhecermos  a  hist6ria  tradicional  da  educagao
especial e dessas instituig6es que se originaram de iniciativas particulares, 6
extremamente  importante  este  tipo  de  pesquisa  que,  em     seus  resultados,
nos ajuda a dar conta da complexidade, que combina elementos objetivos e
subjetivos na trajet6ria da Educaeao especial  no  Brasil.  Valorizando fontes
diversificadas  para  verificar  influencias  que  sao   significativas   ate  hoje,
fazendo   uma   nova   leitura   dos   fatos,   interpretando   o   passado   para
compreender     os      signiflcados      do      presente,      evidenciando      novos
conhecimentos,  novos    significados  e novas  compreens6es  desta realidade
para a educa€ao especial, de urn modo geral,   e para a comunidade de Santa
Maria, de urn modo particular.
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"Em  surrra,   tamb6m  entre  n6s   existiam  todas   as   causas   de

Revolu¢do Francesa.
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1. Considerae6es Preliminares

Este  artigo  busca  primeiramente problematizar  a  forma  da  pesquistl
em edueaeao popular;  depois  faz urn breve levantamento da construcao  dt)
`bovo-popular"   na   tradieao   brasileira;   e,   por   tim,   articula   essas   dutl*

variaveis a uma proposta de pesquisa.\           Temos   observado  que  os  estudos   sobre  o  popular  em  edueacao

rreferem-se qunse sempre a experiencias, a estudos de casos que  se ligam a
espaaps imediatos, e dizem respeito a trabalhos de uma pessoa, de urn grupo
ou  mesmo  de  uma  instituieao.  0  que  caracteriza  esses  trat]alhos  6  nao
apenas   partirem   de   urn   caso   concreto   e,   ds   vezes,   tao   somente   da
experiencia,   dando   a   impress5o   que   pensar   o   popular   no   alnbito   da
educaeao;  6  sempre prender-se ao  vivido,  como  se  o  popular nao pudesse
ser objeto de estudos analfticos.

0  problema,  certamente,  nao  6  o  vivido,  o  empinco,  ou  mesmo  a
experiencia,  mas  o  "nao  se  deslocar",  projetando-se  em  direeao  a  uma
analise que ouse situar a experiencia no interior de urn processo civilizador
que de alguma forma as produziu,  ou  seja,  partir do  vivido  mas romper o
lilnite explicativo produzido no vivido, articulando, na longa duragao de urn
processo civilizador, a genese das experiencias em educaeao popular, como
parte de uma modernidade que no Brasil assumiu uma missao conservadora.

Pensamos  que  diante  disso  se  coloca  uma  questao  fundamental:  o
que  possibilita  a  sobrevida  do  popular  na  modemidade  brasileira.  Mais
ainda,   como    a   educapao   ptiblica   concretiza   relag6es    marcadamente
subordinadora;  nao  apenas  porque  seus  contetidos  servem  as  elites,  como

I Professor do Departamento de Hist6ria da FURG. Doutor em Educacao
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afirma  S.  Hadad,  mas  porque  sua  ordenapao,  sua  natureza  especffica  foi
constru'da atrav6s de uma matriz hist6rica a partir da nao diferenciapao do
ptiblico  e  do  privado  como  tamb6m  da  exclusao  da  zona  de  direitos  da
maioria da populagao (escravos e brancos pobres).

Dessa pergunta deriva a nossa questao para este trabalho,  que pode
ser sintetizada da seguinte forma: o que 6 o ptiblico e o popular na educacao
modema brasileira?

A primeira questao diz respeito a urn estudo dos fundamentos s6cio-
hist6ricos   de   nossa   modemidade   e,   a   Segunda,   mos   fala   como   esses
fundamentos chegam a educacao, conformando o ptiblico e o popular.

Assim pretendemos entender o popular em educaeao observando as
promessas de uma educaeao ptiblica que nao se realizaram.

atLVLdadQeuapnedd°ag:;:caan3:mnaosfaiaemee:ec::sSTdL:alas:Lauci°L::::::d:o:tr::i:sd:
educagao  serviria para a formaeao de urn povo soberano, ja que culto.  Essa
intengao  de  Capanema  nao  se  difere  muito  daquela  adotada  pelos  estados
europeus  no   final   do   s6culo  XIX,   que  procuravam,   atrav6s   da  escola,
integrar os que se encontravam distantes do "centro'  da ordem burguesa.  0
que  se  buscava  era  fazer  do  ensino  ptiblico  urn  lugar  onde  a  presenea  da

i:;:na:::;, ::r;Snt:I::a;: dL:8sa£:::maasso:LaasLS::asc±:eTrpo2:esas  e  urbanas  (em
De  uma  promessa  de  integra?ao,  mos  fala  Capanema,  e  da  pr6pria

experiencia do ptiblico no Brasil, ja que o estado  seria o  espaeo no interior
do  qual  se  realizaria  a  integraeao  das  partes  da  naeao;  uma  integraeao
cultural    e    tamb6m    polftica,    pois    conformaria,    pela    educagao,    uma
experiencia comum, baseada na produ?ao e universaliza?ao de saberes, que
desenvolveriam   as   potencialidades   de   urn   sujeito    aut6nomo   e   livre,
ampliando  o  espago ptiblico  atrav6s  da  cidadania,  rompendo  os  privil6gios
hereditarios de mobilidade social.

Na d6cada de 30, quando no Brasil se instaura urn projeto de napao -
o Estado Novo -, a educa?ao ptiblica se ordena buscando construir o espaco
de   ligapao   entre  urn  Brasil   modemo   e   outro   atrasado,   campones,   dos
confins.  0  espaeo  escolar  toma-se  o  lugar  da  educapao,  mas  tamb6m,  e
principalmente, o 1ugar da palavra oficial. Nao apenas a escola,  mas todo o
aparato ptiblico estatal se articula no Brasil nao para desenvolver e fecundar
a cidadania, mas como lugar de onde se profere a palavra da autoridade, que
em vez de incorporar a noeao de representatividade,  se toma o oraculo da
vontade de grupos privados ou mesmo de vontades individuais.

` SCHWARZMAN, Simon. Termos de CaDanema. RJ: Paz c Terra,  1984.
4 0RTIZ, Rena[o. A Modema Tradieao Brasileira: cullura e indtistria cultural. Sao Paulo: Brasiliense,  1995.
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A    construcao    da    educaeao    ptiblica,    que    representaria    uma
modernizagao das estruturas culturais e politicas no Brasil, toma-se, de urn
lado,  uma demonstracao  de   como  o pensamento  conservador e  a  questao
nacional trataram a modernidade como valor em si, sem ser questionada, e,
de outro, a produeao de uma modernidade marcadamente as avessas onde as
conquistas  sociais,  advindas  de  uma  forma  nova  de  fazer polftica,  nao  se
fizeram presentes  ate hem pouco tempo  (como exemplo o  acesso  a  escola
ptiblica, sua democratizaeao...).

Dessa   forma,   parece   resultado   de   uma   valorizaeao   a   priori   da
eeducaeao pti,blica, descolada de sua historicidade, o que faz Ana Maria do

yfe;aerzc:udeh=r#9cracpau;:=w,b#¥:H6::°od¥nndaef=:0:
liberal, mas nao o da modernidade brasileira.

Na  verdade  6  o  estado  o  responsavel,  na  organizagao  social,  pela
coisa  ptiblica  e  6,  ao  mesmo  tempo,  a  coisa  ptiblica  por  excelencia  que
define  uma  organizaeao  democratica do  estado  de  outras  possfveis.  Nao  6
somente   que   sun   coustituigao   legftima   como   poder   social   dependa   dtl
vontade majoritaria do povo, mas qual 6 a sociedade mesma que determina

:iniis:#=[Cd°oLsea;£dpod6:hcaequal6aesferaderesponsabi|idadedirothe
Justamente 6 o que nao temos  em nossa\tradigao modema.  A escola

ptiblica  nao   foi   coustrufda   a   partir  da   sociedade.   A  pr6pria   luta   pela
expansao da educacao pfrolica no Brasil mostra hem sun origem. 0 livro de
M.  Sp6sito  0  Dovo  vai  a  escola7  retrata  com  clareza  a  luta  popular  pela
expansao  do  eusino  ptiblico  em  Sao  Paulo.  0  povo  exclufdo  percebe  a
imports,ncia da escola ptiblica e luta pela democratizapao do acesso.

Se por urn lado o ptiblico se forja na modernidade, a partir da esfera
do privado, onde pessoas discutiam quest6es do mundo - literino ou nao -,
desenvolvendo  ulna  social)ilidade  radicalmente  nova  e  democratica,  por
outro  lado,  este  espaap  ptiblico  era  letrado,  composto  por  aqueles  que
sal>iam  ler,   lugar  onde  nao  tinham   acesso   os   que   nao   possutam  bens
culturais apropriados.

i  a  partir  da  Revolueao  Francesa  que  surge  o  piiblico  como  urn

F?nJ:est:C::¥n:.ueq:eT=feaz=teeLi£;poav£:?ca%p.¥ti#co#ascod=;=
uma   unidade   cultural,   de   saberes,   e   mesmo   para   legitimar   saberes   e
processos   cientificos.   Civilizar,   ordenar,   moralizar:   a   escola   tomou-se,
assim, uma agencia civilizadora na modemidade.

S VALE. Ana Maria do. Educacao oonular na Escola P`iblica. Sao Paulo: Cortez,1996.
6 CULLEN, Carlos. La escuela com vi2encia do Dtiblico na crise do Estado.
7 SP6SITO, Marflia. 0 rovo vai a Escola. Sao Paulo: Cortez.  1989.
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De Rousseau a Durkheim vimos uma preocupa?ao crescente com a
crianga, com a infancia, no sentido de prepara-la para a vida adulta. Talvez
pud6ssemos  dizer que  surge com a  modemidade  "uma  vontade  do  educar
que marcou e marca nao apenas autores mas polfticas ptiblicas que em nome
de   educar,   forjaram  projetos,   desenvolveram   seus   sistemas   de   ensino,
buscando  viabilizar  a  educa?ao  com  o  fundamento  para  urn  processo  de
esclarecimento e participa?ao polftica.

Por  sua  funcao  de  ensinar,  de  socializar  mediante  conhecimentos
legitimados publicamente,  a escola  se  toma o  espaeo  do  comum,  do  que 6
de   todos.   Este   ser   comum,   ser   de   todos   fundamenta   a   educapao   na
modernidade.

Quando   falamos   anteriormente   que   6   na   pr6pria   formaeao   da
educa?ao  ptiblica,  enquanto  partfcipe  de  urn  movimento  civilizador,  que
procuramos   a   determinagao   do   popular  na   educapao,   nao   negamos   as
desigualdades   profundas   de   nossa   sociedade,   apenas   nos   detemos   na
especificidade  do  movimento  do  processo  educativo  na  conformacao  de
uma  modemidade  marcadamente,  por incrfvel  que  pareca,  conservadora  e
estatizante.

Nao pensamos os ambientes escolares, os processos educativos como
reflexos   de   estruturas   econ6mica   e   sociais.    Sao   eles   produtores   de
suhietividades,    construtores    de    vis6es    de    mundo    que    corporificam
experiencias cotidianas com o ptiblico, com o saber e com o popular.

Voltando ao pensamento conservador, pode-se observar a producao a
partir dos  infcios  da  reptiblica,  mas,  mais  fortemente,  do  Estado  Novo,  de
uma ideologia que buscava dizer o que era e quem era o povo.

Conformou-se,  assim,  uma  matriz  de  representapao,  urn imaginario
que  edificou  uma  determinada  constmeao  sistematica  e  substantiva  sobre
trabalhadores, os pobres, os dominados da sociedade, o povo brasileiro.

Autores  como  Oliveira  Vianna,  Azevedo  Amaral  e  Alberto  Torres
construiram  urn  imaginario  sobre  as  camadas  populares,  articulando  tres
variaveis fundamentais:  a primeira,  "a heterogeneidade de sua composigao,
que  impediria  qualquer  possibilidade  de  construeao  ordenada  sobre  sua
identidade com povo  tinico  e  singular;  a  segunda o  efeito  nefasto  que  esta
heterogeneidade provocaria sobre a a?ao polftica coletiva popular, exigindo
uma interven€ao de fora que incorporasse e orgahizasse este povo disperso,
e por fim a terceira a falta cr6nica de aptidao para a coletivizapao que este
povo sofreria, pois os grupos que o comp6em seriam carentes de integraeao
entre   si   e   com   o   resto   da   sociedade,   portanto   sem   vocapao   para   a
solidariedade e para universalidade" 8.

" DURHAN, Eunice. A aventura antroi)ol6rica. RJ: Paz e Terra,  1986.p.4l
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S6  uma  a€ao  saneadora  advinda de  fora desse  mar de  diversidades
poderia consolidar o espago ptiblico, ou seja, o estado atrav6s de uma agao
lenta  e  continua,  poderia  fixar  urn  sentimento  de  liberdade  ptiblica.  Para
estes  autores,  6  a  agao  interventora  do  estado  getulista  que  conformou  o
povo  autentico,  isto  6,  a  burguesia  e  o  proletariado,  na  visao  de  Oliveira
Viannaouacoletividadenacional-popular,paraAzevedoAmaral9.

Cria-se,  assim,  urn  estado  demidrgico  capaz,  mesmo,  de  fundar  a
sociedade, de tirar o povo de sua diversidade, criando urn imaginario onde o
povo 6 idealizado ja que a populaeao real e existente era por demais dispare
racial e cultural.

Apesar dos esforeos para "integrar", de Capanema ou mesmo Anfsio
Teixeira,  isto nao  se  realizou.  A educacao  ptiblica tern  sido  historicamente
incapaz de acolher o popular: o dfspare racial e cultural. Partindo da id6ia de
que uma das tare fas da modemidade 6 construir urn "projeto democratizador
que  confia na  educagao  e na  difusao  da  arte  e  dos  saberes  especializados
para  chegar  a  uma  evolueao  racional  e  moral"10,  pode-se  dizer  que  nossa
modernidade  ainda  esta  por  realizar-se,  mais  ainda,  que,  para  falar-se  em
modemidade   neste   hemisferio,   se   faz   necessario,   antes,   observar   com
acuidade  a montagem das estruturas ditas  modemas, neste caso,  o ptiblico
estatal.

Abandonados      pela      iniciativa      estatal,      ou      servidos      pelo
assistencialismo  do  populismo,  o  popular  emerge  nos  anos  60,  atrav6s  de
uma  revolta  cultural  contra  a  ignorancia  e  pela  valorizaeao  da  cultura  do
povo. i desse pen'odo a descoberta do popular como realidade, vivencias e
saberes: como cultura popular. "Educar para liberdade, para a autonomia, a

:LC:::1:easgba:::r:t::#,1:ratuftaedesallenada.Popularporquevo|tadapara
0 movimento de cultura popular de Recife, encabecado, entre outros,

por Paulo Freire, chama para si as promessas da educapao modema na luta
pela  integraeao,  pela inclusao, ja que  o  ensino  ptiblico  estatal  nao  realizou
sua "li?ao". A partir desse momento, a educapao popular deixa de ser uma
referencia  geral  a  qualquer  curso  nao  regular  do  sistema  oficial  para  se
tomar  nome  de  urn  projeto  de  conscientizapao,  mobilizaeao,  produzindo
uma  politizagao  do  social  atrav6s  de  uma  16gica  consensual-solidan'stica`
que  se  afastava  das  regras  dos  sistemas  de  representacao, ja  que,  de  urn
lado,   lidava   com  conceitos,   valores   morais,   6ticos   e   comunitarios   em
substituicao  aos  conceitos  politicos,  e,  de  outro,  a  experiencia  hist6rica

9 DURHAN.  Op. Ci.J.  P.42.
`°CANCLINI, Nestor Garcia. Culturas Hfl)ridas.  SP: Edusp,1997.p.32.
']  MCP -Recifc,  1961.
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mostrava que o sistema politico nao os tratava como capazes de conduzirem
seus destinos.

Na luta pela integraeao via sociedade, na busca da construcao de urn
projeto comum, a educagao popular, diante da ineficiencia dos mecanismos
oficiais de mediagao entre sociedade e indivi'duo, encontra-se com a igreja.
Uma  instituigao  nao  modema  assume  urn  lugar  central  na  mobilizacao
popular  a  partir  dos  anos  70,   atrav6s  das  CEBs.   Assume  a  fungao  de
organizar  a  sociedade  civil  e  de  ser  meio  de  constitui?ao  do  povo  como
sujeito hist6rico.

Urn  novo   povo   de   Deus  brota   do   meio   da  carencia,  ja  que   o
conservadorismo  da  modernidade  brasileira  nao  os  acolheu.  Foi  preciso  a
interveneao  de  uma  instituieao  hierarquica  e  feudal,  contraria  as  formas
democr6ticas  de  poder para alavancar uma  luta  que,  pela primeira  vez  na
hist6ria  do  Brasil,  colocou  a  populacao  pobre,  solitaria  de  direitos  e  de
condie6es concretas de vida, como capaz de construir altemativas pr6prias.

Nessas  paginas  iniciais,  a  preocupacao  foi  mostrar  a  complexidade
do  tema.  Nao  se  supera  a  crise  que  envolve  o  pdblico  e  o  popular  por
aglutinaeao,  ou  seja,  nao  basta  hoje  reuni-los  para  se  patentear  uma  nova
estrutura.  Faz-se  necess6rio  observar  a  genese  hist6rica  dessas  praticas  no
interior do processo civilizador modemo brasileiro, marcado pela exclusao e

pela indiferen?a em relaeao as camadas populares,
Se existe uma crise ligada ao popular em fun?ao do desenvolvimento

da cultura ou da transformaeao mesmo do popular em mercadoria, como diz
Canclini,  o  que  se  nota  6  que  do  ponto  de  vista  dos  processos  educativos
este  descarte  do  conceito  nao  parece  tacito,  ja  que  para  isto  a  pr6pria
sociedade deveria assumir outros contomos e o ptiblico outra natureza.

Voltando  ao  infcio  desse  texto,  quando  aflrmamos  que  os  estudos
populares em educagao sao sempre estudos de casos, buscamos, na verdade
a  recriapao  de  urn  objeto  de  pesquisa  -  a  educagao  popular  -  que  6  mais
complexo  do  que  parece  a  primeira   vista,   "porque  6  urn  problema  de
concep?ao, que enfrenta os  mais diversos obstaculos:  o da cristalizaeao das
matrizes interpretativas e de sua necessata cn`tica, o das forgas de pesquisa,
o da reconstrucao das categorias analfticas" I 2.

Como lembra Antonio Candido, "urn dos feitos  mais difrceis para o
pesquisador 6  alterar  as  nog6es  dominantes  e  transformar  urn problema  a
que  era  tomado  como  fato  estabelecido",  ou  seja,  o  ptiblico  na  educa?ao
precisa ser construido como problema, para se entender a educaeao popular.

]2 NUNES,  Clarice.  Teoria e Educacao dostsie:  hist6ria da educacfro.  Porto  Alegre:  Pannonica,1992.p.15 I -
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Dessa forma,  poderemos compreender as duas faces de uma moeda
produzida por urn processo civilizador enredado em praticas conservadoras,
autoritarias e excludentes.

2. A Pesquisa

A partir das premissas  acima, comeeamos o processo de construeao
da  pesquisa   sobre   a  hist6ria  da  educaeao   popular,  buscando   superar  a
dicotomia ja   referida, entre o estudo de caso  e  sua possfvel  generalizapao.
Para   isto   fazemos   urn   estudo   da   hist6ria   do   conceito   de   popular   na
educa€ao, como tamb6m analisamos como e de que forma esse conceito se
corporifica  nas  praticas  dos  grupos  em  suas  experiencias  hist6ricas.  Com
isto  nao  queremos  encaixar  na  hist6ria  o  conceito,  mas  entender  de  que
forma   as   realizae6es   dessas   experiencias/casos,   em   educaeao   popular.
alteraram ou nao conceitos e pfaticas na medida em que caminham em seu
processos particulares. Dessa forma, a experiencia e o conceito nos  levam i\
elabora?ao   de   uma   hist6ria   da   educapao   para   al6m   de   uma   hist6riu
documental ou na qual o conflito nao apareca, o que alias 6 o que acontece,
mos encaminhando para a elabora?ao do conflito como hist6ria. Nao se pode
falar  em  hist6ria  da  educagao  ptiblica  no  Brasil  sem  referir-se  a  forma
atrav6s da qual o ptiblico se institui e, entao, entender a hist6ria da educaeao
popular como parte dessa hist6ria .

Quando se fala em educaeao popular, o que queremos afirmar? Que
contetidos  estao  imbricados  em  tais  conceitos?  A  partir  dos  anos  90,  as
relae6es e as representae6es que subjazem ao conceito e mesmo as praticas
da    chamada    educagao    popular    sao    ainda    caudatarias    da    vertente
intelpretativa que fundamentava tais ae6es mos anos 80?

As quest6es acima estao no ceme de uma problematica que ainda se
encontra  em  vias  de  ser,  se  nao  resolvida,  pelo  memos  interpretada.  Sao
indagae6es  que  mos  levam  a  perguntar,  as  experiencias  aqui  retomadas,
sobre  seus  conceitos e praticas,  nao  como  forma de retomar o  ontem nele
mesmo, mas de ensaiar definic6es de educagao popular, a qual, messes anos,
deixou  de   ser  apenas   uma  pratica  pedag6gica  para  denominar  todo   e
qualquer  projeto  e  aeao  que  contemplasse  de  alguma  forma  urn processo
pedag6gico envolvido com as denominadas "comc}dczs popzt/c}res". 0 passar
dos   anos   significou   mudan?as   sociais   e   inteapretativas,   mudan€as   que
produziram novas realidades nas quais o pr6prio popwJcir tomou-se conceito
bastante   discutido   e,   mesmo,   para   alguns   autores,   perdendo   o   valor
interpretativo e analftico dos movimentos sociais. 0 mundo se transfigurou
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produzindo    mudangas    com    as    quais    as    capacidades    analfticas    se
redimensionaram,    quando    novas    racionalidades    se    incoaporaram    ao
processo inteapretativo.  Esta transfiguragao realizou-se de tal  forma que  se
aproximou  do  senso  comum:  de  urn  lado,  a  utilizaeao  indiscriminada  do
conceito   de   educaeao   popular,   principalmente   a   partir   da   chegada   as
prefeituras  de  administrac6es  da denominada Fre#fe Papw/czr,  e,  de  outro,
urn  processo  de  radical  contesta?ao  a  conceitos  e  praticas  de  educa?ao
popular sustentados em discurso academico que se diz p6s-cn'tico.

As praticas ligadas ao pensamento de Paulo Freire e as Comunidades
de  Base,  que  articulavam  as  ag6es  populares  nos  anos  80,  permanecem
validas,  mas  foram sendo  engolidas  pela  transfiguraeao  da  modemidade  a
partir  das  tiltimas  d6cadas  s6culo  XX?  Dito  de  outra  forma,  o papw/czr,  e
mesmo  a  edwcczf6o  papzt/c!r,   mantem  sua  legitimidade  argumentativa  e
explicativa  para  as  ae6es  vinculadas  aos  movimentos  sociais  que  buscam
alterar o quadro de vida de grupos subaltemos, a partir de ag6es no campo
educacional?

As  ac6es  dos  anos  80,  que  muitos  militantes  cat6licos  e  jovens
estudantes  universitarios,  ligados  ao  pensamento  de  efqwerd¢,  produziram
urn movimento que geraram praticas,  motivaram pessoas e, acima de tudo,
buscaram romper,  pelo  campo  educacional,  com  os  processos  de  exclusao
que caracterizavam a sociedade brasileira.

No   infcio   da   d6cada   de   80,   em   Cachoeirinha   e   em   Pelotas,   o
movimento de educaeao popular almejava democratizar o ensino ptiblico e
construir  urn  processo  pedag6gico  que  nao  fosse,  ele  em  si,  produtor  de
exc/wsGo. Dar voz ao silencio e ao silenciado, ao povo e ao popular, a partir
de  sua insergao em urn outro tipo  de a?ao  educativa,  Cram  motivac6es que
fundamentavam  os  projetos  que   se  institufam.  Eram  tempos  em  que  a
polftica    nacional     vivia    urn    pen'odo    de    recuperaeao    dos    espa?os
democraticos,  mos  quais  a  educagao   assumia  uma  forga  transformadora
muito  acima de  suas possibilidades reais.  A educagao ptiblica era colocada
em  foco,  fundamentalmente  pelo  que  ela  nao  fez,  ou  seja,  construir  urn
caminho  em  direeao  a  uma  pedczgogz.cz  da  cz.dcidcz"I.cz,  na  qual  as  pessoas
seriam  preparadas  para  a  vida  profissional  e  humana  em  urn  mundo  cuja
sociabilidade    seria    dominada   pela    polftica   do    cidadao.    A   proposta
constitu'a-se,  como  veremos,  a partir  das  experiencias  nas  cidades  citadas,
em lenta fermentagao de urn processo que, em tiltima instancia, buscava dar
forma a pr6pria soberania popular, pois tencionava qualificar a participaeao
democratica e a acao  polftica pelo processo de cd#cczfGo  dcz co#scl.Gmcz.cz.  A
soberania  politica,   fundamento   da   aeao   ptiblica   modema,   adquiria   urn
contetido  pedag6gico,  pois  passava  por  urn  processo  de  re-escritura  da
humanidade de si mesmo a partir de uma educapao que tomasse as pessoas

209

aptas ao exercfcio da democracia e da cidadania. Em outras palavras, a tese
central afirmava que nao se nasce democratico ou cidadao somente a partir
de  uma  aeao  intencional,  determinada.  Vistas  dessa  forma,  as  praticas  de
educapao popular, que emergiram mos primeiros  anos da d6cada de  80 em
nosso Estado, se alargaram para al6m das ae6es educativas limitadas em sua
perspectiva t6cnica, de ensino e anunciaram problemas que fundamentavam
uma determinada forma de ordenar e viver o  mundo ptiblico na sociedade
brasileira, revelando  a produgao de urn sistema de educaeao que reforcava
processos de exclusao cultural e social dos grupos pobres.

0  estudo  desses  dois  casos  mos  leva  a  pensa-los  mum  movimento
nacional   de   educaeao   popular,   no   qual   a   igreja   cat6lica   6   importante
protagonista,  ao  lado  da  praxis  freireana.  Esse  movimento  nacional  de
descoberta  do  povo  como  agente  de  sua  hist6ria,  por  sua  vez,  introduz  o
problema  da participaeao  na  sociedade  e  revela  o  carater  e  a  natureza  da
participapao  popular  na  polftica  nacional.  Se  a  educaeao  ptiblica  estatal
tomou-se  incapaz  de  realizar  a  interseceao  entre  duas  humanidades  -  a
privada,   vivida  no   lar,   e   a  ptiblica,   fundada  mos   direitos,   a   partir   de
processos  pedag6gicos  -  a  educagao  popular  anunciava  a  possibilidade  de
romper  urn  circuito  secular  no  qual  casa  e  praea  eram  extens6es  -  pai  e
prefeito   pouco   se  diferenciavam   -   mediante   praticas   s6cio-pedag6gicas
centradas na cultura do sujeito pobre.

Brotava   uma  pcdogog!.cz   dcz   coitsci.G;tc[.c!   como   expressao   de   urn
trabalho politico-pedag6gico que buscava mudar a natureza da pczrrz.c!.pcz€Go
no espaeo ptiblico. Os anos 80 foram fundamentais para o desenvolvimento
dos  movimentos  populares  de  educa€ao,  ja  que  eles  anunciavam  novas
possibilidades de gestao do espapo ptiblico e de composieao polftica.

Assim, o presente texto, provis6rio e parcial, adquire importancia ao
buscar construir urn dialogo com a d6cada citada (80),  cujo objetivo nao se
esgota na recuperapao  cronol6gica das  experiencias realizadas  nestas  duas
cidades.  A  partir  de  documentos  produzidos  a  6poca,  de  entrevistas  com

:t.o"r:;,.,::qEu::ear.in:u:eanthoi,s,:Sni:i:sc::cs:ia,:dpoasasa::::Tee::p::ufeis'g:boa|g:
de cn'tica bibliografica,  cujo fim 6 construir uma dial6tica entre conceito e
aeao,  ja  que  pensamos  que  as  elaborae6es  realizadas  pelas  experiencias
citadas   articulavam   representag6es   que   incidiam   sobre   suas   ac6es.   A
produ€ao  documental,  de  alguma  forma,  anuncia  essa  dial6tica.  Os  atores
dos processos retomados lfamos determinados autores, pensavamos de uma
certa forma as ag6es que praticavamos e buscavamos estrat6gias politicas e
pedag6gicas  apropriadas para executa-las.  Essas  variaveis  articulavam,  em
suma, a pr6pria experiencia.
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Historiar e reconstruir praticas de educapao popular no RS, partindo
das  experiencias  de  Cachoeirinha  e  Pelotas,  realizadas  na  d6cada  de  80;
elaborar categorias  para a investigaeao da historia da educa?ao popular no
RS,  na d6cada de  80,  a  partir  das  experiencias  de  Cachoeirinha  e  Pelotas;
investigar, a partir de analise documental e entrevistas, os avaneos obtidos,
as interferencias polfticas que surgiam entre as secretarias de educaeao, com
praticas  populares  e  os  sistemas  de  poder  municipal;  investigar  a  rela€ao
ptiblico/popular   a   partir   de   sua   institucionalizaeao   na   d6cada   de   80;
examinar,  a  partir  da  presen€a/ausencia  do  popular  nas  polfticas  ptiblicas
relacionadas   a   educa?ao,   inquirir,   a   partir   de   analise   documental   e
entrevistas,    as    raz6es    pelas    quais,    embora    com    algumas    condi€6es
favoraveis,  o  popular nao  foi  institucionalizado  suficientemente  e  p6r  em
dialogo  praticas  sociais  e investigativas  na  perspectiva da  compreensao  da
ausencia/presenga  do  popular  nas  polfticas  ptiblicas  estatais  de  educagao,
sao objetivos com os quais estamos envolvidos.

A  pesquisa  ja  esta  sendo  realizada  a  partir  do  levantamento  do
acontecido  sem  nenhum  tipo  de  prioridade  no  que  tange  a  construeao  de
uma  unidade  para  o  ato  de  pesquisa.  Dito  de  outra  forma,   a  pesquisa
pretende   encontrar,   mos   seus   meios,   as   formas   atrav6s   das   quais   se
estabeleceu o  conflito,  ou os conflitos que possibilitaram  uma determinada
hist6ria para aqueles  movimentos de educaeao popular no momento de sua
existencia.  Nos  parece  que  construir  a  pesquisa  a  partir  de  uma  nocao  de
conflito unificador mos permite a criaeao de uma elaboragao explicativa que
considere  os  dados  a  partir  da  relativiza?ao  de  sua  fonga  no  interior  da
construcao   do   processo   s6cio-hist6rico   no   qual   a   a?ao   educativa   se
desenvolve.

3.   Explicitando   Conflitos:   Hist6ria   da   Educa€ao   Popular  X
Historia da Educaeao Ptib[ica: Uma Outra Hist6ria ....

Observando   o   universo  da  pesquisa,  o  conflito   que  surge  como
central  refere-se  a  urn mcl/-csfclr entre  a  pratica  dos  grupos  religiosos  e  a
po/z'f!.cc! vista aqui como a?ao coletiva, laica e racional, sustentada por ae6es
dos  individuos  de  forma  coletiva.  0  significado  desse  conflito  ressalta  o
papel  da  igreja  na  participagao  em  projetos  de  educaeao  popular  que,  a
partir das  eleig6es  de  82,  transformaram-se  em  representantes  politicos  do
povo mos sistemas municipais de poder, como tamb6m assumiram cargos de
confianga em administrag6es dirigidas pelo PMDB ,

A    participagao    nas    Prefeituras,    em    Cargos    de    Confianca,
organizando politicas ptiblicas (particularmente em educaeao), desencadeou
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uma   ebuligao   na   qual   os   atores   desses   projetos   representavam   uma
contradicao concreta entre os objetivos de uma edwc¢€Go papwhar, fundada
em urn projeto modemo e laico visando a libertaeao a partir de urn processo
de  co"foecer pczrcz  rompcr  (conscientizacao),  e  a  hist6ria  de  movimentos
religiosos  ligados  a uma  visao  comunitaria,  anti-individual  e  francamente
contra   a   visao   argumentativa   do   modelo   modemo   da   a€ao   polftica,
colocaram  em  evidencia  grupos  de  pessoas  com  o  objetivo  declarado  de
transformar a sociedade.

i no interior desse conflito de fundo que os objetivos aqui expostos
estao  sendo  trabalhados  e  discutidos,  levando  a  uma  elaborapao  dinamica,
desvendando  a id6ia  de  que  o  conflito  existe  e  que  6  ao  redor dele  que  se
estabelecem mediag6es  que tomam possivel  fazer ope6es.  Dessa  forma,  a
dial6tica  acima  citada,  entre  conceito  e  agao  ,emerge  de  urn universo  em
conflito e nao de uma zona neutra chamada  cczmpo de pcsgwz.s¢.  0 conflito
antecede    a    vontade    de    pesquisa,   ja   que    esses    movimentos    foram
seccionados  de  forma  abrupta  pelo  poder  municipal,  com  demiss6es  dos
participantes, inclusive os que detinham cargo de confianga, em momentos
de   grande   efervescencia   polftica.   0   embate,   entao,   deu-se   entre   uma
proposta  de  educapao  popular,  mediada  pela  acao  de  grupos  oriundos  de
movimentos de CEBs, que acreditavam na pedagogia do oprimido e na sua
possibilidade de liberta?ao do povo, e a apao de govemos municipais que,
embora eleitos com a ampla participaeao desses mesmos grupos,  negaram,
atrav6s de suas praticas, qualquer possibilidade concreta de ap5o libertadora
pela educapao.

A  pesquisa  se  constitui  em  urn  movimento  privilegiado  de  analise
desses processos que estao no amago da questao polftica educacional, que 6
a fabricagao de polfticas ptiblicas que embora sustentadas por instituic6es de
direito   ptiblico,   realizam,   a   partir   de   praticas   excludentes,   o   caminho
inverso. Mais do que nunca se coloca, hoje, o lugar dos pobres nas politicas
ptiblicas produzidas por uma situaeao econ6mica de natureza nco-liberal. A
Educaeao popular e sua luta mos anos 80 para transformar as administrae6es
municipais    em    administrac6es    realmente    priblicas,    continua,    ainda,
constituindo-se  em  urn patamar  de  importancia  nao  apenas  analftica,  mas
importancia para hist6ria da educaeao no Brasil.
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A) Introdueao
Esta  comunicaeao   6  resultado  parcial  de  uma  investigagao   mais

ampla denominada   "Repert6rio de livros escolares na escola elementar no
Brasil no  s6culo XIX",  desenvolvida no Centro de Estudos e lnvestigae6es
em Hist6ria da Educacao (CEIHE), da Faculdade de Educaeao da UFpel.

Intimeras  foram  as  sociedades  e  academias  que  se  constitutram  no
Brasil com o objetivo de difundir a educa?ao e a ciencia. Algumas de cunho
mais  literario  e  outras  com  caracten'sticas  mais  educacionais,  todas  elas
pretendendo contribuir para o engrandecimento  das  letras.  De  modo geral,
estas   instituie6es   tinham   urn   carater   eminentemente   privado,   embora
contando,    freqtientemente,    com    urn    apoio    financeiro    senao    direto,
indiretamente,  do  poder  ptiblico.  Tanto  atrav6s  de  subsidios  diretos,  via
"tesouro",   como,   e   principalmente,   atrav6s   da   destinaeao   de   recursos

provenientes de  "loterias"  caracterizando  assim estas corporap6es  ou como"particulares" ou como "privilegiadas".

Tamb6m esta preocupa€ao foi percebida em Portugal como pode ser
notada  na  Sociedade  Para  o  Progresso  de  Instrueao  que  editou  o  jomal
literalio    0   Panorama   cujo    membro    mais   conhecido   foi    Alexandre
Herculano.

E antes com a Arcadia Lusitana, com a   Academia Real da Hist6ria
Portuguesa e com a Academia Real de Ci€ncias de Lisboa que marcaram "o
ingresso da cultura portuguesa na 6rbita das luzes"

No   Brasil,   no   pen'odo   colonial,   destacaram-se,   entre   outras,   a
Academia  Brasilica  dos  Esquecidos  na Bahia,  a Academia  dos  Felizes  no
Rio   de   Janeiro;   A   Academia  Brasflica   dos   Renascidos   na  Bahia   e   a
Sociedade Literaria do Rio de Janeiro.

No Pen'odo Imperial este tipo de instituieao social proliferou. Como
ilustragao, somente no Rio de Janeiro, dezenas delas foram criadas, entre as
quais,  salientaram-se  :  Imperial Sociedade Amante da instrueao;  Gimnasio
Brasileiro;   Gabinete   Portugues   de   Leitura;   Sociedade   Propagadora   das

I Professor da Faculdade de Educapao da UFpel. Pesquiador do CEIIm. Doutor em Educacao.
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Bellas  Artes;  Retiro  Litterario  Portugues;  Sociedade  Gerrfenia;  Sociedade
Literaria Amor ao Estudo; Sociedade Brasileira Ensaios Literal:ios.

A  rigor  todas  elas  pretendendo  estimular  o  amor  as  letras  e  as
ciencias  atrav6s  da  criapao  de  bibliotecas,  escolas,  salas  de  leitura,  saraus
culturais, peri6dicos cientfficos, etc.

No  Rio  Grande  do  Sul,  no  pen'odo  imperial.  inrimeras  foram  as
iniciativas  que  visavam  a  constitui?ao   de  instituie6es  com  objetivo  de

promover   a   ciencia   e   a   instrueao.      Exemplo   disso   6   a   funda?ao   de
bibliote,cas ptiblicas em Pelotas, Rio Grande e Porto Alegre.

E  inegavel   que   a   atuagao  destas   agremiae6es   contribufram  para
formar  urn  ptiblico  letrado.  Interpretando  este  aspecto  desde  o  processo
inicial de aquisi?ao das primeiras letras ate urn aprimoramento literario mais
"erudito".

A investiga?ao da constituieao e da atuagao destas sociedades podem
contribuir para preencher lacunas na historiografia do campo da hist6ria da
educacao  normalmente  muito  atrelada  a  apreensao  dos  sistemas  escolas
vinculados a mantenedoras estatais e/ou confessionais.

Para efeito de analise vamos utilizar como fonte duas sociedades que
se constitun`ram na provincia de Sao Pedro do Rio Grande do Sul no final do
s6culo XIX.  A Sociedade Partenon Literfrio e a Sociedade Beneficente
Propagadora da Instru€ao Popular.

0 intuito nao 6 caracterizar as eventuais realizac6es concretas destas
sociedades   mas   apenas   a  partir  de   seus   estatutos,   interven?6es   sociais,

publicae6es,  etc.  evidenciar  urn  modus  vivendi  em  relaeao  ao  fen6meno
educacional   que   estava   se   constituindo   naquele   pen'odo   hist6rico   na
provincia.

Neste  sentido,  mais  do  que  objeto  de  estudo,  que  indiretamente  o
s5o,   estas   institui?6es   constituem-se   em   fontes   para   a   investiga€ao   de
processos  educativos,  instancias  de  sociabilidade  e  culturas  escolares  em
consolidagao.

8) Sociedade Partenon Literario

Esta  instituicao  foi  fundada  em  18  de junho  de  1868  em  Porto  Alegre.  i
importante destacar que ate sua funda€ao instituicao alguma congenere teve
tamanha longevidade.

Uma  das  realizac6es  mais  significativas  desta  sociedade  foi  a  edicao  da
"Revista do Partenon Literdrio"   publicada de mar€o de  1869 a setembro de

1879,  com    poucas  interrupg6es.  Sem  dtivida,  recebeu  a  colaboracao  dos
mais  destacados  intelectuais  da provfncia.    i  importante  destacar  que  esta
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revista possui'a urn carater muito eel6tico, a rigor, permitindo a manifestapao
de  todos  os  generos  literatos  e  cientfficos  e  das  mais  diferentes  posie6es
ideol6gicas. Isto pode facilmente ser aquilatado pela mais de uma centena de
colaboradores que publicaram seus trabalhos em suas paginas.
Pode-se observar 3  aspectos principais da influ6ncia da Sociedade Partenon
Litedrio diretamente na area da educapao.1 ) como mantenedora de escola;
2)  como divulgadora de livros  escolares  e 3)  como  "locus"  de discussao de
temas educacionais.

1)  A  sociedade Partenon  Literino  manteve por anos  escolas
primal:ias   e   secundarias   em   Porto   Alegre.   E   neste   campo   teve
destaque sua atuaeao em termos de oferta de curso notumo  gratuito
que funcionou  de  1872   at61885.
Destaca-se ainda que os membros da Sociedade  tinham como meta a

instalaeao de "escola do ensino livre superior"  id6ia que somente vai vingar
no Rio Grande do Sul em 1895 com a fundagao da Escola de Engenharia em
Porto Alegre. .

Sem dtividas, houve uma forte e continua preocupaeao dos membros
da   Sociedade   no   sentido   de   estimular   a   criapao   de   estabelecimentos
escolares  tanto  ptiblicos  como  privados  em  vinos  municfpios  do  Estadti.
Isto pode ser observado em varios ntimeros da Revista que constantemente
noticiava estes acontecimentos.

2)   A   Revista   do   Partenon   6   pr6diga   na   divulgacao\  de   livros
escolares.   Salienta-se,   entretanto,  urn  certo   aspecto   de  endogenia  nesta
divulga€ao  pois  quase  a  totalidade  dos  livros  escolares  noticiados  foram
elaborados por membros da Sociedade.

Assim por exemplo foram anunciados os livros de Vasco de Aratjo e
Silva;  Gramatica;  Frederico  Emesto  Estrela  de  Villeroy,  Compendio  de
Gramatica    da    lingua    nacional;    Dario    Francisco    Cardoso,    Nova
Aritm6tica (  1969 n.2)

Na revista n. 3 de  1869 noticia-se o lancamento da Selecta de Inacio
Vasconcelos  Ferreira  e  Antonio  de  Azevedo  Lima,   Selecta  Brasileira
"notavel e consciencioso trabalho de compilapao po6tica"

3)  Quanto  ao  30.  aspecto  :  A  Sociedade  Partenon  como  "locus"  de
discussao   de temas escolares, sem dtividas a Sociedade na medida em que
congregava  urn  grupo  de  escol  da  intelectualidade  sul-rio-grandense  nao
poderia deixar de tratar de temas vinculados a educaeao.

Entre  as atividades que Cram promovidas  havia o  "Sarau Literario"
que tinha muita repercussao na comunidade porto-alegrense e que, a par da
parte  musical  e  po6tica,  sempre  havia  uma  palestra.  E,  neste  momento,  6
que  por  varias  vezes  se  discutiram  quest6es  vinculadas  a  educa?ao  como
por  exemplo:   A   educa€ao   da   Mulher   por   Aquiles   Porto   Alegre;   A
educa€ao das macs de famflia por Vasco de Aratijo e Silva; A educa€ao
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das m5es de famflia por Luciana de Abreu; Instru€5o popular por Aur6lio
de  Bittencourt;  Contra  a  obrigatoriedade  do  ensino  por  Apeles  Porto
Alegre; A favor da obrigatoriedade do ensino por Aur6lio de Bittencourt.

Todas  estas  conferfencias  Cram repercutidas  na  Revista  do  Partenon
de vasta circula?ao em toda a provincia. Na Revista ainda pode-se notar que
o tema do ensino era recorrente como por exemplo.  A educa€5o moral por
Geraldo  de Faria Correa;  0  ensino  obrigat6rio por Aur6lio  Ven'ssimo  de
Bittencourt; A instru€ao e o s6culo por Luis Alves Leite de Oliveira Belo;
Ensino Livre por Apeles Porto Alegre.

C) Sociedade Beneficente Propaganda da Instrueao Popular

Em   1°.   de   Maio   de   1878   foi   criada   a   Sociedade   Beneficente
Propagadora da Instru?ao Popular na Provincia de Sao Pedro do Rio Grande
do Sul pela loja rna?6nica Estrela do Oriente 3°. no oriente de S. Leopoldo.

A sociedade tinha os seguintes objetivos:
"1°.  Dar  instrueao  primaria  e  secundaria  a  mocidade  de  ambos  os

Sexos.

]nstitu]::.esprp°oP]:t:::S°:oC°pnat,:C[em:snt:]Sv:rt::::e|,:r6::;dsaod:fereasspeq`::Tsd°naa;
permitira controv6rsia alguma."

A sociedade tera urn curso  de estudos para ambos os  sexos, em que
serao lecionadas as seguintes mat6rias:

"&1°. Primeiras letras, gramatica e literatura nacional

&2°. Geographia, historia  patria e universal
& 30. Frances, ingles e alemao
& 4°. Matematicas puras, desenho linear, topografico e arquitetura.
& 5°. Escritura€ao mercantil
& 60. Ginastica, danga, esgrima, nataeao e musica
& 70. Qufmica, fisica, mineralogia, historia natural
& 80. Anatomia elementar e higiene
& 90. Filosofia racional e moral, ret6rica e po6tica.
& I 0°. Direito natural, publico e economia social.
i evidente  que o  curso  se  propunha a  ter  uma  qualidade  acima da

media do ensino provincial da 6poca, mormente no que se refere a instru€ao
secundina.

Em termos de adogao de compendios a Sociedade segue o perfil que
se  delineou  ao  final  do  s6culo  XIX  no  Rio  Grande  do  Sul  em  termos  de
ensino primato isto 6, o de privilegiamento de livros editorados por autores
regionais.
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Assim o artigo  15 determinava que seriam adotados provisoriamente
os seguintes livros e compendios de ensino:

"Leitura em prosa 1°. , 20. e 30. Iivros por Abilio C. Borges

Leitura em verso -Selecta Brasileira por I. V. Ferreira
Leitura em manuscripto - arte  por Duarte Ventura
Calligraphia por B arbosa
Arithmetica por Jos6 Theodoro de Sousa Lobo
Systema m6trico decimal por Jos6 Theodoro de Sousa Lobo
Grammatica por Coruja
Corographia por Eudoro Berlink
Geographia por Eudoro Berlink
Hi storia do Brasil Femandes Pinheiro
Geometria pratica V. de Aratijo e Silva ( Estatutos,1879: 44-5)

Nota-se que ao final da d6cada de  1870 ja comegara a predominar os
autores gatichos como I. V. Ferreira; Jos6 Theodoro de Souza Lobo; Pereira
Coruja, Eudoro Berlink; Vasco de Aratijo e Silva e que todas as obras destes
autores foram publicados por editores gatichos caracterizado-se  nitidamente
o  processo  de  ``gauchizaeao"  da  area  de  elaboraeao  e  editoraeao  de  livros
escolares utilizados nas escolas primatas no Rio Grande do Sul.

Mesmo   assim  chama  a  atengao   a  indica€ao  dos   compendios   de
"Leitura  em  Prosa"  elaborados  por  Abilio  C.  Borges.    Como  6  de  todos

conhecido   este   autor   teve   vasta   e   amplfssima   penetragao   mos   sistema
escolares  provinciais  em todo  o  Brasil.  Entretanto,  no  Rio  Grande  do  Sul
sua utilizaeao foi relativamente segmentada e restrita. Sendo na mesma area
de ampla utilizaeao os livros de leitura elaborados por Hilario Ribeiro e por
Bibiano de Almeida.

Pode-se perceber tamb6m que para o curso secundario a situagao  se
altera  radicalmente:   de  34  livros  escolares  indicados  apenas   3   Cram  de
autores gatichos.

0  programa de  estudos  de  6  anos  era dividido  em ensino  primario
(dois  anos)  e  instrueao  secundaria  (4  anos).  Sendo  que  o  ensino  primario
compreendia :

1°.   ano.      Leitura,   escrita   e   caligrafia.   Principais   elementos   de
aritm6tica e suas operag6es fundamentais sobre os nrimeros inteiros, nog6es
gerais de gramatica e religiao

2°.    ano    Leitura    corrente,    escrita    e    caligrafia,    aritm6tica    ate
propong6es.    Sistema    m6trico    decimal,    gramatica    (analise    gramatical)
Elementos de geografia e corografia., Geometria pratica e religiao.

0 que chama atencao 6 que, diferentemente do que era habitual em
todos  os  programa de  ensino  primario,  nao  ha descriminaeao  de  contetido
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por genero. Embora ocupassem "as meninas classes inteiramente separadas
das em que estiverem os meninos".

Esta  descriminapao  entretanto  vai  aparecer  por  ocasiao  do  ensino
secundario onde "para as meninas  os estudos - esgrima, ginastica e natacao
serao substituidos pela costura e mais trabalhos de agulha".

0  estatuto  previa  aspectos  interessantes  em  relacao  ao  m6todo  de
ensino previstos no capftulo segundo:

"Artigo   12  -  Para  o  ensino  primario  o  professor  servir-se-ha  do

m6todo   Erothmatico   nas   suas   diferentes   categorias,   acompanhado   de
qualquer  dos  modos  simultaneo,  mutuo  ou  lrixto  ou  de  urn  e  outro  ao
mesmo tempo, conforme julgar necessario, atendendo ao numero de alunos,
seu grau de instrueao, etc.

Artigo  13  -Na  transmissao  das  mat6rias  secundarias,  servir-se-hao
os  lentes,  conforme julgarem  conveniente,  ora  do  methodo  Acrothmatico,
ora do Erothmatico em algumas de suas phases.

Ainda alguns aspectos interessantes do Estatuto da Sociedade podem
ser comentados.   Urn que chama a ateneao 6 a descrimina?ao de genero na
composieao   da   administragao      quando   no   artigo   50   preceitua   que   as
senhoras  que  forem  s6cias  nao  poderao  votar  nem  ser  votadas  para  os
cargos de administra€ao da Sociedade.

Outro  elemento  curioso  6  que  a  Sociedade  se propunha  como  meta
tamb6m   o ensino   notumo dos libertos e neste sentido desde logo se disp6s
a contratar professor dando preferencia ao que for s6cio. Como a sede era S.
Leopoldo faz-se crer que o ndmero de escravos nesta regiao era muito maior
do normalmente a hist6ria oficial faz crer.

D) Conclus6es

A   atua?ao   destas   sociedades   mos   mostram   como   elas   podem
constituir-se em fontes   e, primordialmente, em indicadores de urn processo
de configuracao de determinados processos educativos.

Assim,  evidenciou-se  alguns  elementos  que  permitem  apreender os
diversos  movimentos  destinados  a construir o  sistema escolar brasileiro  no
final do Segundo Imp6rio.

Neste sentido pode-se destacar al6m da percepgao da educacao como
fator de "redeneao" da sociedade caracterizando sua funcao civilizat6ria:

a)      a  preocupagao  com  o  ensino  notumo  principalmente  para  os
"libertos„;

b)     a   preocupa€ao   metodol6gica   com   relaeao   ao   processo   de
ensino/aprendizagem;
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c)      a  preocupagao  com  os  compendios  escolares,  evidenciando  os
processo  de  "gauchizapao"  dos  mesmos  em  termos  de  ensino
primato;

d)     A "territorialidade" da producao de textos escolares.
e)     A defesa da educa€ao da mulher
f)      A preocupagao  com a co-educagao.
g)     A questao do contetido das disciplinas para os dois sexos
h)     A utilizagao de peri6dicos como fator de divulga?ao das artes e

das ciencias.
i)      A questao  das  mantenedoras   privadas  de  estabelecimentos  de

ensino
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Maria Helena Camara Bastos2

Introdngao

Paris  foi  definida,  por Waiter Benjamin,  como  a capital   do  s6culo
XIX.  Esta  definigao,  para  Cristophe  Charle  (1999),  remete  tanto  ao  seu
papel  politico  na eclosao  dos  movimentos revolucionarios  europeus  como
ao seu esplendor intelectual, mensuravel atrav6s da presenea de intelectuais
de  distintas  procedencias   geograficas.  Para  a  intelectualidade  brasileira,
Paris-Fran€a  exercia  uma  imensa  atragao  como  capital  cultural,  com  urn
significativo capital simb6lico para a elite da 6poca.

Ja  no  s6culo  XVII,  Santa  RIta  Durao,  poeta  nativista,  aconselhavii
"fomar cz Frcz#fcz coma  mczdr!.#ho''.  Duzentos  anos depois,  o imperador D.

P(#rTer°sh:;da%`a:r:Na%oC':eFuTarcno%`daopedt:oa%eum.#sac.%:en`t'og,!?3C'pa:[eaaRI:bu::rao

(1998), se a metr6pole portuguesa era a referencia polftica e se a lnglaterra,
desde  meados  do   s6culo  XVII,  preparava-se  para  se  tomar  a  principal
referencia  comercial  e  financeira,  a  Franea  ha  muito  projetava-se  para  os
brasileiros letrados como  modelo intelectual e est6tico. Na segunda metade
do s6culo XVIII - com os primeiros movimentos emancipat6rios, e   com a
chegada de D. Joao VI (1808) -, o   modelo frances vai gradativamente se
impor no Brasi|.4

No  Brasil,  o  s6culo  XIX  pode  ser  considerado  como  urn  s6culo  de
francofonia  por  excelencia,  onde  a  nossa  cultura  absorveu  tudo  ou  quase
tudo o que se produzia na Franca. Varios tom sido os estudos sobre aspectos

1  Este  estudo  integra o  projeto  de  pesquisa  "Desenhando  a  educaeao  Brasileira  a  francesa.  Urn estudo  da

£Pr#t:er:° ::S ffrii::r::u:at:V;::seo£: Eraftiiasu::::;r#:afeFs:o::a i]i:u7i°=] 9e°£)"riist6ria  da  Educa?ao  no
PPGEDuruFRGS; Pesquisadora do CNPQ.
3 "L'Empereur joua un role  crucial dams  l'intensification des rapports franco-br6siliens.  Ami  des arts et des

]ettres,  sans  oublier  les  sciences,  il  6tait  francophile  et  essayait  d'attirer  les  Francais  dams  son  royaume".
CARELLI, M6rio ; THERY, Herve ; ZANTMAN, Alain. France-Bresil : bilan pour une relance. P.140.
4   0  modelo  cultural  frances  nao  s6  vai-se  impor,  mas  tambem  aumenta a populacao  francesa  no  pats.  0

Doutor Walsh avalia a populaeao francesa no Rio de Janeiro ao redor de  14.000 pessoas, em 1830. Em 1862,
seriam em torno de 20.000.  Ver TAUNAY,  Visconde dc.  Amor ao Brasil. Cat4logo dos cstrangeiros ilustres
e prestigiosos (1800-1892) Sao Leopoldo:  Unisinos,1998.
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desta  influencia  no  Brasil.5  Na  area  da  educagao,  a  influencia  francesa  6
extremamente significativa. No campo das id6ias e inovap6es pedag6gicas,

:r::t]::[raaut:re€rf;:ndc,es:S±rs::,tr:d6ur:]ndd°oS6,e:Prr6°a:ra:::,Pe;:heo]:tfefefr:te:e:::::
Defondon,  Vesiot,  Compayr6,  Hippeau,  Renan,  P6caut,  Pape-Carpantier,
Cochin,  Daligault,  e  tantos  outros.  A  necessidade  de  urn  embasamento
cientl`fico  para o  desenvolvimento  da educacao faz  com que os intelectuais
brasileiros  se  apropriem  das  id6ias  de  representantes  da  intelectualidade
francesa   para   dan   voz   e   forga   as   id6ias   que   consideram   relevantes   e
significativas para serem implementadas.

Tamb6m,   pode-se   assinalar   a   significativa   presenca   de   escolas
francesas,   principalmente   no   Rio   de   Janeiro.   Agnes   Guillemin   (1979),
afirma que a penetraeao francesa no ensino brasileiro foi feita em tres fases.
A   primeira   considera   completamente   analquica,   resulta   de   ae6es   de
franceses  residentes   no   Brasil,   que   dao   cursos   particulares   ou   fundam

Fee:::innaas,::::`aacsa.p::ga,:gaesnceia'::e::i.v;;t::rosptip.Ti::I?a;in::::ni.e:::?.g::
se   caracteriza  por  uma   aeao   combinada   de   brasileiros   e   franceses,  ja
instalados   no   Brasil   e   na  Metr6pole,   e   por   ac6es   de   ordem   religiosa
ensinante8,  como  as Irmas  de  Sao  Vicente de Paula,  que  vein a convite  do
Imperador,  em  1854.  A  tiltima  fase  6  caracterizada     pela  instalagao  da
Alian?a Francesa no Rio de Janeiro, em 1886, dois anos ap6s ter sido criada
na  Franga.  Para  a  autora,  o  enorme  sucesso  das  escolas  privadas  laicas
francesas  6  uma  prova  do  domi'nio  cultural   frances,   principalmente  no
ensino do modo de vida, de boas maneiras, da etiqueta, e tamb6m no que se
refere  a  adoeao  da  6ltima  moda  de  Paris,  isto  6,  de  artigos  de  beleza  e

5 Vinos estudos ten sido realizados visando analisar esta influencia:  BARBOSA,  M. dc  Lima.  Os franccscs

na Hist6ria do Brasil.  Rio de Janeiro:  Briguet,  1923; ARAtJJO,  Carlos da Silva.  L'Influence francaise sur  la
culture bfesilienne,  sur la pharmacie  et sur  la  Trfedecine en  particulier.  Rio  de  Janeiro:  Grifica  Olimpia Ed.
1973.  CARELLI,  Mdrio.  France-Br6sil  :  cinq  siecles  de  seduction.  Rio de  Janciro  :  Espaco  e  Tempo,  1989  ;
CARELLI, Mdrio ; THERY, Herv6 ;  ZANTMAN,  Alain.  France-Br6sil :  bilan pour  une  relance.  Paris :  Ed.
Entente,   1987  ;  CARELLI,  M6rio.  Cultures  crois6es.  Histoire  de  6changes  culturels  elitre  la  France  et  lc
Br6sil  de  la  D6couverte  aux  Temps  Modemes.  Pans :  Nathan,  1993.  250  p.  No  campo  das  Ci6ncias,  vcr:
HAMBURGUER,  Am6lia I.  e  outros  (org).  A  Ciencia  nas  rclap6es  Brasil-Franca  (1850-1950).  Sao  Paulo:
EDUSP;   FAPESP,   1996.   PEIXOTO,   Ana   Maria   Casassanta.   L'   influence   des   id6es   6trangeres   sur
l'enseignement au Br6sil.  Histoire de ]'6ducation.  Pans, n.65, p.3-26, janvier  1995.
6 Sobre o  Barao de  Gerando e  a implantapao do  m6todo  mtituo  no  Brasil,  vcr:  BASTOS,  M.H.C.  e  FARIA

F°, L.  M. de.  (org)  A Escola Elementar no seculo XIX.  0  m5todo Monitoria]/ Mtituo.  Passo Fundo: Ed.UPF.
1999.
7 Sobre a vinda de educadores franceses para o Brasil, vcr MIALIIE, Jorge Luis.  A emigracao de educadores

franceses para o Brasil (1840-1940).
8 Irmas de Sao Jose de Camberry (1851); Imaculada Nossa Senhora de Lourdes (1883);  Sagrado Corapao de

Mama   (1890);   Irrios   Mansta   (1899);   Relidosas   de   Sion   (1908);   Sacre-Cour   de   Jesus   (1905).   Vcr
MANOEL,   Ivan.   Igreja  e  educapao   feminina   (1859-1919).   Uma   face   do   conservadorismo.   Sao  Paulo:
Ed.UNESP,  1996.
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perfumaria, de artigos de luxo, de roupas, visto que o com6rcio frances esta
muito  ligado  a  vida  das  mulheres.  No  pen'odo  de  1850  a  1900,  a  autora
identifica intimeros col6gios franceses no Rio de Janeiro, cuja caracten'stica
6  ter  urn  diretor  frances,   e  eventualmente  os   professores;   a  enfase  da
educa€ao 6 no ensino da lingua, da cultura e do modo de vida frances.9 0

:I:tT,:::s:I:i:i:foTafrancesaeraumacredencfaLcuLturaLmuftosfgnLficatfvaa
Cabe  destacar que  esta influencia  educacional  nao  ficou  restrita  ao

s6culo  XIX.  Almeida  Jr  (1959)  assinala  que  Ruy  de  Paula  Campos,  em
1925, instala e 6 o primeiro diretor do Liceu Franco-brasileiro em Sao Paulo
-  "era  o  velho   Liceu  Louts-le-Grand,  do   qual  foi  aluno,   que  tentava
transportar  para  Sdo  Paulo,  nian  esfor€o  visando  extrair  de  riragn{ftca
institui€ao francesa aquilo que conviesse ao ensino secunddrio brasileiro -
e"f!.#o  fewmcz#z'sfi.co ".  Essa  influencia  educacional  foi  profunda  e  dufavel,

presente  mos  m6todos,  nos  cum'culos,  mos  programas,  na  arquitetura,  na
mobilia, no material e nos livros escolares adotados.

9 lntimeros  foram os  col6gios criados  no  Rio  de  Janeiro  no  s6culo XIX:  Col6gio  Francez, de  J.  P.  C16iirenl

(M/1837-1852);  Col6gio  Gcslin,  de  Mine  Geslin  (F/  1837-1889);  College  Francais,  de  8.  Gay  (1859-1903);
Col6gio de Melanie Gros (1877-1910); Colegio 86renger ou Roosmalen(M/1866-1873);Colegio Portugues e
Frances; Col6gio Frances de Casimiro Lieutaud (M/ 1859-1903); Colegio de Sao Carlos, de Ch.  Charmaux e
J.  Bousquct  (1875-1918);  Col6gio  Mounier, de  Mine Mounier e Drayon   a?/  1860-1890);  Col6gio  Kizinger
ou  Col6gio  Franco-Brasileiro;  Liceu  Comercial  e  lndustnal,  de  Victor  Boulanger     (1860);   o  Curso  de
Colrfercio  na Escola Francesa, de J.B.  Clement  (1858);  Col6gio Frances,  de  M.  Breton  (1879-80);  Nouveau
Coll6gc   Francais   (F/   1880);   Extemato   Franco-Brasileiro,   de   Jean   Bousquet   (F/1883-1889);   Colegio
Brasileiro-Frances,  de  Mine  V.  Cousin  (Misto/  1879);  Col6gio  Franco-Brasileiro,  de  Eugenia  Estienne  (F/
1875-1894):   Colegio   Frances,   de   Catherine   Garriga  (F/   1877-1887);   Col6gio  Frances   (M/   1850-1870);
Colegio Frances, Portugues c lngles, de Mine Tani6re Charnay (F/  1882-1892); Col6gio Frances, de M. Huet
(1839-1851);   Extemato  Franco-Brasileiro,  de M.  Kitizinger  e  M.  Mounier  (F/  1861-1919);  Liceu  Frances,
de M.  I.ange e D.  I.acour (M/  1844);  Liceu  Frances,  de  Mine Vannier e  Mlle  A.  F.  Dupont  (F/1886-1894);
Col6gio Portugues e Frances,  de  Mine  Sophie Maller (1846);  Colegio Frances, de Mine ha Touche (1874);
Extemato  Gabalda  (1894-1918);    Col6gio  Gambara  (1885);  Ginasio  da  Lfngua  Francesa  (1855);  Col6gio
Grivet  (F/  1861);  Instituto  Franco-Brasileiro,  de  Mine  G.  I.ardy  a=/  1883-1895);    Col6gio  de  M.  e  Mne
I,acombe  (1851-1853);  Col6gio  Frances  e  Portugues,  de  Mine  Mattos  a=/  1850);  Colegio  Perret,  de  Mlle.
Perret   (!864-1898);      Col6gio   Taulois   (F/    1862-1874);   Col6gio   Arrunl   (1873-1875);   Colegio   de   M.
Castegnier (1874-1880);  Colegio de  Mine Courtois  (1890);  Col6gio de  Mine.  Choulex  (1850-1853);  Col6gio
de  Mlle.  Demillecamps  (1875-1900);  Col6gio  de  Mine.  Pauline  Mallet-Hamelin  (1850-1853);  Col6gio  de
Mlle.  Rouenet e Mine.  Eug6nie Lebre (1879-1914); Pensionato de  Santo Julien  (F/  1844);  Col6gio de  Mine
Vannier ( 1887-1894).
`° A cadeira de lfngua francesa  foi  criada por carla r6gia em  1809.  Affonso  Herculano de Lire  (1884,  p.9),

assim  se  manifesta  sobre  o  papel  simb6lico  da  lfngua  francesa  -   "jw/ga-sc  gc'ra/mc#fc  qwc  qwcw  scibc  a

frances,  sabe nrdo;  que engan(>!  E entretanlo se o soubessem bern, que iioderoso aux{lio teriamos para mats
completos  e  adiantoulos estudos!  („.)  0 que condeno 6 a frivolidnde que se tern introduzido nos  estudos,  de
modo  que  o  brasileiro  s6  conrenta-se  com traduzir  menos  rral  obras frchcesas,  esquecendo-se  do  sisterr.a
que  segue-se  en.  Franga  de  adaptor-se  a  usos  imediatos,  prdtica  e  g16ria  princi|ialmente  francesas  as
opini6es, as descobertas e as belezas alheias. A questdo aqui ndo 6 de origem,  nem de assimilapdo de ragas,
6  de  ciencia e  esta deve  ser  buscnda onde  rrais  pura existir,  sem|>re  que for possivel". Pareee. Flo e;nfuuto,
que  nao  havia  consenso  quanto  as  bencsscs da  influencia  francesa.  Nas  Alas  e  Pareceres  do  Congresso  da
lnstru¢ao PribLica de  1884,  urn participante aconselha o estudo da  lingua inglesa ou  alema,  porque  a  lingua
francesa se desvaloriza pela decadencia moral e politica do povo frances.
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Nesse  contexto,  situa-se  o  presente  estudo  dos  manuais  escolares
franceses  adotados  no Col6gio  de  Pedro 11.  A influencia  francesa  vai  estar
presente no  cotidiano desta escola, nao  s6 pela enfase no estudo da lingua
francesa, nas denominae6es que a escola assume, nas intimeras reformas por
que passou, mas especialmente pela adogao dos manuais escolares franceses
no   cotidiano   da  sala  de  aula.   Para  Escragnolle  Doria   (1997,   p.   77),   o
ministro  Dr.  Justiniano  Jos6  da  Rocha,  em  1851,  imbu'ra  no  Col6gio  de
Pedro  11   "muita  pedagogia  francesa,   assim   a   do   "concours   g6n6ral"
seguido  em ponto merror pelo palmaras  ou lista de premios  concedidos  em
uma escola a cabo de ano letivo" .

0   estudo   centra-se   no   peri'odo   de    1856   a   1892,   pen'odo   que
corresponde  ao  primeiro  programa  de  ensino  organizado  pelo  Conselho
Diretor  do  col6gio,   decorrente  da  reforma  curricular  de   1855,  de  Luiz
Pedreira  do  Couto  Ferraz,  e  o  primeiro  programa  elaborado  pelo  regime
republicano,  instaurado  em  1889.  Assim,  o  pen'odo  analisado  corresponde
ao  da  monarquia,  quando  6  significativa  a  influencia  francesa  na  cultura
brasileira.    A    partir    das    tiltimas    d6cadas    do    s6culo    XIX    imp6e-se
gradativamente a influencia norte-americana.]`

Varios  trabalhos  tom  analisado  a  influencia  francesa  mos  manuais
escolares  do  Canada,  Mexico,  Argentina,  no  s6culo  XIX  e  XX  (  Hamel,
2000;  Aubin,  2000;  Moctezuma,  2000;  Brafman,19\96).  0  objetivo  desse
estudo  6  identificar  que  manuais  escolares  franceses  foram  adotados  no
Col6gio  de  Pedro  H  na  segunda  metade  do  s6culo  XIX.  Nosso  objetivo  6
verificar  em  que  medida  os  manuais  adotados  fazem  parte  das  estrat6gias
editoriais   de   grandes   empresas   francesas,   na  perspectiva  de   ampliar  o
mercado   consumidor,      ou   se   reproduzem   a   indica¢ao   que   fazem   os
programas  escolares  franceses.  Nossa  preocupaeao  situa-se  nas  quest6es
colocadas por Brafman (1996, p.63), quando afirma que  "conhece-se muito
mal  a  influencia  da  edieao  escolar  francesa  do  s6culo  XIX  no  exterior  de
suas  fronteiras.  Sabemos,  no  entanto,  („.)  que  numerosos  sao  os  editores

parisienses  que  publicam  durante  esse  pen'odo  manuais  em  outras  lfnguas
que   o   frances.   A   quais   usos   sao   destinadas   essas   publicac6es?   Que
influencia ten na evolugao das praticas de escolarizapao messes parses?".

No  Brasil,  ate  a  criagao  da  Imprensa  R6gia,  em  1808,  nao  se  pode
falar  em  livros  escolares  brasileiros.  Os  primeiros  livros  brasileiros  foram
impressos    devido    as    guerras    napole6nicas,    que    interromperam    os
suprimentos normais da Europa. Para Hallewell (1985, p.144),  "mGo ape"czs
o  mercado  era  muito  pequeno  para  interessar  qualquer  editora nacional
ct)rl.o  tamb6m os  m6todes  primitivos  de  ensino  usades  por muitas  escolas

"   Vcr  MESQUIDA,  Peri.   Hegemonia  norte-americana  e  educapao  protestants  no  Brasil.  Juiz  de  Fora:

EDUFJF; Sao Bernardo do Campo: Editeo,  1994.
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dispensavam  inteiramente  o  uso  de  livros  escolares". Em  1850, Kidder  e
Fletcher   queixavam-se da falta de livros  escolares produzidos no Brasil e
adaptados  as  condi?6es  locais,  que  consideravam  urn fator que  impedia o
progresso    da    educa?ao    nacional.    Observam,    tamb6m,    como    Cram``abundantes nas livrarias os trabalhos franceses sobre ciencia, hist6ria e...

filosofi.a at6ia; o gosto geral pela leitura se limitava aos jormals e tradu€6es
de romcz#ceJ/rcz"cesef ". (Ibid, p.127)

Algumas   editoras   nacionais   dedicam-se   a   editar   e   a   importar
compG#dz.os  pczra  a  I.msfrwfGo  pzt'b/I.ccz,  especialmente  a  partir  da  segunda
metade   do   s6culo   XIX:   Gamier,   Laemmert,   Leuzinger   e   Lombaerts,
Francisco  Alves  -  primeiro  editor  brasileiro  a  fazer  da  edieao  escolar  o
principal esteio de seu neg6cio. Esse quadro explica em parte a utilizaeao de
autores  e  obras  escolares  editados  no  estrangeiro,  destinados  a  todos  os
m'veis de ensino, especialmente em lingua francesa, oriundas da Franga e da
861gica.

Essa   pesquisa   centrou-se   na   leitura   dos   programas   de   ensino
adotados,  "os  quais  contem  informag6es  sobre  o  contetido  das  mat6rias  e
sua  organizaeao  nas  series,  podendo  ou  nao  conter  o  ndmero  de  lic6es
atribufdas   a   cada   t6pico   e   a   carga  horina   semanal".   Em   muitos   dtt\`
programas  aparecem,  tamb6m,  refer6ncias  a  autores  e  aos  livros  textos  a
serem utilizados  em aula e  nos exames.  (Vechia  e  Lorenz,1998,  p.  VIII).
Com esses dados, organizou-se os seguintes quadros - Programas de ensino
do  Col6gio  de  Pedro   11   (1856-1892),   por   s6rie  e   ano   de  reformulacao
(quadro I ); Livros escolares adotados nas disciplinas ministradas no Col6gio
de   Pedro   11   (1856-1892)   (quadro   2);   Autores   e   compendios   franceses
adotados  no  Col6gio  de  Pedro  H  (1856-1892),  por  disciplina,  citando  o
autor e,  quando possfvel,  uma referfencia completa da obra (anexol ). Nessa
etapa,  centrada  mos  manuais  escolares  de  autores  franceses  ou  publicados
por editoras francesas, foram consultados: o repert6rio organizado por Alain
Choppin  (1987-2000)]2  e  o  Catalogue  G6n6ral  des  livres  imprim6s  de  la
Bibliotheque    Nationale    -    Auteurs,    com    231    volumes;    quando    foi
selecionada somente a referencia de uma edieao, mesmo sabendo que esses
manuais tiveram indmeras edi?6es e reedig6es, principalmente os de latin e
grego.

Esse estudo da influencia da literatura didatica francesa, profunda e
de longa dura€ao, 6 uma primeira aproximaeao com o tema, tendo em vista
que,  para  Choppin  (2002),  essa   literatura  6  urn  "I.mffrwmcHfo  dc pesgztz.scz

'2 Coordena o programa de pesquisa Emma!#wcJJc, que permite descrever com precisao a paisagem da edicao

escolar na Fran?a depois da Revolucao Francesa..  0 banco de dados (13.000 refefencias hoje) esta acessivel
no site do INRP: http.//www.inrp.fr
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complexo e que a andtise de seus conteddos 6 indissocidwel da de seus usos,
reais ou supostos" .

Manuais  escolares franceses  no  Imperial  Col6gio de Pedro  11]3
(1856 - 1892)

0 Imperial Col6gio de Pedro 11]4 6 criado em  1835.  Sua origem esta
no  Col6gio  dos  Orfaos  de  Sao  Pedro,  criado     a   8  de  junho  de   1739.
Posteriormente,   essa   instituigao   foi   transferida   para   a   Capela   de   Sao
Joaquim  e  transformada  em  seminino,  extinto  em  1818,  por  D.  Joao  VI.
Em   1821,   o   Seminario   Sao  Joaquim  6  restabelecido   por  D.   Pedro  I  e
remodelado pelo ministro Jos6 Lino Coutinho, passando  a ser administrado
pelo Govemo. Em  1837, Bemardo Pereira de Vasconcelos, querendo dan ao
Brasil o primeiro  estabelecimento  de  ensino  secundario  oficial,  apresentou
ao  entao regente Ararijo Lima urn decreto, que o transforma no Col6gio de
Pedro  11,  a  2  de  dezembro  de  1837,  com  intemato  e  extemato,  tendo  por
modelo  o  liceu  frances.[5  Esse  col6gio  deveria  ser  padrao  para  os  demais
estabelecimentos de ensino secundario do pai`s.

" Conforme Vechia e lx)renz (1998, p.VIIl) "esse estabe]ecimento de ensino guarda algumas espccificidades

quanto  a  sua  denominacao:  Collegio  de  Pedro  11  (1935);  Colleg]o  de  Pedro  Segundo  (1838);  por6m.  cm
varios documentos  aparece  a denomna§ao de  Imperial  Collcgio  de  Pedro  11;  em  1890  passou  a chamar-sc
Gymnasio Nacional; em  1911, Collegio Pedro 11 e. atualmcnte, Col6gio Pedro 11.
" 0 none 6 uma homenagem ao jovem lmperador do Brasil -Don Pedro 11.  Sobre D. Pedro 11 c sua 6poca.

consultar  MAURO,   Fr6d6ric.   0  Brasil   no   tempo  de   Don  Pedro   11.   Sao  Paulo:   Cia  das   Letras,   1991;
SCHWARCZ, Lilia M. As barbas do lmperador. Sao Paulo: Cia das lftras,  1998.
]5 A origem dos liceus  na Franca remonta a lei  de  2  floreal  ano  X  (2 de  maio  de  1802) quc cstabelecia quc

deveria existir ao memos urn liceu em cada bairro de Paris.  0 nome liceu  foi escolhido cm refefencia a escola
fundade  em  Atenas  por  Arist6teles.  Essc  nomc  tamb6m  havia  sido  adotado  em     1787,  por  Pilastrc  dos
Rosiers,  para designar seus  cursos  pdblicos.  Assim,  as  escolas  centrais  criadas  ap6s  a  revolucao  passam a
adotar esta denominapao.  constituindo-se o ensino  secundano.   A  lei  geral  sobre  a lnstrucao  Ptiblica  (1802)
afirrm que a instrucao sera dada nas escolas I)rimdrias estabelecidas pelas comunas;  nas escolas socundarias
estabelecidas  pelas  comunas  ou  mantidas  por  professores  particulares;  mos  liceus  e  nas  Escolas  especiais
mantidas   pelo   Tesouro   Ptiblico.(art   1).Toda   escola   estabelecida   pelas   comunas   (municipalidrdes)   ou
mantidas  por  particulares,   na  qual   se  ensina  as  linguas   latinas  e  francesa,   os  primciros  princfpios  dc

geografia,  de  hist6ria  e  das  matematicas,  sera  considerada  como  escola  secund6ria.  (art.  6).     0  governo
encorajari o estabelecimento das escolas secundalias e recompensara a boa instrucao que sera dada, seja pela
concessao  de   urn  local,   seja  pela  distnbuicao  de   vagas   gratuitas   mos   Liceus   aqucles   alunos  de   cada
departamento que  sejam os  mais destacados, e por gratificagdes destimdas aos cinqiJenta professores destas
escolas   que   tiverem   mais   alunos   adlmtidos   mos   Liceus.(art   7).   Nao   podem   ser   estabelecidas   escolas
secunddrias  sem a  autorizagao  do  govemo.  (...)  as  mesmas estarao  submetidas  a  vigirancia  e  inspe¢ao  dos

prefeitos.  (art  8)  Sera ensinado  mos  liceus  as  linguas  antigas,  a ret6rica.  a  16gica.  a  moral  e  elemcntos  das
ciencias  matematicas  e  fisicas  (Art.10).  Nenhum  estabelecimento  podera  colocar  de  forim  desordenada  o
none de Liceu e de lnstituto.
0 Decreto de  17 de marco de  1808 define a organizagao administrativa. disciplinar e pedag6gica dos liceus,

que   deveriam   permitir   a   formaeao   dos   futuros   cargos   administrativos   e   inilitares   da   macao.    Cada
cslabelecimento  e  dirigido  por  urn  reitor,  urn  censor  e   urn  "procurador  geral",  que  seria  o  intendente
modemo.  Urn corpo de  inspetores  gerais  6  criado,  principalmente para estabelecer uma  vigilancia/inspeeao
centralizada  nestes  estabelecilnentos.  Entre  1815  e   1848,  os  liceus  voltam  a  ser  conhecidos  oficialmente
como  "col6gios  reais".  Na  Segunda  Reptiblica  voltam  a  chamar-se  liceus.  Os  liceus  ,  no  s6culo  XIX,  sao
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0  col6gio  comega  a  funcionar  em   1838,   com  91   alunos,   todos
extemos; somente em  1839 que apresentam-se os primeiros alunos internos,
em ntimero  de  113.  Pelo  decreto  de  criacao,  o  col6gio  deveria  lecionar  as
disciplinas:  linguas  latina,  grega,  francesa e inglesa;  ret6rica;  os  princfpios
elementares de geometria, hist6ria, filosofia, zoologia, mineralogia, algebra,
geometria e astronomia.

0  discurso  de  Bemardo  Pereira  de  Vasconcelos,  proferido  na  aula
inaugural  em  25   de  margo  de   1838,  afirma  que  a  criapao  do  Imperial
Cof€gio de Pedro 116 "oferecer urn exemplar ou norma aos que jd se acham
institu{dos nesta capital por alguns particulares;  convencido  como  estd de
que  a  educa€do  colegial  6  profer{vel  a  educa€do  privada".  Q:uimto  aio
modelo  seguido,  afirma que  " as  regrczs  co"sclgrczdaf 73o  jicgztJcz/7ce#fo  #Go
sdo teorias inexpertas;  elas foram importadas de parses esclarecidos, tern o
cunho  de  observapdo,  tGm  o  abono  da  |]rdtica  e  deram  o  resultado  de
/rcz#sce#dc„fe wJi./j.dczdc ".  Os estatutos do estabelecimento foram elaborados
a partir da consulta aos estatutos dos liceus da Prussia, Alemanha e Holanda
e, especialmente, o sistema de educagao adotado por Napoleao I.

Os estudos do Col6gio  de Pedro H estavam divididos em primeira e
segunda  classes.   Os  da  primeira  classe   sao:   gramatica  nacional,;   latim;
frances; ingles; explicagao desenvolvida dos Evangelhos e noe6es de moral;
aritm6tica e algebra ate equaeao do segundo grau; geometria e trigonometria
retilinea;    geografia   e   hist6ria   do   Brasil;    ciencias   naturais    (zoologia,
botanica, mineralogia, geologia, fisica e qufmica); desenho e mtisica;  danga
e  exercicios  ginasticos.  Os  estudos  de  segunda  classe  sao:  alta  latinidade,

grego,  alemao,  geografia  e  hist6ria  antiga,  geografia  e  hist6ria  da  Idade
Media, filosofia racional e moral, ret6rica e po6tica, italiano. Para o titulo de
bacharel  em  letras  6  necessario  o  curso  completo  da  primeira  e  segunda
classes, dividido em sete anos". )6

Escragnolle  Doria  (1997,  p.27)  afirma  que  desde  a  inaugura?ao  do
col6gio,   havia   a   preocupaeao   com   os   compendios   escolares   a   serem

criados e administrados pelo Estado.  As demais escolas secund4rias -comunais ou privadas, adotam o none
de "col6gio".
Os   liceus  colnpreendem  urn  ciclo  dc  estudos  extenso:   uma  divisao  elcmentar  (oitava  e  s6tima  s6rie):
gramatica  francesa.  Iatina  e  grcga,  exercfcios  de  lnem6ria,  de  explicacao  de  autores,  ensaios  de  tradueao,
noc6es  de  cflculo,  lic6es  de  hist6ria  santa,  hist6ria  antiga,  hist6ria  romana.  e  geografia;  uma  divisao  de

gram4lica  (sexta,  quarta  serie)  0  estudo  das  lfnguas  vivas  comeca  na  quarta  s6rie;  uma  divisao  superior
cl6ssica ( terceira, segunda, ret6rica, filosofia), e nas classes especfficas que preparam aos diversos ramos do
bacharelado.  A segunda e a terceira s6rie  sao destinadas  ao estudo das linguas antigas exclusivamente.  Uma
parte do curso de filosofia se destina ao estudo de matematica, de fi'sica, de quinica e hist6ria natural.
Entre  1848 e  1870, o ensino secundfrio comp[eende duas divisdes: a da grairitica para todos os alunos ate a

quarta s6ric inclusive; e a divisao superior, dividida em letras e ciencias.
A  lei  Camille  See,  de  21  de  dezembro  de  1880,  institui  o  eusino  secundino  para  as  mulheres  e  liceus  e

:6°]§:b°r:S::Cp::g;°as:::e:;a[E:[n6':I:arDae;asedrco°T,,°rv8e¥`#€°H]seA|:?|#acn]::°SL8°#£Z:n±ariM,chae|(org)
Programa de Ensino da Escola secundata Brasileira (1850-1951). Curitiba: Ed. Do Autor,  1998.
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adotados. Menciona que foi aprovado para o ensino de Hist6ria Universal a
tradueao  do  compendio  de  Poisson,  para  Hist6ria  Antiga  o  compendio  de
Cayx,   para   Hist6ria  Romana  o   de   De   Rozoir  e   Dumont,   que   foram
traduzidos  e  impressos  pelo  professor  Dr.  Justiniano  Jos6  da  Rocha.  No
ensino  de fl'sica  era  recomendado  adotar o  compendio  de  Barrel,  para  o
estudo de geometria o de Lacroix.

Muitos professores do Col6gio de Pedro 11 estudaram na Franea.  Por
exemplo,  Joaquim  Caetano  da  Si]va,  professor  de  gramatica  portuguesa  e
grego, graduou-se em medicina na Faculdade de Monp6llier; Justiniano Jos6
da  Rocha,  professor  de  geografia,  hist6ria  antiga  e  romana,  estudou  no
Liceu  Henry  IV;  Joaquim  da  Silva  Maia,  professor  de  ciencias  naturais  e
aritm6tica,   formou-se  em  medicina  em  Paris;   Manoel   de  Aratijo   Porto
Alegre, professor de desenho, estudou na Academia de Belas Artes de Paris.
Pode-se pensar que a adoeao de alguns manuais escolares franceses decorra
do fato de os terem conhecido/utilizados enquanto estudantes na Franea.

Para Choppin (1986), os programas tom urn papel fundamental tanto
para  a  concepeao     como  para  a  dura€ao  de  utilizapao  dos  compendios
escolares, pois esses tom de se conformar com os programas. Na anflise dos
programas  adotados  no  Col6gio  de  Pedro  11  -1856,1858,1862,   1877,
1878,1882,1892  -,  observa-se  uma  variagao  dos  horarios,  dos  contetidos
das disciplinas nas series. No entanto, ha uma permanencia dos compendios
e autores adotados, conforme podemos observar no quadro 2 (anexo).

Na   maioria   dos   programas   analisados   ha   a   indicaeao   de   livros
recomendados  pela  Congregaeao  do  col6gio,  sendo  a  maioria  de  autores  e
editoras  francesas.  Mesmo  os  manuais  adotados  para  o  ensino  de  alemao,
por exemplo, sao de autor ou editor frances, conforme o anexo  I . Observa-
se que, gradativamente, ha a substituieao dos livros escolares franceses por
manuais de autores brasileiros editados no Brasil. Muitos deles, no entanto,
sao tradue6es ou compilag6es de obras estrangeiras, notadamente francesas.
Era  freqtiente  os   professores  do   col6gio  transformarem  suas   lig6es  em
compendios, muitas vezes compilap6es de manuais estrangeiros, resumos da
"at6ria.,  li€6es  elementares,  apostlla,s, declarando-os pare  uso  dos  alunos
do  /mperz.a/  Co/e'g[.a.  Muitos  desses  manuais  foram  adotados  em  outros
estabelecimentos  de  ensino  secundario  e  serviram  de  modelos  para  outras
publicag6es de autores nacionais. No programa de  1877, consta a adogao, na
disciplina de filosofia, da tradngao do compendio de A.  Pellissier - Prc'c!.a
d' un cours complet de  Philosophie  616mentaire  -, realiz,edzL par  ALngusto E.
Zaluar, como apostila do professor. Tamb6m no curso de ret6rica 6 adotada
a tradueao da obra de Joseph-Victor Leclerc - Nouvelle rh6torique, extraite
des  meilleurs  6crivains  anciens  et  modemes,  suive  d'observations  sun  les
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matieres de composition clans les classes de rh6torique - com o tftulo IVova
Rfeerorico de I,e C/erc, traduzida pelo Dr. Paula Menezes.

Em todo perfodo analisado,  somente na disciplina de matematica ha
uma   iinica   referfencia   a   urn   autor   frances   ~   Adrien   Guilmin,   e   seu
comp6ndio   -   Cours   complt   d'Arithm6tique   (terceira   edieao   de   1852,
reeditado  at61899).  Esse  fato  deve-se  a  adoeao  dos  manuais  escolares  de

#8T[¥:a#.%:'intn£°ons°#\a#:h¥a¥:£rfe:etecari£:#deen¥o£;°p%°fom;
de   ar!./77c6rjca   a   ctgez?rtz.   Valente   (1999)   cita   a   adoeao   no   Brasil   dos
compendios de geometria de 86zout, 86lidor, Legendre, Lacroix, Euler.

Nos  programas  de  geografia;  de  hist6ria  antiga,    hist6ria  da  Idade
M6dia  e  hist6ria  modema  e  contemporinea;  de  quinica  constata-se  uma
maior  aproximaeao  com  os  programas  adotados  nos  liceus  franceses.  0
progra.rna de qufmica prooura segwir o Manuel du Baccalaur6at en Sciences,
de   J.   Langlebert.   Em   hist6ria,   os   livros   recomendados   sao   o   Mcinwci/
d'6tudes    pour    la    preparation    au    Baccalaur6at    en    lettres.    editndo
anunlmente com o  programa exigido no exame,  e o  Atlas Delamarche.  "
sempre a observagao de que deve ser a tltima edieao pczrcz usa dos /i.cows dc'
Paris.  No  programa de  Hist6ria Patria  de  1856,  ha  uma nota  de  alerta  ao
docerlte  -  "como  em falta  de  livros  especiais,  o  programa  de  hist6ria
modermarvai acomodado aos compandios franceses, cumpre que o professor
de  hist6ria  pdtria  em  cada  uma  de  suas  prele€6es  sobre  as  6pocas  do
Brasil,  observe  aos  disc{pulos,  primeiro  quais  eram  os  reis  portugueses
nessa  quadra;  segundo  quais  os  fatos  mais  irmportantes  do  seu  reinedo"
(Vechia   e   Lorenz,   1998,   p.35).   Em   1858,   ja   aparece   urn   compendio
elaborado por professores do Col6tio de Pedro H: Gongalves & Tautryhoeus
-Resumo de Hist6ria modema e contemporanea. Em 1862, sao indicadas as
traduc6es do Dr. Justinianno Jos6 da Rocha - Hist6ria Antiga, tradugao do
compendio  de  Cayx;  Hist6ria  Romana,  de  Rosoir  e  Dumont;  Hist6ria  da
Idade  Media.  Em   1877,  sao  recomendados  dois  comp6ndios  de  autores
nacionais  para o ensino  de  Hist6ria -  Compendio de  Hist6ria Antiga,  pelo
Dr.  Moreira de Azevedo;  I,ie6es  elementares  de  Hist6ria da  Idade  Media,
pelo   Bacharel  Domingos  Ramos  Mello.   No   programa   de   1892,  ja   no
periodo   republicano,   ha   uma   mudanga   nos   compendios   adotados   em
hist6ria, sendo recomendada a obra de Seignobos - Hist6ria da Civilizagao,
o que expressa urn retomo ao  autores francesas,  mas com tradugao para o
portugues e editado na Franga, pela Guillard, Aillaud e Cie.

A  maioria dos compendios  adotados no ensino do  latim e do  grego
sao antologias de autores e editoras francesas. No entanto, essa supremacia

"  Sobre  os  colnpendios  de  Ottoni,  vcr  VALENTE,  W.  R.  Uma  Hist6ria  da  Matelrfatica Escolar  no  Brasil

(1730-1930), especialnente o capftulo Vl.
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nao era total,  como podemos constatar na discussao  ocorrida no  Conselho
Colegial, de 6 de dezembro de  1880, para a adoeao da Gramatica Latina de
Clintock,   que   contava  com  dezoito   edie6es   nos  Estados   Unidos.   Esse
compendio   sera   recomendado   no   programa   de   1892,   evidenciando   o
prentincio  da  substituieao  dos  manuais  de  autores  e  editoras  francesas  por
manuais  de  outros  parses  e  brasileiros  -  de  autores  e/ou  traduzidos  para  o

Fr°=::sufe;i:e:?:%uso:sn:e::a:sr:e::;]ai::n:a::;°s]n8::;Zgarcaa:a:°a]]:Vmrod:Sfc£[e::mcuiaenmc:::

edieao  a  ser adotada,  geralmente indicando que  6  a  tiltima,  fazem  tamb6m
distincao  quanto  ao  formato  da publicaeao.  Por  exemplo,  para os  manuais
de Delafosse e de Gervais 6 mencionado o de peq4ie"o/omczJo.

Para as disciplinas -frances, hist6ria natural, ffsica, quimica, hist6ria
sagrada,  filosofia,  ret6rica,  mdsica,  religiao  -  observa-se  a  supremacia  dos
compendios franceses.  Em urn levantamento preliminar,  a partir dos dados
coletados    (anexo    1)    ou    por    mengao    mos    programas,    constata-se    a

fig:;::t:t]±9:aE:::leant::dGea#eurE:sDeed]£:::::e:rag::£sna,sfer:]avnr:s€::,Pn,,area:
Durand,  H.  Plon,  Didier,  Guillard,  Aillaud  &  Cie.2',  e  outras.  Ha  somente
urn autor com edieao belga, Charles Andr6 - Cours de Litt6rature Francaise
choix de morceau en prose et en vers  (1854).  Pode-se  afirmar que  ha uma
predominancia  das  publicae6es  da  Hachette  sobre  as  demais  editoras.  A
pr6pria Gamier,  instalada no  Brasil  desde  1844,  aparece  somente  com tres
manuais para o ensino de frances.

A presen?a significativa de editoras francesas  de livros  escolares  no
Brasil e em outros parses, no s6culo XIX, faz parte do projeto de expansao
do com6rcio livreiro frances, abrindo filiais em Portugal e Espanha e, com
isso,  chegando  aos  imp6rios  ultramarinos.  Para  Hallewel   (1985,  p.126),
"antes  da  Revolugao,  o  com6rcio  editorial  frances  se  contentara  com  os

neg6cios   que   chegavam   ate   ele   em   Paris;   na   realidade,   as   condie6es
t6cnicas,   econ6micas  e  polfticas   limitavam   sua  capacidade  produtiva  a
demanda   desse   tinico   mercado.   Logo   no   infcio   do   s6culo   XIX,   uma

]8  Sobre    a  literatura  e  a  leitura  de  cunho  nacional,  ver  VERfssIMO,  Jos6.  A  Educapao  Nacional  (1890

el906)
" Sobre a Hachette, vcr MOLLIER, Jean-Yves. I.ouis Hachctte. Paris: Fayard,  1999; MOLLIER, Jean-Yves.

L'Argent  e(  les  I.ettres.   Histoire  du  capitalisme  d'edition   (1880-1920).   Paris:   Fayard,   1988   p.   171-197;
MILSTER, Jean. I.a Librarie Hachette. Paris: Hachette,  1964.
20  Sobre  a  Gamier,  vcr  MOLLIER,  Jean-Yves.  L'Argent  et  les  Lettres  Histoire  du  capitalisme  d'edition

(1880-1920);   HALLEWEL,   L.   0  Livro  no  Brasil;   BASTOS,   M.H.C.   Leituras  das  Famflias   Brasileiras:
Jornal das Famaias (1863-\878).
2`  Vitor Guillard, representante de Guillard, Aillaud & Cie. expos na Exposicao Pedag6gica realizada no Rio

de Janeiro em  1883.  Em carla endereeada ao Jrin  da Exposigao pcdag6gica,   faz  uma apreciapao  das  obras
expostas por sua editora. Outras editoras francesas tamb6m estiveram representadas: Delalain Frere, Ludovic
Baschet, E. Bertaux, Victor Palm6 e outros.
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disponibilidade  maior  de  capital,  uma  s6rie  continua  de  melhoramentos
t6cnicos  (o  prelo  de  ferro,  o  papel  feito  a  maquina  e  a  estereotipia,  por
exemplo)  e  mais  o  abrandamento  dos  n'gidos  controles  oficiais  do  a#c}.c#
re'gz.me  provocaram  urn  aumento  da  producao  que  foreou  o  com6rcio  a
procurar  outros  mercados".  A  esse  fatores,  devemos  acrescentar  que,  no
s6culo  XIX,   afirma-se  o  estado   educador,   com  expansao   da  educagao
ptiblica e de modemizagao das praticas escolares, destacando-se a expansao
e utilizacao do livro escolar como urn marco desse processo.

Concluindo

Para    Carvalho    (1998,    p.40),    "determinar    a    apropriagao    que
educadores, editores e autores fazem dos saberes pedag6gicos que poem em
circula?ao,  em  suas  estrat6gias  de  difusao  e  imposigao  desses  saberes,  6
questao de interesse para uma hist6ria cultural dos saberes pedag6gicos ».

Com  essa  intengao,  tentamos  cartografar  a  circulagao  dos  manuals
escolares  franceses  no  ensino  secundario  brasileiro,  no  pen'odo  de  1856  zi
1892.   Constata-se   a   signif]cativa  presenga  de   autores,   editores   e   livrt)s
escolares  em  lfngua  francesa,  alguns  traduzidos,  compilados  ou  adaptados
para  o  Brasil,  o  que  permite  aquilatar  a  importancia  da  circulacao  e  dfl
difusao  da  cultura  escolar  da  Fran€a,  que  ainda  na  primeira  metade  do
s6culo  XX,  continuou  uma  matriz  importante  no  pensamento  pedag6gico
brasileiro.

A     apropria?ao     dessa     literatura    didatica    deve     ser    tamb6m
compreendida na perspectiva de transferencia de  conheeimentos  ou de urn
saber fazer, dentro de uma hierarquia de estado de desenvolvimento de urn
pai's  para  outro. 0  mito  da  cultura  francesa fortalecia uma dissimetria nas
relae6es entre os dois parses (Carelli,1993).

A importa€ao em folhas  (Aubin,  2000,  p.4)  apresenta-se de diversas
maneiras,  mas  essencialmente  traz  uma  maneira  de  conceber  o  cum`culo
escolar,   as   disciplinas   a   serem   ministradas   e   os   contetidos      a   serem
privilegiados.  Assim,  a adoeao dos manuais escolares franceses no Brasil e

:i:r:i:;r2°2:P:::Sft:Zmpba6rtmed:eum|]:::I;#zea:::an::°:°m:erccua]:::d£:°s::::
identificada com a modemidade.

Para  Bosi  (1992,  p.364),  « as  id6ias  trazidas  de  fora  deixam  de  ser
inertes  dependendo  da  correlaeao  oportuna  que  as  adotou.  Filtradas  por
novos   receptores,   passam   a   animar,   as   vezes   por   longo   tempo,   as
instituig6es  que  nelas  se  inspiraram.    (...)    a  medida  que  essas  id6ias  vao

22 i interessante observar que a obra de I.anglebert - fJ!.sfoi.rc Ivafrorc/Jc - circulou flo Brasil e na Argentina

(Cf. Brafman,  1996,   p.79).
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sendo    adaptadas    ao    movimento    que    as    escolheu   e    as    solicitou,    a
mundializagao   da  cultura  toma   formas   novas   e   singulares ».   Assim,   6
importante  que  se  compreenda  que  a  viagem  das  id6ias  pedag6gicas,  das
praticas educativas e escolares insere-se como urn dos padr6es consistentes
da   modemidade   (Septilveda,   1988)      e   da   modemiza?ao   buscada   pela
sociedade brasileira.
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Tavares Bflstos a a educa€adirlcul b
sous problemas, suas suas

Eduardo Arriada]

Este  trabalho  6  resultado  parcial  de  uma  pesquisa  desenvolvida na
area da Hist6ria da Educapao, s6culo XIX, vinculada ao Centro de Estudos e
Investigae6es em Hist6ria da Educaeao (CEIHE) da FAE/UFPEL.

Em  vatas  e  diversas  obras  que  estudam  e  tratam  da  educacao
brasileira  no  s6culo  XIX,  sejam  elas  hist6rias  institucionais,  hist6rias  do
sistema escolar, hist6ria das id6ias pedag6gicas, dicioninos de educadores,
as  referencias   a  obra  e  propostas  educacionais  de  Tavares  Bastos   sao
precatas, insuficientes e no geral nulas.

A  maior parte  de  sua atuaeao  politica transcorre,  toda ela,  em  dois
dec6nios  do  segundo  reinado,  ou  seja,  entre  1855  e  1874.  Seu ingresso  no
Parlamento em 1861, como deputado polo primeiro circulo da Provincia das
Alagoas, ocorreu justamente sob o signo da reforma eleitoral organizada no
Minist6rio Ferraz.

Nesse   perfodo,   vencidas   as   lutas   civis   da   Regencia,   o   imp6rio
"marcha"   inflexfvel   na   senda   do   "progresso".   Na   polftica  intema   nao

ocorrem fatos de maiores repercuss6es ou crises graves.
Antes    poiem    de    avangarmos    neste    estudo,    seria    interessante

recordarmos   a   advertencia   de   Chaussinand-Nogaret:   "   Se   os   grclmdcs
homens ndo explicam tndo, faltando muito para isso, eles nem por isso sdo
estrangeiros no  "territ6rio"  do  historiador.  Certas personalidades  sdo,.ao
mesm6 tempo, testemunhas privilegiadas e reveladoras de seus terxpos" .2

0   pen'odo   enfocado   pode   ser    "cczrtzcJerz.zczdo   coma   fempo   de
constru€do do Estado Nacional  brasileiro(...)" .3 Para. Elorrm:I Tambara, em
"termos    ideol6gicos,    destacavam-se    tres    correntes    que,    direta    ou

indiretamente,   constitu{ram   o   substrato   ideol6gico   da   sociedade   em
transforrnpedo: o liberalismo, o positivismo e o ultramontanismo" . A:inda 6
o mesmo autor que esclarece  aspectos relevantes desse contexto:  " cz  rz.gor,
as   grandes   discuss6es  da  sociedade   brasileira  no  final  do   s6culo  XIX
restringiram-se a fen6menos  corrro:  a questdo do abolicionismo  (...)  e  num

'Professor da FaE/UFpel. Pesquisador do CEIHE. Mestre em Educacao.
2 Biogrifica(Hist6ria). In: Dicionfrio das Ciencias Hist6ricas. Rio de Janeiro, lmago,  1993.
3  GAMA,  Zacarias  e  GONDRA,  Jos6.  Uma Estrat6gia de  Unificacao  Curricular "Os  Estatutos  das  Escolas

Ptiblicas de Instru§ao Pnmata"(Rio de Janeiro:  1865). Hist6ria da Educapao. Vol.3, n° 5, abril de  1999.
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Pt'%.f tg°rattop!:::?.4r,   a   questd°   religiosa,   a   questao   militar,   e   a   questao

Nos anos entre a ascensao dos conservadores, em  1848,  e o comego
da "Conciliapao",  em  1852,  uma s6rie de fatos  e  medidas decisivas  vieram
caracterizar a estruturagao e o desenvolvimento do Brasil.  Ocorre a cria€ao
das PTovincias do Amazonas(1850) e a do Parana(1853); extincao do trafico
negreiro   e   incentivo   a  ilhigraeao;   lei   de   terras;   aprovaeao   do   C6digo
Comercial.

A  d6cada  de  50,  no  dizer  de  Capistrano  de  Abreu   ``/oz.  a  m¢..s
bnrilha,nte. do  irn|)6rio.  Fe?heu-se  o  livro  rieiserdvel  do  trdfi.co  dfricano( -.-.-.-).
Rnegular}??ran-se   e   aniudaram-se   as   comunicac6es   bar  v;por  co\m 'a
Europa".5

Dentro  desse processo de  modemizaeao do Brasil,  as  id6ias  liberais
tiveram  uma  influencia  extremamente  forte  na  intelectualidade  brasileira.
No  Brasil,  os  principais  adeptos  do  liberalismo  foram  aqueles  vinculados
com a economia de exportagao e importagao.

Na  d6cada  de  60,  Beiguelmann  aponta  o  surgimento  de  uma  nova
configuracao   ideol6gica,   marcada   por   uma   orientacao   liberal   em   tres
dom'nios:    administrativo(defesa   da   descentralizagao),    econ6mico(1ivre-
cambismo) e na doutrina sobre escravismo(aboli€ao).6

No   texto   "A   escravidao   entre   dois   liberalismos",   Alfredo   Bosi
demarca  os  anos  60  como  o  divisor  de  aguas  entre  o  "velho"  e  o  "novo"
liberalismo.   A   cisao   estaria   no   tratamento   a   questao   servil.   0   novo
liberalismo  teria  como  ponto  chave  a  id6ia  de  modemizaeao,  identificada
com  o  surgimento  de  novos  padr6es  de  trabalho  e  de  cidadania.  Para  o
autor,   o  novo  liberalismo  teve  maiores   condic6es  de  florescimento  mos
ambientes  menos  impregnados  por  interesses  escravistas.  Urn  pensamento
liberal  modemo,  em tudo  oposto  ao  pesado  escravismo  dos  anos  40,  p6de
assim  formular-se  tanto   entre   politicos   e   intelectuais   das   cidades   mais
importantes, quanto junto a bachar6is egressos das familias nordestinas que
pouco ou nada podiam esperar do cativeiro em declinio.7

Esta  nova  geracao  liberal  incluiria  homens  como  Tavares  Bastos,
Joaquim Nabuco, Andie Reboueas, Rui Barbosa, entre outros.

Nas "Cartas do Solitario"8, o publicista e parlamentar Tavares Bastos
elaborou uma esp6cie de suma do liberalismo brasileiro.  A primeira edigao
continha vinte e tres cartas. A segunda foi acrescida de outras anteriormente

` TAMBARA, Elolnar. Introducao a Hist6ria da Educagao  no Rio Grande do Sul.Pelotas,  Seivfr  2000.p(68-

9).
•` ABREU, Capistrano de.  Phase`s do Segundo lmp6rio.  In: Ensaios e Estudos.  3. Sel]e.  Edigao da Sociedade

£:PE';8aunE°Ld##p[9F3o8r.Ec[a:9£'o:f°ticadoBrasi|Saopaulo,PioneITa.1976
7 B0SI, Alfredo. Dial6tica da Colonizac5o.  Sao Paulo, Companhia das Letras,  1992.
8CartaspublicadasoriginallnenlenoCorreioMercantil,RJ.(1861),posteriomenteeditadasemlivro(1862).
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publicadas.  Os  temas  sao  exatamente  os  que  empolgavam  os  liberais:  no
campo da polftica: a descentralizagao e a reforma administrativa; no campo
da  religiao:  a  separapao  do  estado  e  da lgreja  e  a  liberdade  de  culto;  no
campo  do  trabalho:  a  libertagao  dos  escravos;  no  campo  do  com6rcio:  a
liberdade  de  navegapao  e  a  abertura  dos  rios  navegaveis;  no  campo  da
educapao:  a necessidade imprescindfvel da reforma educacional no  sentido
da profissionalizagao para o desenvolvimento nacional.

Divulgava  e  pregava  Tavares  Bastos  uma  nova  educagao:  "Daz.  ao
meniro  da  cidade  e  do   campo  a  chave  de  ciGncia  e  da  atividnde,   a
instrufdo   elementar   completa;   dai-lhe   depois   as   ro€6es   das   ciGncias
fosicas; livrai-o dos mestres pedantes de latim e ret6rica, e o jovem serd urn
cidaddo  ulil  a  pdtria,  urn industrioso,  urn  empresdrio,  urn maquinista(...)
See#pruefo:°pmri:#c:I:,r:::nadd%,eundmeen,tee;:n#od°deu#esdoersdper#e!S°ttcttad°rde

Esse  pen'odo   hist6rico,   ou  seja,   anos  40  e   50,   foi   o   tempo   de
consolidaeao do Estado, o " tempo saquarema". 0 tempo de Tavares Basttt*
foi  outro.  Vai  estrear  na  politica  no  bojo  do  "renasceT  liberal",  quando  ()
"tempo  saquarema" findava. Nascido em Alagoas no ano de  1839,  filh() de

urn  magistrado,  matricula-se  em  1854  na  Faculdade  de  Direito  de  Olindu.
transferindo-se no ano seguinte para a de Sao Paulo, formando-se em  1858.

Nas eleie6es de 1860, apadrinhado pelo Conselheiro Saraiva e com o
aval de  Sinimbu, elegeu-se deputado, chegando  a Assembl6ia como  o  mais
novo  parlamentar daquela  legislatura marcada pela  vit6ria liberal.  Tavares
Bastos  estreou  no  parlamento  animado  com  o  "movimento  conciliador"
iniciado na d6cada anterior, e que ele via prolongar-se.10

Embora   anunciada   desde    1843,   a   ocasiao   para   a   poll`tica   da
Conciliaeao  surgiu com o  120 Gabinete, em 06 de setembro de  1853, tendo

por Presidente e verdadeiro chefe politico o conservador Hon6rio Hermeto
Cameiro  Leao,  Marqu€s  de  Parana.  Nas  palavras  de  Nabuco  de  Aratijo,
Ministro da Justiea, a "Conciliapao" significava a manutengao do "principio
da   autoridade",   servindo   a   "polftica   conservadora   como   base",   e   o
"progresso refletido e explicado pela experiencia".

Para    Joaquim    Nabuco,    a    "Concilia?ao"    foi    uma    6poca    de
renascimento,  de  expansao,  de  recomego,  em  que  se  renovou  o  antigo
sistema politico deciepito, em que se criou o aparelho modemo de govemo

9 TAVARES BASTOS. Cartas do Solitato. Sao Paulo, Companhia Editora Nacional,  1975, p. 35.
]°  Sobre  a  vida  e  obra  de  Tavares  Bastes.  consulte-se:  PONTES,  Carlos.  Tavares  Bastos(Biografia).  Sao

Paulo,   Companhia   Editora   Nacional,    1939.   Tamb6m.   FERREIRA,   Gabriela   Nunes.   Ccntraliz,apao   e
descentralizngao no lmperio(o debate entre Tavares  Bastos e Visconde de  Uruguai).  Sfro Paulo, Editora 34,
1999.
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:o::sd::a::ausseexst,e:Sh£:::oennttee'q::°aspca:am;n9ia£Sas.i[P°liticasomente,maspara
Entre   os   principais   "princfpios"   apontados   pelo   Partido   Liberal,

como    metas    a    serem    alcan?adas    salientavam-se    a    descentralizaeao,
possibilitando  maior  autonomia  as  Provincias;  Conselho  de  Estado  como
6rgao consultivo;  a aboligao gradual da escravidao;  liberdade de com6rcio,
de indtistria, de consciencia e de educapao; a abolieao da Guarda Nacional e
do recrutamento.

Contudo, o novo partido, para nao comprometer a sua unidade, acaba
sendo mais modesto em seu programa: reforma eleitoral, reforma policial e
J;:gi:l|E:;.]2boli?ao   da   Guarda   Nacional,   e   emancipacao   gradual   da

Por  sua  vez  e  apesar  de  sua  vinculagao  com  o  Partido  Liberal,
Tavares  Bastos  em  suas  obras,  "Os  males  do  presente  e  as  esperan€as  do
futuro",  "Cartas do  Solitario" e particularmente  ``A Provincia",  se empenha
em formular urn programa que  vise  a superagao de nosso  atraso,  a fim de
atingirmos urn patamar de naeao civilizada. Na obra "A Provincia", em sua
terceira parte,  intitulada  "Interesses  Provinciais"  - instrueao,  emancipacao,
imigracao,  obras  ptiblicas  e  receitas  e  despesas  -,  propugna  urn  programa
para superar esse atraso.

0   primeiro   aspecto   salientado   6   a   degeneragao   moral   do   povo
causada   pelo   abuso   de   poder  por  parte   do   govemo.   0   passo   para   a
civilizagao  seria  a  descentralizaeao.  0  segundo  aspecto  seria  empreender
uma "reforma social", a partir da articula?ao de tres grandes linhas de aeao:
instrugao ptiblica, emancipaeao e imigraeao.

Dando    continuidade    ao    seu    pensamento    o    autor    esclarece:
"_comecemos  pelo interesse fundamental  dos |}ovos  modemos,  a instru€do.

Escusado fora discutir os obstdculos que nessa mat6ria tern a centraliza€do
oposto  ds  provincias(.„)  Em verdade,  o  mats  digno  objeto  das  cogita€6es
dos  brasileiros  6,  depots  da emancipa€ao  do  trabalho,  a  emancipapho  do
es_p{rito  cativo  da  ignorancia.  Sob  o  ponto  de  vista  da  pr6pria  instru€ho
elementar(e  ndo falemos  do  estudo  dq~s  ciancias),  nosso  povo  rido  entrou
ainda na 6rbita do munde civilizado" .1 3

Uma das maiores preocupac6es de Tavares Bastos 6 com a instrueao
elementar e  a  sua  propagacao.  Em  suas  obras  "Cartas  do  Solitato"  e  "A
Provincia", ele exp6e seu pensamento. A instru?ao 6 vital e necessaria para
elevar   o   nivel   cultural   da   populagao.    "Ocwpcmo-"os   dof   I."Jcrefscs
permaneutes  do  pats,  brada  o  autor,  cuidemos  do  futuro,  alongande  os

[' NABUCO, Joaquim. Urn Estadista do lmp€rio. Rio de Janeiro, Gamier, 3 volumes,  1897.
]2 COSTA, Emilia Viotti. Da Monarquia a Reptiblica: momentos decisivos. 6° ed. , Sao Paulo, Unesp.1999.
I-` TAVARES BASTOS. A Provincia.  2° edi§ao. Sao Paulo, Companhia Editora Nacional,1937, p.215/6.
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olhos atrav6s do presente. Tratemos, meu amigo,  dos  quest6es  sociais,  da
esseneia desse todo  em cujo centro habitamos.  Em u:rna palavra,  tratemos
de pOvO(...).i4

Na  sua  proposta  uma  das  preocupae6es  centrais  6  com  o  ensino
de"eata.I.  "A  instru€do  primdria  obtida  nas  escolas  ndo  6  ainda  em  si
mesmo outra cousa mats que urn instrumento;  e a que se deve logo aplicar
este instrumento? A aquisi€ao de conhecimentos dteis, ds ciencias positivas,
a  f[sica,  a  qutmica,  a  mec@nica,  ds  matemdticas,  e  depots  a  economia
polttica. Estes sdo os alimentos  substancial,s do  esptrito do povo no  grande
s6culo  em que vivemos.  Em vez disto, por6m,  as  P.r.ov{ncias  subvencionan
alguns mestres de latim, de ret6rica e po6tica(...)"

Dando continuidade a sua linha de raciocinio, na obra "A Provfncia",
Tavares Bastos, considera que o ensino na zona rural deve ser o mesmo que
o das cidades. Defende a co-educaeao,  "clmbos os se:¥os,  Jcczs mesmczs casczs,
simultaneamente,    receberiam   a   mesma   instrucdo".   Critica   de   forma
veemente  que  num  pars  eminentemente  agn'cola,   seja  dado   urn  ensino
antiagn'cola,  nao  se  estudando  nog6es  sumarias  de  lavoura  e  horticultura,
elementos de nivelamento e agrimensura,  princfpios  de qufmica agn'cola e
de  hist6ria  natural.  Na  defesa  das  escolas  profissionais,  salienta  o  mesm{t
que as agricolas sao as que mais precisamos.

Acaba concluindo o autor que:  "czo e"vcz dczs fe"deHci.czs do secw/a, a

que possuimos n6s?  Escolas de abc, estas nresrl'ras rarissimas, sem edificios
|}roprios,  sem mobilia e utensis,  e, peior que tude,  sem in?,stres  idoneos:  e,•fo;a disso, algunas aulas de latim 6spalhndas aqui e a|i" .16

Por  fim  Tavares  Bastos  aborda  urn  tema  polemico  na  6poca,  "a
liberdade do ensino particular", criticando as  arbitrariedades impostas pelo
Estado ao exercfcio da profissao de mestre e a abertura de estabelecimentos
de  educa?ao.  Percebe-se  a influencia das  id6ias  liberais:  "  a  mes'mo pe#so
relativamente ao professorado. Este s6 por si exigiria urn volume. Temos o
ensino livre? Ndo, porque, no munictpio neutro, e, a exemplo dele, na mor
parte  das  Provincias,  exigem de  candidato  exames,  habilita€6es,  carta ou
patente, que  s6 se tern a condescendencia de dispensar em favor dos irmds
de caridnde, cujo papel nao podia ser outro mats  que o de  erfermeiras,  e
todavia   se   acham   equiparadas   ds   pessoas   de   ilustrapdo.   Demais,   a
liberdade   de   ensino   s6   existiria   sem   a   concorrGncia   poderosa   dos
estabelecimentos de Estade, que, al6m disso, iinp6em os programas oficiais
obrigat6rios. 17

'` TAVARES BASTOS. Cartas do Solitfrio. 4° edieao. Sao Paulo, Companhia Editora Nacional,  1975, p.66.
'5 TAVARES BASTOS. Cartas do Solitario. p. 34.
`6 TAVARES BASTOS. A Provincia. p. 235.
]7 TAVARES BASTOS. Cartas do Solitino. p.  23.
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Quando Presidente da Provincia do Rio de Janeiro, Luiz Pedreira do
Couto  Ferraz,  defendeu  a  polftica  de  desoficializacao  do  dispendioso  e
improffouo ensino secundino oficial. A pratica tern demonstrado, declarava
em  1853,  Couto Ferraz,  que os liceus e col6gios provinciais  sao,  em regra,
instituie6es    pouco    freqtientadas    e    cujos    professores,    ainda    quando
escrupulosamente nomeados, nao tern para os ativar o incentivo do lucro, ou
porque  nao  receiem  a  perda  do  lugar desde  que  sao  vitali'cios,  ou  porque
gragas a posigao em que se acham de empregados ptiblicos pagos por ano, e
nao  pelo  ntimero  mais  avultado  de  alunos,  como  sucede  aos  professores
particulares, nao temem diminuieao de vencimentos e assim,  com honrosas
exceg6es, nao se dedicam muitas vezes ao ensino tao desveladamente como
aqueles.  A  supressao  gradual  desses  estabelecimentos,  dando  lugar  a  que
aparecam  em  substitui€ao  outros  particulares,  vigiados  pelas  autoridades,
me  parece  que  sera  para  o  futuro  a  mais  profi'cua  medida  para  que  a
instrueao secundata nao seja urn luxo dispendioso.]8

E contudo na d6cada de 70 que a liberdade de ensino,  denominacao
geral que na verdade englobava as mais diversas posturas frente a educaeao,
desde princfpios 6ticos, ate princfpios de carater pragmatico, converte-se em
bandeira comum tanto de liberais como conservadores.

Era  voz  corrente  na  sociedade  brasileira  a  id6ia  de  "1iberdade  de
ensino".  Propugnavam  os  homens  de  id6ias,  indiferente  se  militavam  no
Partido Conservador, caso de Paulino de Souza, ou no Partido Liberal, caso
de Tavares Bastos.

Nas    "Cartas   do    Solitario",    Tavares   Bastos,   clamava   em   tom
polenrista   e   contundente:    "A    /I.berdczc7e,    gwero   di.zer,    a    a%fG„c;.cz   dc
ipgeT6pc,ia 4o governo, 6 para mim, a lei supierrra e a primeira necessidade
d?  indistri.fe  que  se  chama  instru€do.  D-este  rnodo.,  em  teoria,  no  ;;u
s_is~tepe pol{tifo:ec?n6mico,. no do_mtnio da liberdade real, ndo s6'o gove;2
r!ao. Jem estabelecimento alqum de ensino, deixando livre o  exerc{;io dessa
inddstria aos particulares " .19

Mesmo  assim,  Tavares  Bastos  nos  adverte  apoiando-se  em  Stuart

xpi:Il...__`` upe escritor que tanto encarece os direitos do indiv{duo e a ex;;;;i6
da lib?rdade,  e  que plenamente  expos  as  vantagens  do  ensino partic;;;r,
re:onhec.e,  entretanto,  que nas  sociededes  atra;adds,  donde  nd;o possa o;
nd,o  que~ira ?  povo  prover por  si mesmo  a  criapao  de  boas  instit.ui€5es  de
educappo.; deve o governo tomar a si essa tarefa, preferindo-se dos .males o
menor>>.2o

'8  MOACYR,  Primitivo.  A  Instrugao  e  as  Provincias.  Sao  Paulo,  Comp.  Editora Nacional,  v.  02,  1939,  p.

220.
'9 TAVARES BASTOS. Cans do Solitato, p. 51.
20 TAVARES BASTOS. A Provincia, p. 222.
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Nessa  brecha,  ou  seja,  na  falta  de  urn  ensino  secundino  ptiblico,
proliferam  na  d6cada  de  70,  inrimeras  iniciativas  em  termos  de  ensino
notumo.  Fato  que no  entender de Elomar Tambara,  deve-se  a  valorizacao
que aos poucos passa a ter a classe trabalhadora, bern como,  o  surgimento
de  uma  demanda  por mao-de-obra  mais  qualificada,  mos  centros  urbanos.
Em sua maioria elas tern urn carater "recuperativo" no sentido de propiciar a
segmentos da populagao que nao  se alfabetizaram em pen'odo  "correto",  a
possibilidade   de   faze-lo.   Como   estas   pessoas   se   encontravam   em   sua
maioria na classe trabalhadora, nada mais  16gico do que ofertar estas  aulas
no Pen'odo notumo.21

A questao da instrueao ptiblica estava,  nas propostas reformistas de
Tavares  Bastos,  intimamente  ligada  a  questao  da emancipagao  dos  negros
cativos.

Suas  id6ias  relativamente  ao  trabalho  servil  eram  bern  conhecidas,
estando  expressas  em  discursos  e  artigos  contra  o  trarico  negreiro,  pela
liberta€ao  dos  escravos  do  Estado,  em  favor  de  todas  as   medidas  que
gradativamente levassem a abolieao total da escravatura.

No  estudo  de  Carlos  Pontes  sobre  a  vida e obra de Tavares  Bast()s`
algumas id6ias  sobre o problema da abolieao  sao analisadas.  Segundo este.
Tavares   Bastos,   partidino   extremado   do   ensino   elementar,   largamente
disseminado,     obrigat6rio     mesmo,     partidino     extremado     do     ensino
profissional,  queria  que  os  beneficios  deles  decorrentes  se  estendessem
tamb6m  aos  pr6prios  cativos,  abrindo-se-1hes  as  portas  das  escolas.  Ia-lhe
mais   longe   o   desvelo.   Entre   as   providencias   sugeridas,   ressalta,   pela
importancia,   esta  -  criando   para  cada   senhor  de  cinqtienta  escravos   a
obriga?ao  de  manter uma  escola,  destinada a educa€ao  de  suas  crias  e  dos
meninos  das  vizinhangas,  sob  multa de  liberdade de  dois  escravos  adultos,
em  quanto  aproximadamente  estimava  a  importancia  das  despesas  anuais
pelo  servieo  escolar previsto.  Ainda  propunha  a  educaeao  na  Europa,  por
conta  do  Estado,  de  certo  ntimero  de  negros  libertos,  em  determinadas
indtistrias, artes e offcios.22

Fica claro, aqui, a proposta que Tavares Bastos tece sobre " instrueao
e emancipaeao" na obra "A Provincia".  "A escola para todos,  para o filho
do  negro,  para o  pr6prio  negro  adulto,  eis  tudo!  Emancipar e instruir,  sao
duas  operae6es  intimamente ligadas.  Ei-lo,  portanto,  assaz indicado  o  alvo
dos nossos esfongos: emancipemos e eduquemos" 23

Tendo  a  convic?ao  da  necessidade  da  instrueao  ptiblica,  Tavares
Bastos passa a expor como deveriam ser criadas verbas para a manuteneao

2' TAMBARA, Elolnar. Introdugao a Hist6ria da Educacao no Rio Grande do Sul, p.  133/5.
22 PONTES, Carlos. Tavares Bastos, p.263.
23 TAVARES BASTOS. A Provincia, p. 256/9.
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de  urn  sistema  escolar.  Na  sua  opiniao,  deveria  ser  estabelecida  a  taxa
escolar:  " a taxa escolar fomeceria urn valioso contingente ao ongamento da
instrugao". Assim, a taxa escolar:  "comp6r-se-ia de uma dupla imposigao;  a
local  e  a  provincial,  servindo  a  segunda  de  subsidio  para  a  deficiencia  da
primeira,   e   ambas   aplicadas   a   despesa  particular  das   escolas   de   cada
localidade.

No  municipio  a  taxa escolar consistiria  em  uma  contribuieao  direta
paga por  cada  habitante  ou  por cada famlia.  Na  provincia  a  taxa  escolar

::r:::Ss::apees:oar:uaaT:rccL:n:a:eb:na:dpL:i°enxaed=p]ao„q2u4alquerdosimpostos
0  autor    segue  especificando  a  aplicacao  da  taxa  escolar.  A  taxa

direta  cobrada  mos  municipios  e  a  importancia  da  porcentagem  provincial
adicionada  a urn dos  impostos diretos,  teriam o  seguinte  emprego:  salarios
dos professores e seus adjuntos;  aluguel  de casas,  onde ainda nao houvesse
pr6dios especialmente construfdos para escola; custeio e conservagao destes
estabelecimentos;  vestuato  e  socorros  dos  meninos  indigentes;  instrugao
primata dos adultos.

Tavares  Bastos  tern  consciencia  que  apenas  a  taxa  municipal  nao
bastaria para  as  despesas  da  localidade.  Assim  devem  continuar figurando
nos orcamentos de todas elas as consignac6es hoje votadas para a instrugao.
A importancia  votada para a verba   - instruc5o nos ongamentos provinciais,
consagrar-se-ia,   como   diz   o   autor,   as   necessidades   comuns   a   todas   as
escolas de uma p9sma Provincia.  Tais  sao:  a construcao de casas  pr6prias,
que.  sao   essenciais   para   o   desempenho   dos   m6todos   aperfeicoados   do
ensino;  o fomecimento  de  mobilia,  utensflios,   modelos  e  livros  escolares,
acomodados    aos    m6todos;    a    forma?ao    de    bibliotecas    populares,    e
divulgapao de livros de leitura;  os cursos notumos para adultos;  as  pens6es
dos professores aposentados; as escolas normais para professores primarios;
e o servi€o de inspeeao e direeao das escolas ptiblicas.

Ap6s    discorrer    sobre    a    liberdade    do    ensino    particular    e    o
desenvolvimento  do  ensino  ptiblico,  o  autor  estabelece  princfpios  gerais
para  a  reforma  do   sistema  de   ensino:   obrigatoriedade  do   ensino:   "em
verdade,  n5o  pode  deixar  de  ser  obrigat6rio  o  ensino  onde  existe  esco]a,
nada mais justo que coagir, por meio de penas  adequadas,  os pais e tutores
negligentes,  e  sobretudo  os  que  se  obstinem em  afastar os  filhos e  pupilos
dos  templos  da  infancia";  escolas  lnistas  e  leigas;  ensino  primario  mais
completo, que desse embasamento ao aluno para que ele exercesse no futuro
uma  profissao;  criagao  de  escolas  profissionais:  "das  escolas  profissionais
sao  as  agn'colas  sem  dtivida  que  mais  precisamos";  criagao  de  escolas

24 TAVARES BASTOS. A Provincia, p.  228/9

26
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normais.25 Em sintese, Tavares Bastos esta propondo urn sistema de ensino
voltado para a difusao de conhecimentos praticos e cientl`ficos, retirando dos
cum'culos escolares estudos classicos e o estudo das linguas mortas.

Ao   final   da   vida,   desiludido,   cansado   e   doente,   o   militante,   o
jomalista, o parlamentar,  mas acima de tudo o homem ptiblico preocupado
com seu pars, retira-se da cena polftica, viajando para a Europa em busca de
paz e tratamento para a satide abalada.

Em novembro de  1874 instala-se em Paris. Escreve ao pai, narrando
suas   impress6es   dos   institutos    parisienses:    "Estamos   aproveitando    a
oportunidade,  tendo  come?ado       nossas  lie6es  de  linguas  e  piano,  com
excelentes  mestres.  Continuando  o  exame  ou  visita  de  estabelecimentos
ptiblicos  e  particulares  de  instrueao,  que  comecei  em  Viena,  aqui  estou
vendo praticamente como se ensina bern e depressa"

Segue  percorrendo  varias  partes  da  Europa,  ate  que  no  dia  03  de
dezembro  de  1875,  vitima  de  uma  pneumonia,  acaba  falecendo.  Contava
entao com apenas 36 anos.
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0 presente estudo 6 resultado parcial de pesquisa realizada no curso
de   Mestrado   da   Faculdade   de   Educaeao,   da   Universidade   Federal   de
Pelotas,  sobre o processo de criagao da Escola T6chica Federal de Pelotas.
Nesta  investiga€ao,  a  questao  principal  6  compreender    porque  a  rinica
Escola  T6cnica  Federal,  criada  no  Rio  Grande  do  Sul,  foi  localizada  no
interior  do  Estado   (Pelotas),  uma  vez  que  as   demais,   em   sua  maioria
absoluta, localizaram-se nas capitais dos estados.

A Escola T6cnica Federal de Pelotas, criada em 1942, deu origem ao
atual Centro Federal de Educagao Tecnol6gica de Pelotas, autarquia federal
vinculada ao Ministerio da Educagao, tinica instituigao do genero no Estado
do  Rio  Grande  do  Sul,  com  atuagao,  al6m  de  Pelotas,  mos  municfpios  de
Sapucaia    do    Sul,    Gravataf,    Horizontina,    Canoas,    Caxias    do     Sul.
Cachoeirinha e Tres de Maio, com cursos de nfvel t6cnico e superior, ensino
m6dio  e  programas  especiais  de  formagao  de  docentes  para  a  educaeao
profissional.

A proposta da criagao de uma Esco/c] de Arfes e O#z'c!.os em Pelotas,
ja  no  infcio  do  s6culo  passado,  ben  como  a  sua  posterior  assuneao  pelo
Poder   Ptiblico   Municipal,   quando   transformada,   em   1930,   em   EscoJcz
rec.fomz.co Proflsfi.o#¢J e depois em Instituto T6cnico Profissional,  integra o
capftulo inicial da citada disserta€ao de mestrado, em que se  procura relatar
a situacao do municfpio, em termos de ensino t6cnico-profissional, quando

::oeux:eEd::::a:°6c:]eccar:te°ppe::::::::I:]s::eGn:tsi:tom:n:c:::;.£ue'em[942J
Considerando o possfvel silencio das fontes ou a inacessibilidade das

mesmas a pesquisadora, as primeiras id6ias  sobre educapao profissional de
nfvel  basico  e,   mais  especialmente,  sobre  a  necessidade  de  instituie6es
escolares   dedicadas   a   oferta   dessa   modalidade   de   ensino   em   Pelotas
parecem   ter   sido   gestadas,   ou,   pelo   memos,   formalizadas   no   seio   da
Biblioteca Ptiblica Pelotense, no im'cio do s6culo passado.

Tern-se noticia de que,  no Rio Grande do  Sul,  a exemplo de outros
Estados,  ainda no  pen'odo  imperial,  surgiram  cursos  t6cnicos  destinados  a

I Mestranda da linha de Hist6ria da Educacao do Mestrado em Educapfro da FAB/UFPEL -CEFET-RS
2 Decreto 4.127. de 25.02.42
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suprir  necessidades   dos   arsenais   de   guerra.   Segundo   Tambara   (2000),
tamb6m sao  conhecidas  propostas  de  criapao  de  escolas  de  artes  e ofi'cios,
destinadas  a  atender  uma  demanda  t6cnica  decorrente  da  necessidade  de
especializagao   em   determinadas   atividades   cujo   sfczfws   ou   recompensa
pecuniaria nao atraia os jovens da classe media ou alta. Em Pelotas, por6m,
os  registros  correspondentes  a  esse  pen'odo  relacionam-se  a  hist6ria  da
Faculdade   de   Agronomia   Eliseu   Maciel,   da   Universidade   Federal   de
Pelotas.  Consta  que  a  centenaria  instituigao  funcionou  inicialmente  como
I,yc"   dc  Arfcs   e   O#cz.osj.   Neste,   ao   que   se   sabe,   anteriormente   a
implantagao   de   cursos    superiores,    foram   criados    cursos    especiais    e
preparat6rios nas areas de indtistria, artes, ciencias e literatura.

Na  reptiblica,  as  ac6es  do  Poder  Ptiblico  visando  a  promover  ou
incentivar  a  formaeao  profissional  de  nfvel  basico,  datam  do  infcio  do
s6culo   passado,   constando   de   relat6rio   do   Intendente   Municipal,   Jos6
Barbosa   Gonealves,   relativo   ao   ano   de   1911,   a   intengao   de   iniciar   a
construgao  de  ediffcio  para  abrigar  uma  Esco/cz  de  Ar/cg  c  O#i'c!.os  em
Pelotas.

Provavelmente,  ecoavam  aqui as id6ias do presidente Nilo Peeanha,
considerado  o  patrono  do  Ensino  T6cnico  no  Pars,  pelo  fato  de,  em  1909,
tres meses ap6s sua posse, ter expedido o Decreto 7.566, de 23 de setembro,
criando  as  primeiras  Escolas  de Aprendizes Artifices,  destinadas  ao ensino
profissional   primario   gratuito,   fato   hist6rico   de   grande   importancia   no
campo  da  educa€ao  profissional,  por  ser  a  primeira  iniciativa,  no  ambito
federal, de criagao de Escolas destinadas a essa modalidade de ensino.

Por6m,  s6 em 07 de julho de  1917,  aniversino da cidade,  em sessao
solene da Biblioteca Ptiblica, foi  efetivamente fundada a EfcoJcz dc Arres c
O#cz.os  de  Pc/ofczf ,  com  aprovapao  formal  de  proposta  apresentada  pelo
Major Alexandre Gastaud.  Seus estatutos datam de 25 de setembro daquele
ano. Caracterizada como associaeao civil, esta registrada no Livro A-1,  sob
o  n° de ordem 26,  fls.  199/204,  do Registro  Civil das  Pessoas  Jun'dicas  de
Pelotas.

A  6poca,   govemava   o   municfpio   o   intendente   Cypriano   Corrfea
Barcellos,   sendo   presidente   da  Biblioteca   Ptiblica   Pelotense   o   Coronel
Joaquim  Augusto  de  Assumpcao,  que  foi  eleito  o  primeiro  presidente  do
Conselho Diretor da Escola.

Orientou   as   propostas   de   cria?ao   dessa   Escola   concep€ao   de
educacao  profissional   semelhante  a  intimeras  outras  iniciativas  no  Pars,
decorrentes    da    legislaeao    federal    antes    citada,    que    considerava    a
necessidade    de    habilitaeao    dos    desfavorecidos    da    fortuna,    com    o
indispens4vel  preparo t6cnico e intelectual para faze-los adquirir habitos de

•`11i*ldric.ttdnF^EM/UFPEL-www.ufpel.tche.br

251

trabalh4o  proficuo  que  os  afastassem  da  ociosidade,  escola  do  vicio  e  do
crime.

Nesse  sentido,  a  circular de  27.06.19175,  da diretoria  da Biblioteca
Ptiblica, que anunciava a id6ia de cria?ao de urn Lyceu de Artes e Officios,
convidando  para o  ato de  sua funda?ao, era plenamente elucidativa,  assim
propugnando:

"Cingida  ao  seu  programma,  cuja  pratica  vein  se  effectuando

approximadamente  ha  quarenta  annos,  esta  instituicao,  sempre
prompta  a  mostrar  a  sua  gratidao  para  com  o  nobre  povo  de
Pelotas,   resolveu   lanear  a  patriotica  idea  da  funda?ao   nesta
cidade  de  urn Lyceu  de  Artes  e  Officios,  para  a  educacao  dos
desprotegidos da fortuna,  evitando que  se precipitem mos  vicios
da vadiagem e cheguem  ao crime,  pela falta de uma escola que
lhes ensine o trabalho honrado e methodico".

Observa-se  que,  embora  a  citada circular  se  refira  a  criacao  de  urn
Lyceu de Artes e Officios, al6m de as   noticias da imprensa local da   6p()ci`
usarem tamb6m essa terminologia, ou a de Liceu de Aprendizes e Artffices`
os   registros   oficiais   prescrevem   a   denominapao   de   Escola   de   Artes   e
Officios.

\

Pelotas   nao    tinha,    ainda,    instituig6es    de    ensino    dedicadas    a
`'i.nstruceao   tch6cnica",   denomina?ao   usual   da   6poca   e   constante   dos

estatutos  como  objetivo  principal  da  associacao  civil  criada.  No  campo  do
ensino  industrial,   ou  de   czrfes   e  o#z'c!.os',   como   eram  caracterizadas   as
institui€6es  voltadas para atividades de ensino  relacionadas  a esse ramo  da
economia,  merece  realce,  pelo  pioneirismo,  essa  iniciativa  da  diretoria  da
Biblioteca Ptiblica. A 6poca, nas capitais dos Estados, o ensino profissional
comeeava   a  ter  grande  incentivo   do   Govemo   Federal,   que,   conforme
disposie6es do Decreto 7.566,  de 23.09.1909,   disp6s-se a manter,  em cada
estado,    uma    Escola    de    Aprendizes    Artifices,    destinada    ao    ensino
profissional gratuito.

Para  a  drea  de  servigos,  em  13.05.1920,  foi  criada  em Pelotas  uma
Escola Pratica de Comm6rcio e, no setor primfrio da economia, verificou-se
a preocupaeao com a educa?ao profissional dos filhos do homem do campo,
pela criacao do Patronato Agn'cola Visconde da Grapa,  atrav6s do Decreto
n.0  15.102, de 09 de novembro de  1921, do Presidente Epitacio Pess6a, hoje
com a denominacao de Escola Agrot6cnica Visconde da Graea, vinculada a
Universidade Federal de Pelotas.

4 Deereto 7.566, dc 23.09.1909.
5 pasta s/n BPP.
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Quanto   a  Esco/a   de  Arfef   e   O#'c!.os,   6   importante   destacar  o
entusiasmo,   notadamente   ufanista,   demonstrado   por   seus   fundadores,
principalmente por Femando Luis Os6rio, primeiro secretario da Biblioteca
Ptiblica  na  6poca  da  fundaeao,  escolhido  presidente  da  associaeao  criada
para gerir a Escola e orador eloqtiente na solenidade de lancamento da pedra
fundamental  do  seu  edificio  sede,  realizada  em  26  de  maio  de  1918,  que
assim  se  pronunciou em trechos  selecionados  de  seu  discurso  denominado
Hym"a  c!o  rrczbcz/fro,  publicado  no  Diario Popular de Pelotas  na  edieao  de
29.05.1918:

(...)  Fundar  uma  escola,  escaleira  fulgida  "  em  que  o  povo  se
transforma em nagao" 6 construir a projecgao do ideal - o futuro
(...)

(...)  Mostra  traduzir  a  nova esco]a,  iris  que  accendera  a  defesa,
prosperidade  e  melhor  alegria  de  Pelotas,  nao  o  resultado  de
meros  preceitos  doutrinarios  ou  theorias  mais  ou  menos  exatas,
mas  de  obeservagao  segura  e  precisa,  -  urn  largo  e  bemfasejo
avanco  de  evolu€ao,   reaffirmapao  de  altruismo,   conquista  de
ordem social, que explrie da solidariedade, sentimento que 6 uma
combinagao da liberdade e da communhao (..).

(...) Ora, nao haveria transformagao possivel do caracter nacional,  si
a na?ao continuasse a ser uma napao s6 de doutores e empregados publicos.
A boa, a proficua educa€ao geral no ponto de vista social deve favorecer as
qualidades exigidas para viver, veneer e triumphar honestamente, tomando-
se  aprendizagem  hitidamente  proflssional  e  desenvolvendo  no  educado  o
sentimento   artfstico,   culto   de   alguma   cousa   que  refrigera   a   aridez   do
coracao,   e   escapa  a  pressao   das   circumstancias,   com   o   poder   de   urn
talisman,  espalhando  harmonia,  paz  espiritual,  adoeando  e  orientando  a
sensibilidade, estimulando a seiva creadora (..).

(.„)  Preparar  cidadaos  para  o  futuro,  amparar  a  pobreza,  formando
nas offficinas os obreiros do progresso e da civilizacao no dia de amanha 6
objectivo da Escola de Artes e Officios (...)

(...)  Estabelecemos  a  republica;  e  uma  Patria  republicana  vive
dignamente  com  a  instruccao  e  a  educapao,  n5o  destinadas  a
preparar sabios frios, ideologos impassiveis as lutas sociaes; mas
homens de pensamento e  accao,  habeis e energicos,  capazes  de
empregar,   proveitosamente,   para   a   comunhao,   as   forgas   da
alma(".)

(...)  G16ria, a Escola de Artes e Officios de Pelotas!
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Apesar  de   toda   essa  demonstrapao   de   vigor  e   fe   e   tendo   sido
efetivamente  exitosa   a   subscri€ao   ptiblica  de   arrecadapao   de   fundos   e
materiais destinados a constru?ao de seu pr6dio, erguido em terreno situado
na   Pra?a   da   Constituieao,   hoje   Pra€a   20   de   Setembro,   doado   pela
intendencia  municipal,  somente  em   1930,  quando  foi  municipalizada,  a
Escola comeeou a funcionar de fato, passando, entao, a se denominar Escola
T6cnico Profissional e, ap6s, em 1933, Instituto T6cnico Profissional.

Observa-se que,  desde  19236,   come?aram a  surgir cn'ticas  sobre  o
nao funcionamento efetivo da Escola,  cujo pr6dio rec6m construido estava
sendo usado para outros fins, inclusive para o aquartelamento de soldados.

As tratativas com a Intendencia Municipal, para que a Escola fosse
municipalizada,  viabilizaram  seu  funcionamento,   sendo  formalizadas  no
govemo do Intendente Joao Py Crespo, o qual, inclusive, teve de doar seus
vencimentos   para   o   pagamento   dos   primeiros   professores   do   Instituto,
exemplo  seguido  pelo  Diretor  Sylvio  Barbedo  e  por  urn grupo  de jovens
professores que se ofereceram para lecionar gratuitamente.

0 Institute T6cnico Profissional foi extinto em 1939, por Decreto do
Prefeito Municipal Albuquerque Barros, tendo em vista as articulag6es para
a cria€ao, em Pelotas, de uma Escola T6cnica Federal mantida pela Uniao.

Uma  das  quest6es  sob  analise  6  relativa  a  concepeao  de  Educaeao
Profissional que permeava os discursos dos fundadores da EscoJcz dc Arres e
O#c;.os   de   Pc/ofos'.   Conforme   Ferreira   (2002),   os   estudos   ate   entao
realizados,  analisando  as  propostas  de  criagao  das  Escolas  de  Aprendizes
Artl'flces,   no   inicio   do   s6culo   passado,   concluem   estar,      mesmo   que
implicitamente,  atribufda  as  mesmas  uma funeao  est6tico-regeneradora.  A
funeao  est6tica  teria  a  vcr  com  a  necessidade  de  "limpeza  das  cidades",
tirando   das   ruas   as   crian€as   pobres,   vadias   e   mendicantes.      Seria   o
"aprendizado da ordem", face ao "medo das multid6es". Era mais urn sinal

da preocupa€ao do govemo com o perigo ou paran6ia das revoltas citadinas,
face ao inchamento populacional.  Quanto  a fungao regeneradora,  a mesma
se caracterizaria pela perspectiva de que a aeao pedag6gica transformasse a
crianea  -  facilmente  moldavel  -  em  cidadao  titil,  atrav6s  do  trabalho,  e
ciente   de   seus   deveres   -   acentuando-se,   por   isso,   o   aspecto   moral   e
disciplinador nas praticas pedag6gicas dessas instituie6es.

Os  atos  constitutivos,  os  regulamentos  propostos  e  os  discursos  da
6poca,   bern   como   contexto   local,   nao   permitem   que    se   fapa   essa
transposigao   analftica   de   maneira   automatica   para  o   caso   concreto   de
Pelotas. " especificidades a serem consideradas, que merecem urn estudo
mais   aprofundado.  A  primeira  relaciona-se  ao  fato  de  Pelotas   ser  uma
cidade   do   interior,   onde   os   problemas   vislumbrados   em   relagao   ao

6 |omal Opiniao Priblica 05.10.23.
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crescimento  populacional  e  suas  mazelas  merecem  outros  enfoques.  Por
outro  lado,  o  que  transparece,  a  primeira  vista,  6  que,  al6m  do  amparo  a
pobreza,  havia  uma  preocupagao  muito  forte  quanto  as  conseqfiencias  do
6cio,   sendo   vislumbradas,   atrav6s   da   educaeao   profissional,      maiores
possibilidades    de    ocupagao    no    mundo    do    trabalho.    A    crenca    na
conveniencia  de  implantacao  de  experiencias  de  ensino  de  natureza  mais
t6cnico-profissional,   contrariamente  a  conhecida  vocaeao  brasileira  para
formacao    de    bachar6is,    6    seguidamente    ressaltada    nos    documentos
encontrados.

Sob esta linha interpretativa, parece fazer mais sentido o discurso do
orador  da   solenidade   de   lancamento   da   pedra   fundamental   da   Escola,
fortemente  apegado  aos  postulados  positivistas,  dedicando  maior  tempo  a
creditar a educaeao e ao trabalho, e em particular a Educagao Profissional, o
investimento    mais    seguro    para    preparagao    dos    cidadaos    do    futuro,
``form?p4o nas officinas os obreiros do progresso e da civiliza€ao no dia d6

amanhd" .
Pelos   estudos   ja   realizados,    verifica-se   que,   para   viabilizar   o

funcionamento  da  Efco/a  cze  Arfes  e  O#c!.of,  o  que  se  efetivou  com  a
implantacao   da  Escola     Technico   Profissional,   depois   Instituto   com   o
mesmo   nome,   seus   dirigentes   procuraram   a   orientagao   da   Escola   de
Engenharia  de\  Porto  Alegre,   a  qual   era  vinculado  o   lnstituto   T6cnico
Profissional Parob6, instituigao que, segundo o estudo de Stephanou (1990),
foi,  sem  dtivida,   a  mais   significativa  experiencia  educacional  a  que  os
poderes ptiblicos se lan?aram,  relativamente a instrugao profissional no Rio
Grande do Sul, no pen'odo em questao. 0 Instituto era referencia em termos
nacionais,   servindo   de   modelo   a   organiza?ao   de   muitas   Escolas   de
Aprendizes Artffices.

As  tratativas  com  Porto  Alegre,  visando  a  montagem  do  Plano  de
Funcionamento  da  Escola,  bern como  altos  motivos  de  seguranea  priblica,
pelo movimento revolucionato que se deflagou no Rio Grande do Sul, al6m
de  encargos  relativos  a  pr6pria  constru?ao  do  pr6dio  e  instala?ao  de  suas
oficinas  foram  alguns  dos  motivos  alegados  pela  diretoria  da  6poca  para
Jft::C:°o::1::o°s?en;°bds°er::_:espeqr:e:ardaes:er::;°n:u:::tg°ao:aeE:C°:;]d;

transcorreram  13  anos  ate  que  a  Escola  viesse  a  ter  alunos  efetivamente
(1930) e, se considerarmos a id6ia inicial, que era de  1911, mais de 20 anos
se  passaram,  tempo  que  podera  ser  revisto  e  considerado  em  dobro  se
houver  co-relaeao  dessa  iniciativa  com  as  propostas  de  implantacao  de
cursos superiores no municfpio, que datam do pen'odo imperial.

7 Relat6rio da Presidencia - Diario Popular de 24.06.24.
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Conv6m refletir sobre tao longa espera, pois essa nao condiz com a
importancia e a urgencia, apregoadas nos discursos, para o atendimento dos
"desprotegidos da fortuna".

Poder-se-ia   pensar,   mum   primeiro   momento,   que   tais   discursos
pudessem  nao  refletir,  efetivamente,  uma  inteneao  de  priorizar  o  projeto,
por nao ser de interesse direto das elites. Nessa linha, seria possi`vel admitir
que  haveria razao para  as cn'ticas  surgidas  em  1923,  publicadas  em jomal
oposicionista  da  6poca,  que  diziam  ter  sido  frustradas  as  expectativas  de
que,   com   as   comemorag6es   do   centenario   da   independencia,   pen'odo
propfcio     a     "ep..dct"!.a     verborrfeogi.co"8,     pudesse     ser    anunciado     o
funcionamento  da  Escola,  ja  que  seu  pr6dio  havia  sido  construido  com
doae6es da comunidade.

Nao  nos  parece,  por6m,  pela  veemencia  com  que  era  defendido  o
projeto,  pelos  pr6prios  objetivos  descritos  e  pelas  ag6es  tomadas  pelos
idealizadores da Escola de Artes e Officios, que estivesse subjacente a  seus
discursos   qualquer   outra   inteneao   que   nao   fosse,   efetivamente,   a   de
viabilizar seu funcionamento. Por outro lado, mesmo que assim pudesse ser.
nao 6 essa a inten?ao de pesquisa. 0 que se pode concluir 6 que, de t`attt, ii*
dificuldades  para  a  instala?ao  e  a  manuten?ao   de   uma  Escola   t6cnic{t-
profissional sao muito grandes, por diferirem das demais escolas destinadas
ao  ensino  convencional,  principalmente  no  que  se  refere  as  instalac6es
fisicas e aos gastos com manutengao dessa estrutura. Afora isso, as quest6es
curriculares, face aos objetivos a que se prop6em, tamb6m sao singulares.

Viu-se   que   foi   possi'vel,   via   subscrigao   ptiblica   de   donativos,   a
constru€ao    do    pr6dio    da    Escola    de    Artes    e    Officios.    Seu    pleno
funcionamento,  por6m,  s6  foi  viabilizado  quando  o  municfpio  assumiu  o
encargo.  Construir  o  pr6dio  foi,  portanto,  mais  ffroil  que  manter  e  gerir  a
Escola.  Esse  6 urn fato  que  se  toma  evidente  pela  analise  dos  documentos
encontrados   e   que   merece   ampla   reflexao,   principalmente   porque   da
visibilidade  a  urn  aspecto  muitas  vezes  esquecido  em  termos  de  polfticas

ptiblicas de educa€ao.
Outra  conclusao  que  se  evidencia  6  a  importancia  da  atuagao  do

Poder Ptiblico, no caso em analise das ap6es da Intendencia Municipal, para
a  viabilizacao  da  ihiciativa.  Somente  quando  a  administraeao  municipal
chamou   a   si   a   responsabilidade   pela   coordenaeao   e   manuteneao   das
atividades,  os  "desprotegidos  da  fortuna"  tiveram  efetivamente  condig6es
de chegar a Escola, pois,  logo  a seguir,  era laneado o edital de seleeao dos

::n=;:ra:: s:Lru::;ie,S:::g°Ln:o=:e :::v:°dnedtL:L6::n:LeeaLo:gress°  °  fato  de  0

8 |omal opiniao Ptiblica 05.10.23.
9 Edita| _ Dialio Popular  17.04.30.
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Conv6m assinalar, ainda, que as conclus6es parciais da pesquisa ora
em  andamento  demonstram  haver  uma  estreita rela€ao  entre  a  hist6ria  da
Escola  T6cnica  Parob6,  em  Porto  Alegre,  e  a  Escola  T6cnica  Federal  de
Pelotas, hoje Centro Federal de Educaeao Tecnol6gica de Pelotas, que nao
se limita ao relato feito sobre o assessoramento do antigo Instituto T6cnico
Profissional Parob6 na elaboraeao do  "Plano de Funcionamento Organico"
do Instituto T6cnico Profissional de Pelotas, conforme ja relatado.

Ocorre  que  a  localizaeao,  no  interior  do  Estado,  da  tinica  Escola
T6cnica   mantida   pelo   Govemo   Federal,   diferentemente   da   regra   pr6-
estabelecida, que previa a sede dessas Escolas nas capitais dos Estados, tern
fntima relagao com a exist6ncia, em Porto Alegre, da Escola T6cnica Parob6
e com o fato  de a mesma  ainda deter a proeminencia do  tempo  em  que o
Instituto  T6cnico  Profissional  Parob6  era  referencia  nacional  e,  por  isso,
recebeu   as   dotae6es   correspondentes   a   quota   do   Rio   Grande   do   Sul,
previstas  no  plano  de  Govemo  de  1909,  do  Presidente  Nilo  Pe€anha,  de
instala?ao  e  custeio,  pelo  Govemo  Federal,  de  uma  Escola  de  Aprendizes
Arti'fices em cada Estado.

Ao   finalizar,   conv6m   registrar   que,   pelos       estudos   ate   estao
realizados,  a cada dia  se refonga  a  conviceao  de  que  6  muito  consistente e
ainda   muito    atual,       principalmente    se    considerarmos    a   hist6ria   de
instituig6es  dedicadas  a  educa€ao  profissional,  a  assertiva  \de  Stephanou
(!9?P), :c:br? o qranto  "urge que recuperemos as especifiicidades r;gionais
da hist6ria da educa€do" (p.19L).
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d6cadas  de  30  e  40,  de  uma  escola  particular  cat6lica  (Col6gio  Espi'rito
Santo, Bag6).

A  pequena  amostra  que  denomino  "plano  piloto  investigativo"  tern

:#n::.nEtr:iaa°ea#evn€esn:faTftg±¥]ad°era:iris::s6ina6t%ad:£srqduaev:§tao°uduet]::i:nedxt;
na  pesquisa,  em  andamento,  para  dissertag£o  do  Mestrado,    na  linha  de
pesquisa - Hist6ria da Educaeao  e Movimentos  Sociais,  da FAB/UFPEL2,
onde   me   utilizo   tamb6m   de   documentos   escritos,   principalmente   das
Cr6nicas das lrmas Franciscanas (relat6rios anuais).

Nesta  investigaeao  serao  valorizados  os  depoimentos  pessoais  das
ex-alunas,   refletindo-se   sobre   o   discurso   da   mulher   profissional,   mais
especificamente  da  profissao  de  professora  e,  tamb6m,  os  processos  que
caracterizam as formas de controle que perpassam a formaeao   docente de
uma     escola     particular     cat6lica.     As     quest6es     que     abordo     aqui,
fundamentalmente, dizem respeito a genero: quem 6 a mulher, do ponto de
vista  econ6mico,   social   e   cultural,   que  teve   sua  formagao   no   Col6gio
Espfrito Santo?   Qual o tipo de forma?ao dada pelo Curso Complementar e
pela Escola Normal, no pen'odo em questao?

Esta   metodologia   da   hist6ria   oral,   entre   os   pesquisadores   da
educacao, pode ser considerada de uso recente, embora ja com credibilidade

I Professora da Universidade da Regiao da Campanha (URCAMP-Bags)`  Mestranda da linha de Hist6ria da

Educacao da FAE/UFPEL
2 "As Escolas Complementares foram criadas no Estado em  1906 com o objetivo de forrmr professores para

9=:::::Ps:b¥;°:aq::eosi'a2p°&°;c:I.£5c);t6iicadcFormaeaodcprofcssoras:Col6gioEspfritosanto-Bag6

(1930-1970).
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nomeiocientifico3(cientistassociais,emgeral,historiadores,antrop6logos,

psic6logos),  mas  ainda  bastante  polemizada  por  alguns  educadores.  Como
rl:sdizLpzano,(.1999.."aPist6-riainteresso-u-seri|ao;ink;-i;evi;i;a
e^r^ ~fi,:~e_:l,:I?.e,rite obter. e desenvolver conhectmintos novos ; ir;ir;e~;;r
andlises.hist6ricascombasenacria€aodefontesin6dit^;s-;u-n';;;s=.(;...;i;.

Ao  usar  esta  metodologia  "nao-convencional"4  procurei  deixar  as
entrevistadas   a   vontade  para  que  registrassem  nos   seus   depoimentos  a
maneira  que  rememoram  o  curso  de  formagao  de  professoras  a  partir  de
suas  vivencias.  A  investigagao  a  partir  de  fontes  orais  faz  com  que  se
descubra  tragos   da  hist6ria  que  nao   sao,   muitas   vezes,   percebidos   mos
documentos   escritos,   possibilitando   incorporar  nao   apenas   indivfduos   a
construcao    do    discurso    do    historiador    mas    permitindo    conhecer    e
compreender   situag6es   insuficientemente   estudadas   ate   agora   (Garrido,
1993).

Ao  realizar  as  entrevistas  pedi  as  professoras  que  falassem  sobre  o
curso de formagao, fazendo-lhes apenas urn questionamento: como ex-aluna
do  curso  de  forma€ao  de  professoras,  qual  a  sua  visao  sobre  a  mulher
formada no Col6gio Espfrito Santo?

0 crit6rio  primeiro  de  escolha  das  entrevistadas,  para  este  trabalho,
foi de que as mesmas tivessem estudado no Curso Complementar ou Curso
Nomal atuando em alguma instituigao educacional nos dias atuais.

Identifico   as   alunas   por     ntimero,   pela   ordem     em   que   foram
entrevistadas.  A  entrevistada  ntimero  1   estudou  entre  os  anos  de   1940  a
1942, no Curso Complementar; a entrevistada ntimero 2   foi aluna do Curso
Normal, entre os anos de  1945 e  1947; e a entrevistada ntimero 3 tamb6m 6
ex-aluna do Curso Complementar, tendo estudado entre as d6cadas de  1938
e  1940.

0 resgate da instituigao, neste caso do Col6gio Espfrito Santo, faz-se
necessario  na  medida em que passamos  a   entender  melhor  o  contexto  da
educapao.

0   carater   educativo   do   espaco   sera   amplamente   analisado   na
pesquisa do Mestrado. I importante o conhecimento do  espago porque ele
caracteriza,  atrav6s  da  sua  localizagao  e  distribuigao  interna,  as  relac6es
entre as pessoas e objetos, em diferentes pen'odos.

A  identidade  do  profissional  6  construfda   num  espago  fi'sico  e  em
determinado pen`odo  hist6rico,  que deve  ser revisitado  e reconstitui'do para
que    se    possa    entender    suas    "praticas    escolares"    e    seus    "discursos

3 Indico     duas     leituras   classicas     entre     os     pesquisadores:     BOSI,  Ecl6a.     "cmo'r!.a     e     Soc!.ednde.

I,cmbra"a"     de    Ve/feof.    Sao  paulo:   Companhia   das  lj3tras,1995.     THOMPSON,  Paul.   A    Voz     dr
Pasfedo. fJi.5£o'ri.a Ona/.  Sao Paulo: Editora Paz e Terra S.A.,1992.
4  FAZENDA,  1992,  diz  que  lnetodologias  "nao-convencionais''  sao  aquelas  que  fazem  do  pesquisador  o

sujeito que esta envolvido com o pr6prio trabalho, nao podendo estar neiltro.
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pedag6gicos"5.   Como  mos  diz  Werle,  (2001),""wz.J¢s  vezes  a  gwe  pode
parecer rna volta ao passalo pode ser uma estrat6gia de reposicionamento
e  reafirrripedo  de  novas  posig6es  e  constituir  parte  de  lan  processo  de
constru€do de novos caminhos, novas propostas na dinamica dos  relap6es
institucionais"  ( p. 310).

A   hist6ria   da   institui€5o   6   suporte   basico   para   entendimento   e
construeao da sua identidade, sendo que a visao geral das instituic6es trara a
compreensao  do  contexto  educacional,  possibilitando  (re)pensar  e  quem
sabe    (re)formular    quando    necessata.     "Ass!.in,    /cz/czr    de    z.de#r!.dczdc
institucional  implica  em falar  da  identidade  da  cidade,  do  lugar  que  a
escola ocupou  e  ocupa no  cendrio  material,  social  e  cultural  da  cidade"
(Werle, 2001,   p.121).

0 estudo  da instituieao contribui  para toma-la  "mcH.I  w.va"  evitando
`.seu esclerosamento e a hipertrofi.a do institu{do" , atlav6s das pessoas que

viveram  (vivem)  e  participaram  (participam)  podendo  ser  revelado   "s4Iczs
mtilti|]las estrat6gias de constru€do" (WelLe. 2001).

Sao  muitos os trabalhos na hist6ria da educaeao  sobre instituic6es  e
escolas  de  formapao  de  professores(as),  cito  algumas  leituras:  hist6ria  de
alunas de urn instituto de educagao - escola ptiblica (Guacira Lopes  L()ur{``
1987);  estudo  sobre  a  formaeao  do  magist6rio  em  Sao  Paulo,  instrucatt

ptiblica (Maria Christina S.  Souza   Campos,  1990);  trajet6rias escolares  de
professoras   primarias   formadas   em  escola   ptiblica,   nos   anos   40   (Luci
Regina    Muzzeti,    1992);    identidade    institucional,    hist6ria    de    escolas
complementares   ptiblica   e   privada   (Flavia   Obino   Corrfea   Werle,   1997,
2001);  formaeao  docente  no  Brasil  -reconstitui?ao  hist6rica  das  polfticas

ptiblicas (Clarice Nunes, 2000; Leonor Maria Tanuri 2000).
Vimos  que  grande  parte  das  pesquisas  sobre  hist6ria  da  educaeao,

mais  especificamente   sobre  cursos  de  formaeao  de  professores(as),   sfro
realizados   em   escolas   ptiblicas.   Mas   nao   podemos   esquecer   que   foi
significativo o ntimero de professoras priminas, que (atuaram e) atuam em
escolas   ptiblicas,       formadas   mos   cursos   complementares   das   escolas
particulares, criados em ambito privado sob a inspecao do Govemo (Werle,
1997).

As escolas particulares cristas marcaram a hist6ria da educaeao com
grande influencia na formaeao de professoras. Neste sentido, Tanuri (2000)
diz que a. "introducdo de escolas norinais de iniciativa privala e municipal,

S Me utilizo de "priticas escolares e discursos pedag6gicos",  conforme Penes,  2000  :  "praticas escolares  sao

prdticas s6cio-culturais..." e "os discursos pedag6gicos como todas as formas para    estabelecer    urn sistema
de verdades em relapao aos processos escolares" (p.26-27).
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qunli,f i?ad.as  de  livr_es  ou equiparades,  objetivou corxpensar a escassez de
estabele_ciTentos_oficiaisrmmaioriados;stados"(pj1).

0 Curso Complementar do Col6gio Espfrito  Santo, em  1930 , como
tamb6m, na mesma data, o da Escola Sao Jos6, em Sao Leopoldo (primeiro
estabelecimento de educagao das Irmas Franciscanas no Brasil, fundado em
1872), foram equiparadas as Escolas Complementares do Estado.

0 Col6gio Espfrito Santo e urn pouco de sua Hist6ria

0     Col6gio    Espirito     Santo,     desde     1930,     possui'a     o     Curso
Complementar  que  teve  sua  vigencia  ate  1944.  Contudo,  antes  mesmo  de
encerrar suas atividades, ja havia encaminhado a Secretaria de Educacao do
Estado,  pedido para a criacao do Curso Normal, tendo esse seu infcio ainda
em   1943.  Em   1944,  foi  inaugurada  a  Escola  de  Aplicacao  denominada
Escola   Sao   Francisco.   0   Curso   Normal   passou   a   ser   chamado      de
Magist6rio  a  partir  da  Lei  n°  7.692/71.  Muito  recentemente  teve  novas
reformulag6es  com a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394 de  1996.

0 Col6gio Espfrito  Santo,  atual Col6gio Franciscano Espi'rito  Santo,
6  considerado  tradicional  escola  de  aplicagap  na  comunidade  bajeense,
sendo fundado pelas Irmas Franciscanas, em 1905, que se estabeleceram em
Bags  a  pedido  de  farmlias  da  cidade  que  desejavam  uma  escola  para
meninas.

Foi  no  pr6dio  da  Institui?ao  que  tivemos  a  base  inicial  da  FAT-
FUNBA  (Fundagao  Attila  Taborda  -  Faculdades  Unidas  de  Bags,  hoje
T TIT -  A  I  ,T\          ,,,,URCAMP
Filosofia.

(Universidade  da  Regiao   da   Campanha),   com   o   c-urso   de

As   escolas   franciscanas   da   Sociedade   Caritativa   e   Literaria   Sao
Francisco  de  Assis  -  SCALIFRA  -  ZN,    tern  sua  origem  na  Holanda  e
Alemanha,  chegando  ao  Brasil  no  final  do  s6culo  XIX.  Desde  o  infcio  a
Congregagao Franciscana, com a sua fundadora Catarina  Daemen,  teve seu
trabalho voltado para a formacao educacional das mo€as.

As  escolas  franciscanas  da  SCALIFRA -ZN,  para  Rupolo  (1998),
"tern uma proposta educativa comprometida com a pessoa situada como ser

hist6rico, cultural, social e espiritual"(p. 02).
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0 Curso Complementar e a Escola Normal na visao de tr6s ex-
alunas

Procurando   entender   o   significado   dos   cursos   de   formaeao   de
professoras,   para  as  pr6prias   alunas,  tratei  de  ouvi-las   reconhecendo   a
importancia  de  todas  as  lembrangas,  de  suas  experiencias  e  vivencias,  no
tempo escolar.  Quando as  escutava nao tive  a preocupaeao  em cortar seus
depoimentos  quando  Cram  relacionados  as  suas  vidas  fora  da  escola,  ou
mesmo, depois  do curso de formagao;  isto  porque  acredito que o processo

;gru:::£a°npae]]:a,?c:i?::::,?68;raoppeons::an°ae:?ca:]°a,e::0:are.sq€efc:ra8deam±np£:Sean;I:ar
que  este  tera  da  sociedade,  no  sentido  mais  amplo  -  mundial,  nacional,
estadual,   regional   e   precisamente   municipal   -      do   que   a   comunidade
educacional em que convive a aluna.

Si\va,  (2001)  mos  diz.  que..  "no fundo  das  teorias  do  currl't.ult)  {'.ilti

pots,   uma   questdo   de   `identidade'   ou  de   `subjetividade'.   S{'   qui,M'rlll(i.I
recorrer    a    etimologia    da    palavra     `curr(culo'     que    vc'm    (It)     I(IIilll
CURRICULUM,   `pista   de   corrida',   podemos   diz.er   uue'   nt)   (`ur.Ntl   ili'.N.Nil
`corrida'  que 6 o curriculo acabamos por nos tornar t> qua .Mt)rilti.+"  (rl.15\.

0   modo   como   as   alunas   retratam   o   seu   curso   de   l`t)rmuL`nt)   11{t`

possibilita entender as formas de trabalho desenvolvidas ao  I()ng() (lo tcm|1().
Como falamos de processo hist6rico, algo em movimento, as mudunc&s salt
sentidas e apresentadas de  diferentes maneiras e indicam tracos marcantes e
relevantes  para  a  sociedade.  0  discurso  das  alunas  tern  traeos  comuns
demonstrando  adesao7  as  id6ias  e  aos  objetivos  que  dizem  ser  propostos
pela  institui€ao.    Isto  pode  ser  demonstrado  na  fala  de  cada  entrevistada
quando se referem ao curso de formagao:

"  ...  numa sintese,  a formapfro  era integral:  forma€ao  intelectual,

formapao moral, ai' entrava a 6tica, o respeito...   A gente tinha, o
que tinha era comportamento,  a postura,  a postura da mulher..."
(Entrevistada n° 3).

" .„ Olha, esse Curso Complementar era urn curso para valer ....,

no  fim  do  curso  n6s  6ramos  chamadas  alunas  mestras.  E  era
realmente    urn   curso,    era    aula    de    manha    e    de    tarde..."
(Entrevistada n° 1).

6  A]6m de vdrios questionamentos feito por Silva, 2001, em "Documentos de ldentidade. Uma lntroducao as

Teorias do Curri'culo", ressalvo aqui:  "Qual 6 o  tipo de  ser humano  desej6vel  para  urn determinado  tipo  de
sociedade?"   (p.15).
7 Adesao na classificagao quatripartite de Enguita .  1989,   em Educapao e Teorias de  Resistencia,   pode  ser

entendida como " a identificacao com a institui§ao escoLar e com a cultura que ela veicula (p.6)".
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" ... o curso Normal para mim foi muito born, eu gostava muito,

gostei  muito  do  curso.  Inclusive  uma  coisa,  me  fez  procurar
coisasuperior"-aosereferirafaculdade-(Entrevistadan°2).

Estas  alunas  acreditam  que  o  curso  de  formagao  s6  veio  somar  as
suas  vidas,  sendo  importante na continuidade de  seus  estudos e  no  pr6prio
trabalho como docentes.

A entrevistada n° 2 deixa claro que nunca pensou e nem gostava  de
dar aula para "crianeas".

Pnmana.
Eu  detestava  ser  professora  primaria,   Achava  que  nao  ia  ter
paciencia para lecionar crian€as  de  la  s6rie,  de  alfabetizar.  Nao
me    achava   pacienciosa   para    isso  e  dai'  que  eu  resolvi  fazer
faculdade em Porto Alegre" a3ntrevistada n° 2).

A a]una sabia se tratar de urn curso de forma€ao para trabalhar com
criangas.  Uma  questao,  entao,  imp6e-se:  por que  entrou  na  Escola Normal
se nao gostava de "lecionar crian€as"?

Observa-se    que   a    aluna   considerava   o   curso    como    base   na
continuagao  de  seus  estudos.  Ela  nfo  exerceu  a  profissao  de  professora
primaria    mas    foi    professora    do    Cientffico    (Ensino    M6dio)    e    na
Universidade. Era reconhecida , pelas entrevistadas, a importancia do curso
de  formagao  e  quando  falavam  sobre  o  assunto  mostravam  urn  grande
orgulho pela institui?ao onde tinham cursado.

"...  meu  col6gio,  eu  sempre digo  meu  col6gio,  eu  nunca  estudei

em  col6gio   do   estado,   nunca.   0   col6gio   do   estado,   colegio
elementar que diziam...  acho que muito poucas mo€as aqui  desta
zona,  (as  Pitucas  ai',  as  Gomes)  todo  mundo  la  nas  freiras...  A

gente ve uma educacao porque al6m da instrucao que elas davam
havia todo, todo urn receituario de educacao, isto 6, urn modelo,
porque  n6s  sabi'amos  qual  era  o  regulamento  daquela  escola„."
(entrevistada n° 3).

A    entrevistada    citou    os     sobrenomes    "Pitucas"    e    "Gomes"
considerando  serem  pessoas  da  "elite",    de  alto  poder  aquisitivo,  dando  a
isso,  bastante  enfase.  Diz que para freqiientar o Col6gio  Espinto  Santo  era
necessino que tivessem urn padrao, isto e, poder aquisitivo para sustentar as
exigencias da Escola.

...   o  curso  Normal   formava  realmente  para   ser  professora
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A  Escola  recebia  alunas   intemas,   semi-intemas  e  extemas   que
possufam urn determinado poder econ6mico. As fam'lias que a entrevistada
se  referia  tinham  grandes  estabelecimentos  rurais,  Cram  proprietarias  de
terras  e pecuaristas.  Na 6poca,  o  setor primario  era bern valorizado  e  esta
atividade econ6mica era a mais desenvolvida na regiao.

Temos que, necessaraiamente, fazer a observagao do contrato entre o
Estado do Rio Grande do  Sul e o  "Gymnasio Espirito  Santo", na   clausula
Ill,   datado   em  09   de   abril  de   1930,   na   origem  da  criaeao   do   Curso
Complementar, que referia-se ao "e#si.#o grczfw!./a pczrtz dez //OJ a/wmmczs #o
mtnimo,   sem  distingao  das  particulares  intemas",  demoristtando  que  a
Institui?ao tamb6m era freqtientada por alunas de baixo poder aquisitivo ou
mesmo  sem  recursos,  contrariando  o  que  a  entrevistada  n°  03  diz  em  seu
depoimento.

Quando     falava     sobre    nomeac6es     de     professoras     uma     das
entrevistadas se referiu as suas primas e frisou:

"...as    minhas    primas    tamb6m    se    formaram    todu``    {iqui    I1(t

Co]6gio" (Entrevistada n° I ).

A  entrevistada  fala  em  suas  primas  querendo   mostrar  que  tl   ,`uii
familia  freqtientava  o  Col6gio \Espfrito  Santo  e  isto  era  motivo  de  muitt)
orgulho.  Transparecia  nas  suas  falas  a  importancia  da  escola  em  que  as
mesmas   haviam  estudado.   E   que  o   curso   de   formacao   de  professoras
habilitava profissionalmente e ensinava para vida, tal como explicita Werle,
(199r/)      "...a   hip6tese   de   que   o   processo   formativo   centrava-se   no
amoldamento do  cardter, na forma€do  de  atitudes  e  no  saber ser mats  do
que no dom{nio do conhecimento pedag6gico espectfi.co" (p. 311).

Ao citar as disciplinas do curso de formapao e comenta-las,   uma das
alunas  menciona  Educapao  Ffsica  relatando  os  esportes  desenvolvidos  e
destacando como "beleza" a ginastica n`tmica, al6m disso,  a mtisica, o coral
e a Economia Dom6stica.

"Outra coisa que eu achava bonito 6 essa parte de educacao para

o  lar que  se chamava Economia Dom6stica  ...  a gente  aprendia
costura,  corte,  a  iniciapao...  no  corte,  na  costura,  no  cerzido,
cerzir  meia  ou  uma  roupa...  0  bordado,  menina  de  Deus,  o
bordado, junto  com  a  pintura,  o  ponto  de  agulha...  Ievei  cada
surra,  s6 dizendo assim, com o bordado, porque eu nao gostava,
gostava mais da pintura mas... Era urn cultivo para a mulher que
eu achava muito "bonito" (Entrevistada n° I ).

A aluna achava  ``bonito"  mas  quando  respondeu  se  era  utilizado  no
seu trabalho profissional disse:
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"Eu   acho   que   era  para   vida  pessoal ...,   para  vida  caseira..."

(Entrevistada n° 1 ).

Era bonito,  para ela,  o  cultivo  e  a preparacao  da mulher prendada,
aquela que  sabia costurar,  bordar,  pintar,  em fim,  habilidosa mos  trabalhos
manuais  em  geral,     mas  nao  era  algo  que  ela  gostasse  e  que  servisse
diretamente ao trabalho profissional.

"S6  que la n6s,  em  casa,  nao  eramos  muito  disso,  [referindo-se

ao bordado e trabalhos manuais] era todo mundo mais da leitura
e do estudo" (Entrevistada n° 1 ).

A entrevistada registra e deixa claro no seu relato,  que as atividades
desenvolvidas   em  Economia  Dom6stica  eram  importantes   porque  Cram
fune5es de mulher.

Pelos   depoimentos,   o   Curso   Complementar  e   a   Escola   Normal
ensinavam a mulher as atividades do lar,  assim como cultura geral, embora
o  curso  preparasse  para  ser  professora  primaria.  Mas  fica  evidente  que,
antes  de  tudo,  a  mulher deveria  ter  urn certo  comportamento  social,  como
ser recatada, habilidosa, cordata...

A entrevistada n° 3, ao se referir a postura da mulher, relacionou aos
tempos atuais.

"Eu  tive  uma  aluna  que  e]a  chegava  na  faculdade  e  sentava  e

fazia  assim"  [mostrou  a  maneira  que  a  aluna  sentava  -  pemas
cruzadas abertas]  "e eu  dizia:  pode sair.  Quando que tu  vias isto
na nrinha 6poca? Nem sei se se cruzava as pemas, se cruzava era
assim"    [novamente   demonstrou   como   cruzaria],    "nunca   tu
sentavas  assim.  Era  todo  urn  esquema  de  postura  humana,  de
cabe€a e urn tipo de comunicapao" (Entrevistada n° 3).

F_,omo  mos  diz  Loulo_,  (1998)..   "gestos,   movimentos,   sentidos  sdoP+r^O_d:Z±dno^S _n^o_~esp:a_o  escolar  e  !pcoriorados  po;  -is;;i;os--';..%e.n%Us,
t:=:nm;^Se^ p_:.::e.. d_e ,sf us  corpo.s.  All  s; aprende. a  olhar  e-;  ;e .;I-ir;,"":e
a.p=r_e?.I_e:_:_ o,avir: a fal.ar e a calar; se apr;nde a prei;i;-. ioious-o;.;:;t'i;s
S^aLo^:t.r^e:npe~o_s,_i?zendo„com.que.cadadmecada;rna--;owii:ei;V;;s-:;;;Vo's
Cn}:Dir°^Se^.:^S_^Sa^bo~r_e_:._`b?ns'-e,decenteserejei;e-:s--;n-i:e.;;;:e"s:aa;rv:£au'o

q£:::aA^q::: ^e.. ^C?I_:. _to?ar  (ou,. n.a.`y:.apr  parte  dos  vez;es,  nio  to-:iri);
fiQa+Z::Adb°.CA°^:^q_ue~t_:_npaalg`umashabilidedes;na=;-;-t~ra;:i.-i;~*i)..V#ou%s
atitudes  devem  ser  pensadas,  porque  nao  acontecem  por  acaso.  A  escola
produz   comportamentos   que   passam   a   ser  incorporados  pelas   pr6prias
alunas. Comportamentos que  se evidenciam claramente quando tratamos de
uma escola para meninas. E que, ao estabelecer disciplinas ditas femininas,
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refongam mais a distingao entre os g6neros. Como argumenta I.ouro (1998)  :
``as  escolas femininas  dedicavam intensas  e  repetidas horas  co treino dos

habilidades   manuais   de   suas   alunas   produz,indo   jovens   `prendadas',
capazes dos mats delicados e complexos trabalhos de agulha ou de pintura.
As marcas da escolarizfi€do  se inscreviam,  assim, nos  corpos dos sujeitos"
(p.  62).

Pode-se  dizer,   assim,   que  as   escolas  estabelecem  e  refoream  as
diferen€as  de  genero  na  pr6pria  organiza€ao,  estruturapao,  espago  fi'sico,
planejamento e disciplinas ministradas.

A16m  das  disciplinas  citadas,  foi  registrado  pelas  alunas  as  aulas
relacionadas   as   disciplinas   de   Portugues,   Frances   e   Latin,   como   urn
diferenciador na qualidade do curso Complementar e Normal. Segundo elas,
as/os professoras/es preocupavam-se no "falar correto".

"Falava-se em frances,  lia-se em frances...  as declinac6es  latinos

e  depois  as  lrmas  Estefania  e  Mestilde  ensinavam  pt>rtugiie``  -
analise   sintatica ....   Frances   com   a   lrma   Leonardii.   clii   vcit`
diretamente da Franea" (Entrevistada n° 3 ).

Ao  comentar  sobre  Portugues  a  entrevistada  ridiculari7.t)u  {t  ci`*ii`t)
atualmente, dizendo:

"Nao se aprendia Portugues sem se aprender latim. E ht).ie, tu  ve``

professoras  (...)  -teje e  seje  -  e  como  falam  errado.  As  minhas
alunas  da  Pedagogia  me  dizem,  eu  s6  peeo  para  nao  citarem
none" (Entrevistada n° 3).

"Neste  Curso  Complementar  o  que  havia  de  embasamento  na

lfngua portuguesa, isto eu acho muito importante. Para escrever e
falar ,...    Por exemplo  nosso  curso  de  frances,  era  o  portugues
muito bern, urn embasamento muito born. Portugues a lfngua da
gente e depois  a lingua estrangeira que se estudava aqui ,...  aqui
era o frances, neste curso" (Entrevistada n° 1).

A aluna contou ter feito urn curso de Teologia, na Europa, em que as
aulas Cram ministradas em frances.

"...sabe  que   a  minha  base   la...   foi   o  que   eu   tive  no   Curso

Complementar que me ajudou. Eu nfro fiz outro curso para fazer
o Curso de Tcologia depois" (Entrevistada n° 1).

0   falar   correto   era   considerado,   pelas   alunas,   de   fundamental
importancia para a profissao e, tamb6m, uma boa apresentagao social, sendo
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considerado como prestl'gio. Existia uma grande preocupagao em acentuar o
ensino  com  urn  certo  eruditismo  e  urn  saber  aprofundado.  Uma  instrucao
que valorizava a cultura classica, o pr6prio humanismo8.

As tres alunas continuaram seus estudos ap6s o Curso Complementar
e Escola Normal,  mas  foram  unanimes em considerar o  valor do  curso  de
formagao para professoras como contribuicao para suas vidas.

Bags  nao  oferecia  muitas  opg6es  para  quem  desejasse  estudar9  e
trabalhar,  principalmente  para  as    mulheres.  A  docencia  para  mulher  era
aceitavel  e  os  pais  procuravam  colocar  suas  filhas  em  col6gios  que  lhes
transmitiriam habitos, considerados na sociedade, adequados.  Neste sentido
6  que  a  religiosidade  era  urn componente  indispensavel:   "...a  re/I.g!.Go  era
c^o.:^sid.e^rad: indi:?eysdvel a f onn4€po da mulh6r ( e ii-pr;i;s:;-;a°;ride-;iue

?:_:_,Ls_e]    o     col,6.g:o     :e     mantinha   oficialmente   le;go:   ele   i;;ri---;aVhe;rf!,?!:  :=^n!t:I.f o_ ~::i:n,t.a?do c?t6lici, `pois 6 _trans;;fr;nt; --o ;;i;;€o";e
dritfurs^a3..!:.s:a._pO:icFo,reli.giosadentr.pd;e:cola-;it--s;;;-wig;#v;::axe

?"C„o.#^ni^f e^d:: I.:._)_ _havia .rna  religiosi_daqe  declarada  ;a° --ir;-;I:.;;o(EmQ:::°.2`uhe„.Sne^P°AS^Sa~g:_es_lion?rsun-Profup4idape-)''-ii::;:ul;:l;i;:.;::i;;).
Estas   palavras   da   autora   retratam   na   d6cada   de   40,   a   imagem   da
religiosidade,  falando do  Instituto da Educagao  Flores da  Cunha,  em  Porto
Alegre.

Louro   (1987),   ainda   diz:\   "parece-nos   que   fica   impli'cito   que   a
posigaodominantenaescolaesperavaformarumajovemcomreligiosidade,
obediente aos superiores e as leis, recatada;  uma professora bern  preparada
para  exercer  suas  func5es,  ou  seja,  com  domi`nio  do  saber  escolar,  com
habilidades t6cnico-pedag6gicas e dedicagao quase matemal a seus alunos"
(p.  49).

Temos  como  expressao  corriqueira,  quando  as  pessoas  querem  se
referir a educagao de mogas   - estudou em col6gio de freira -  .  Este ideal
de  "mulher submissa,  obediente,  recatada,  prendada"  era o  que  se  passava
entre as d6cadas de 30 e 40. Nao sao qualidades apenas de quem estuda ou
estudou em col6gio de freira, mas o padrao aceito pela pr6pria sociedade,
reafirmado,  perseguido,  definido  com  precisao  e  explicitado  nos  col6gios
religiosos.

8  Uso  a palavra  humanismo  como  mos  coloca  Merino:  "o  conceito  de  humanismo    e  ambfguo,  pluralista  c

confuso    a       nedida  que  designa  ,  ao  nesmo  telnpo,  urn ideal  de  cultura,    uma  interpretagfo     do     ser
humanocdomundo,parlindodeumaperspectivareligiosaoumaterialista,eummovimentofilos6ficoque
prclcndc  inlcr|)rcrfu   o  homem como  valor absoluto   e realizavel  atrav6s do   pleno desenvolvimento  de  sua
libcrdadc"   (p.2l-22).
•  Na.` d6cadas  de  30 e  40, a escola particular freqtientada   por   lneninas   de   classe   media   e   al fa   era   o

Col6gio   E``p(rito   Sanlo,   aos     cuidados   da   Congregacao   Franciscana   e   para   os   lneninos   o   Col6gio
Auxiliadora - Escola Salesiana.
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Tratando-se de uma escola cat6lica nao  poderia deixar de abordar   a

questao religiosa e, mais, a filosofia transmitida pela instituigao. A estrutura
religiosa,  para  as  entrevistadas,  era  basica  na  formagao  educacional,  nao
existia  uma  disciplina  especffica  que  trabalhava  a  Filosofia  da  Escola.  A
Filosofia Franciscana era transmitida na "pratica" e na "vivencia" das irmas
e professoras. Conforme a entrevistada:

"Primeiro  eu  acho  que  era  uma  fundamentagao  religiosa,  viu?  E

quem Cram os professores naquela 6poca, nesse Curso Complementar, quem
lecionava  para  a  vida,  para  a  vida  da  gente,  Cram  os  padres,  Cram  os
professores  de  religiao...  mas  te  digo  uma  coisa,  nesta  filosofia  de  vida
franciscana   mais   na   pratica   das   irmas,   na   vivencia   das   irmas   e   das
professoras" (Entrevistada n°  1 ) .

Quando perguntei  a entrevistada n°  2  sobre a filosofia da  escola,  se
atingia as alunas atrav6s de alguma disciplina, sua resposta foi:

"Nao  muito,  na  verdade  a  gente,  n6s  alunos  nao  percebemos

isso muito" (Entrevistada n° 2).

Continuando   o   assunto,   a  ex-aluna  comenta   sobre   as   atividades
culturais, como: cinema, leituras, passeios...

"Elas procuravam que  a gente fizesse,[atividades culturais]  mas

aquilo era t5o  assim abafado,  tinha que  ser religioso,  tinha,  nao
podia ter nenhuma conota€ao paga. Para elas tudo era pagao,  se
nao  era  cat6lico praticante  era pagao...  Os  homens,  professores
tinham que ser cat61icos praticantes..." (Entrevistada n° 2)

Existia  restrigao  quarto  as  atividades  culturais,  rtara  que  us  iilu"i*
nao  vissem         nem  lessem  materias  consideradas  de  "cttntttutat}  r}iigil.`.  ^
entrevistada ao  chamar atengao  que  os professores  deveriflm  ser  "ciit6lic{t*

praticantes  ",  evidencia  a  preocupa?ao  de  que  aqueles  que  trumii`itcm  t)h
ensinamentos tamb6m estivessem imbuidos das mesmas id6ias rcligit)xux.

"A   formaeao   religiosa   de   acordo   com   a   formflcao   deltl.I.   A

formapao  religiosa basica,  16gico,  disciplina  nao  era  rfgida,  nao
era  n'gida.   Tinha  aquele   aspeeto,   exatamente,   aquela,   aquela
como vou te dizer, mentalidade religiosa, nao tinha nada daquela
bobageira. A gente respeitava os padr6es.  Quando a gente subia
a escada e vinha descendo uma freira a gente parava e - 1ouvado
seja nosso Senhor Jesus Cristo -nao afundava nem desafundava,
era normal aquilo" (Entrevistada n° 3 ).
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A maneira como Cram tratadas as quest6es religiosas pela Escola, era
vista    pelas    alunas    como    natural.    "Respeitavam    os    padr6es"    pr6-
estabelecidospelalnstituigao,padr6estamb6maceitosereforgadosporsuas
famflias,  em casa e  nas  festas  religiosas  na  comunidade.  Ao  escolherem  a
escola  cat6lica,  naturalmente  estariam  optando  por  uma  educacao  crista.
Suas  famlias  participavam  das  festas  religiosas  na  comunidade.  Temos
como exemplo o que conta uma das entrevistadas:

"...as  comemora€6es  (...)  a Nossa  Senhora,  tinham  os  festeiros.

0  Padre  Germano  vinha  ca,  para  mamae  ser  festeira  de  Nossa
Senhora.  A  mamae  disse  que  n5o,  mas  se  fosse  mordomo  ...
porque o papai  nfo  tinha,    nao  tinhamos  esse  poder,  porque os
festeiros  sempre  Cram    capitalistas,  ou  fazendeiros(..)  0  papai
como   mordomo ...,   naquela   noite   a  mordomia   ,   vamos   dizer
assim, era do Seu Dalnjao Birrun e Dalila Birrun, muito ben. Eu
tamb6m toda armmadinha" (Entrevistada n° 3 ).

Seus  pais  foram  convidados  para  serem  os  "festeiros'.  na  festa  de
Nossa  Senhora  (Nossa  Senhora  Auxiliadora  6  a  co-padroeira  da  cidade  de
Bags),  mas  sua  mac nao  se  sentia   numa   posigao   social   adequada   para
aceitar  o  convite,   porque nao tinham   "poder" econ6nrico.    Tal   distin€ao
caberia     a     urn  "fazendeiro",     que  possui'a  maior  poder  aquisitivo.   Os
"fazendeiros"    faziam    parte    da  classe    que  possufa  o  poder  politico  e

econ6nrico na 6poca.
0 que se depreende da fala das tres entrevistadas 6 que o conjunto de

processos  estabelecidos  na  teoria  e  na  pratica  da  escola  de  formagao  de
professoras 6 parte do contexto social de suas vidas.

A Escola Complementar e a Escola Nomal,  neste pen'odo,  embora
com diferengas nas disciplinas ministradas nos cursos, tiveram  preocupagao
no  que  diz  respeito  a  fomagao  de  atitudes,  nas  habilidades  manuais,  na
educapao cultural e nao apenas com a instrngao.

i a mulher formada nesses  moldes  que vai  para  sala de aula, que 6
nomeada para escolas pdblicas.  As entrevistadas  tiveram experiencia como
professoras  primarias  mas  continuaram  seus  estudos  e  trabalham  ate  hoje.
Todas as tres estao na faixa dos  70 anos de idade e bastante envolvidas nas
suas  atividades.    A  entrevistada  ntimero  2  foi  a  tinica  que  trabalhou  com
"criangas" apenas no seu estagio.    \

Ap6s  o  levantamento  dos  primeiros  dados  da  pesquisa  e,   muito
especialmente,  da realizagao  das  entrevistas,  pergunta-se:  o que levava  urn
curso  de  fomagao  de  professoras  a    preocupar-se  tamb6m  com  a  parte
cultural e com as atitudes de suas alunas?
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rfutimas Palavras

Como  consideraeao  final  6  importante  reforear que  estou  trazendo,
com  este   trabalho,   dados   preliminares,   do   infcio   das   investigag6es   da
pesquisa  de  dissertapao  do  Mestrado,  com  uma  caminhada  de  apenas  urn
semestre.

Nas    primeiras    observae6es        ja        6    possfvel    constatar        as
potencialidades  que  temos  a  partir  da  visao  de  pessoas  que  viveram  a
pr6pria hist6ria de uma instituicao de formapao particular cat6lica.

Constata-se que as tres entrevistadas  s5o de urn mesmo grupo social
e que possuem as  mesmas expectativas  quanto  aos estudos.   Procuro  saber
qual  o ntimero   de alunas do Curso Complementar e do Curso Normal, da
Instituicao pesquisada, que faziam parte desse   mesmo grupo social? Qual  a
porcentagem  de  ex-alunas  dos  cursos  de  formaeao,  do  Col6gio  Espinto
Santo, que realmente se dedicaram a profissao de professora primaria?

As entrevistadas tiveram a oportunidade  de fazer urn curso  superi()r
na  mesma irea.  Sera que  alguma aluna   do  curso  de formacao,  do  C{)16gi{t
Espfrito Santo, seguiu outra carreira, ou se dedicou apenas as obrigac(1e* tlt)
lar?

Nas d6cadas de 30 e 40, os cursos de formaeao das escolas  privtldtl*
e  ptiblicas  no  Brasil,  pelos  estudos  ate entao  feitos,  mostram  semelhanciL``

principalmente   na   educaeao   religiosa   e   na   aprendizagem   de   prendas
dom6sticas. Mas estou interessada em conhecer e investigar mais  os habitos
regionais  da  zona  da  campanha,    passando  a  questionar  se  serao  estes  o
diferenciador nos cursos de formapao, de uma escola   particular cat6lica da
regiao da campanha?

Atrav6s dos registros escritos anualmente (as Cr6nicas),   pelas Irmas
Franciscanas,  vi  que  existem particularidades  na regiao  da  campanha  que
serao    fundamentais    para   entendermos    a   realidade   educacional.    Nos
primeiros    relatos    das    Irmas,    em    1905,    demonstraram    suapresa    no
desconhecimento  de  suas  alunas  sobre  catequese,  no  sentido  mais  basico,
mas mesmo assim, consideravam pessoas abertas e prontas para receberem
os ensinamentos cristaos.

Muitas   id6ias,   atitudes   e   pensamentos   tern   marcas   da   Filosofia
Franciscana  que  6  transmitida  pelos  exemplos  e  vivencias  das  irmas  e

professoras.   Sendo   assim,   ate   que   ponto   os   princfpios   da   Filosofia
Franciscana  influenciaram significativamente  a educapao de suas alunas?
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Professords rmrais:c tru deiden[idadss s
Escolas fi

D6ris Bittencourt Almeida]

Maria   lsaura   de   Queiroz      define   os   professores   rurais   como
"notaveis", ou seja, pessoas marcadas pela distin?ao, talvez por assumirem

uma posieao de singularidade e superioridade cultural que lhes diferenciava
dos demais habitantes. Normalmente,   eram portadores de saberes que iam
al6m  dos  conhecimentos  empiricos pr6prios  do mundo  rural  e, justamente
por isso, a rela?ao que se estabelecia entre eles e a comunidade nao era uma
relacao entre iguais.

A proposta deste trabalho 6 refletir urn pouco  sobre a formacao dos
professores  rurais  e  analisar    em  que  medida  essa  formapao  profissit)n{il
contribufa na formagao de suas identidades.

Para buscar as origens do magist6rio enquanto uma profis\`a{t. Ndvttti
(1999,  p.18)  retoma  a  segunda  metade  do  s6culo  XIX  e  esclarecc  quc  6
neste pen'odo que  os professores passam a formar urn "corpo profissional",
ou   seja,   6   construtda     a   imagem   do   professor,   calcada   em   atributos,
responsabilidades, posturas comuns  determinantes  das suas  identidades.

Sao   frageis   as condie6es de sustentagao profissional do magist6rio.
i uma categoria    profundamente controlada pela sociedade. Os professores
nao  devem  assumir  suas  posie5es,  nem devem  agir  com  total  autonomia,
sua   influencia   na   comunidade   tamb6m   apresenta   limites.   Na   verdade,
devem portar-se   quase como   sacerdotes, que se distinguem do povo, mas
nao podem extrapolar seus limites, nem devem   expor   seus desejos. A16m
do controle social, 6 importante que o  professor  desenvolva  auto-controle,
a fim de ter respaldo e ser respeitado pelos que estao ao seu redor.   i como
se    transitasse  em  urn   terreno  movedieo,      tentando  afirmar-se  enquanto
individuo   e   enquanto   profissional,      equilibrando-se   em      todas   essas
situa?6es.   Essa   6   a   imagem   que   hist6rica   e   culturalmente   foi   sendo
construfda  sobre  o  magist6rio  e  que,  guardadas  as  propore6es,  permanece
ate   hoje   presente   nas   praticas   cotidianas   educativas.   Na   verdade,   o
professor,   ao   longo   de   sua   vida   profissional,   vai   construindo       sua"identidade-  mascara"  de  acordo  com  a  imagem  idealizada  qhe  dole  era

I  Mestre  em  Educapao  ¢PGEdu/  UFRGS).  Professora  de  Hist6ria  do  Col6gio  Farroupilha  (POA)  e  de

Universidade de Caxias do Sul.
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esperada.  Bastos  e  Colla  (1995,  p.94)    explicam  que  o  professor:"(...)  vai
compondo  sua  identidade-  mascara  ,  no  espelho  de  urn  estatuto  moral
modelador  de  virtudes  e  do  carater.  A  missao  educacional,  refletida  no
espelho,  sutilmente   sugeria  nao   s6  urn  desprendimento   material  do   ser
humano,  como  a  negacao  dos  interesses  pessoais  de  qualquer  ordem  ou
natureza"

Considera-se formaeao2   nao somente os anos de escolarizaeao,  mas
sim  o  conjunto  de  experiencias  vividas  profissionalmente  que  permitem  a
identidade   reconstruir-se  continuamente   dentro  do  cotidiano.  A cada  ano
letivo  que  se  inicia,  o    professor  nunca  6  o  mesmo,  sua  identidade  esta
sempre se reestruturando, se reinventando, porque a vida e a escola tamb6m
se transformam a todo instante, dialeticamente.

A forma€ao, portanto, 6 urn processo continuo, complexo, construfdo
ao longo da existencia, mas que adquire urn significado especial nos anos de
escolarizagao.  Na  verdade,  a  formagao  esta  intimamente  relacionada    ao
processo de construeao, desconstrueao e reconstrucao  das identidades.   Por
vezes, essas  mudancas nao  sao percebidas de imediato, 6 como  se a pessoa

precisasse   primeiro   aceita-las,   para   depois   assilnila-las   e      assumi-las,
conseguindo,  entao,  conviver  com  sua  nova  identidade,  que jamais  estara
pronta  ou  plenamente  construfda.  Assim,  sendo  a  formacao  urn  aspecto
essencial  da  identidade  da  pessoa,  a  medida  que  ela  muda,  a  identidade
tamb6m  a  acompanha.  E  N6voa  identifica  a  complexidade  que  envolve  o
processo de constru€ao de identidades, em que a pessoa precisa apropriar-se
de sua  hist6ria de vida e este processo "necessita de tempo. Urn tempo para
refazer  identidades,  para  acomodar  inovac5es,  para  assimilar  mudan?as."
(1995, p.16)

Henry Giroux e Peter MCLaren (1994, p.128) enfatizam o quanto   o
processo  educacional  vivido  pelos  professores  ainda 6   pouco  considerado
nas  pesquisas  que  tratam  sobre  a  construeao  da  identidade  profissional
docente.   Destacam que os programas de forma?ao dificilmente estimulam
os  alunos  a  construirem  sua  autonomia  intelectual  e  profissional   (1994,
p.]30)  .  Entretanto,  6  essa  fomaeao  inicial  que  servira  de  fundamenta?ao
possibilitando  ao  aluno ir ao encontro  dos  saberes  pr6prios  de   seu  mundo
profissional,  6  ela  que,  em  tese,  deveria  lhe  oportunizar     condie5es  de
melhor  compreender  as  realidades  que  iria  enfrentar.  Entretanto,  embora
tenha a sua importancia na construgao da identidade docente, os programas
de   formagao,      sozinhos,   nao   tern  o   pape]   de   transformar   as   praticas
pedag6gicas a fundo. \

2  Para  maiores  analises  da  formapao  do  magist6rio,  vcr  N6VOA,  Ant6nio.  Forrmgao  de  professores  e

profi`ssfro docente. |n: N6VoA, (org.). Vidas de Professores. Porto: Porto Editora,1992.
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A  questao  da  forma€ao  profissional  depara-se  diretamente  com  a
realidade   vivida   pelos    professores,    no    enfrentamento   das   diferentes
situag6es que se apresentam no cotidiano  escolar.  Assim,  segundo Philippe
Perrenoud,  a profissionaliza€ao deve oferecer os  fundamentos  necessarios,
ou seja,  as competencias   para o desenvolvimento do trabalho pedag6gico.
Mas   sao   as   vivencias   diatas   que   exigirao   que   o      professor   assuma
determinadas  posig6es,  que desenvolva  sua autonomia  ,  faea escolhas  que
lhe pareeam as mais apropriadas, enfrente   desafios que surgem no dia-a -
dia.  Enfim,  6 essa realidade   que lhe possibilitara   "inventar suas  pr6prias
respostas"   (1999,   p.138),   e,   para   isso,   precisara   buscar   sempre   novas
referfencias   que   vao     muito   al6m     das   experi6ncias   e   do   aprendizado
adquirido durante os anos de formaeao profissional.

Parece-me   fundamental      analisar   em   que   medida   a   formacao
profissional     colaborou  ou   nao   para  que   os   futuros   professores   rurai,`
estivessem  preparados  para  as  realidades  que  iriam  enfrentar.   E  r}reciw
descobrir se a sua escolarizagao, de alguma forma,  lhes permiliu   cttii``ct!`iii.,
de  fato,   "z.nve73fczr  f«czs  pro'prz.as  rcfposJ&s"  diante  das    ti(lvcrxi(llitlc,`  t|tit`
iriam encontrar em seus caminhos.

A   formacao  recebida  6,   muitas   vezes,   resp()n*4vcl   pchl*   iii`(lcx   a
omiss6es  que  acompanham    o  professor;  em  parte.  u  t'{)rmucat)  tuii`h6ni  6
responsavel   pelo   modo   como   este   professor   consegue   perceber   u   Suu
realidade  educacional  e,  ao  mesmo  tempo,  pode  auxilia-lo  a     descobrir

possibilidades de  estimular a escolarizapao no local em que trabalha.
Ate  o  final  da  d6cada  de   1930,  nao  havia  escolas  normais  com

objetivo   de   formar  professores   para   as   areas   rurais.   Estas   instituie6es
surgem no infcio dos   anos  quarenta e intensiflcam-se na d6cada seguinte,
em funeao da necessidade de se desenvolver  uma polftica educacional, que,
de alguma forma, atendesse mais diretamente  aos interesses das populap6es
campesinas.  Essas  escolas  normais    constituiam-se  em  urn dispositivo  de
controle das ac6es govemamentais dirigidas ao meio rural. Ant6nio N6voa
(1992, p.16) explica que:

As  escolas  normais  sao  instituic6es  criadas  pelo  Estado  para
controlar urn corpo profissional, que conquista uma importancia
acrescida  no  quadro  dos  projetos  de  escolarizapao  de  massas;
mas  sao  tamb6m  urn  espago  de  afimacao  profissional,  onde
emerge   urn   espirito   de   colpo   solidario.   As   escolas   normais
legitimam urn saber produzido no exterior da profissao docente,
que veicula uma concepcao dos professores centrada na difusao
e na translnissao  de conhecimentos;  mas  sao  tamb6m urn lugar
de  reflexao  sobre  as  praticas,  o  que  pemiite  vislumbrar  uma
perspectiva  dos  professores  como  profissionais  produtores  de
saber e de saber-fazer.
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As    primeiras    escolas    normais    rurais    do    Estado    resultam    de
iniciativas  conjuntas  da    Arquidiocese  de  Porto  Alegre  e  o  Govemo  do
Estado,  no  infcio  da  d6cada  de   1940.   .  i  algo  ate  entao  in6dito,  uma
iniciativa pioneira  entre Estado  e Igreja que  serviria  de  parametro  para  as
outras escolas normais rurais que se desenvolveriam nos anos seguintes.

A Revista do Ensino sistematicamente   publicava notfcias referentes
a educa?ao rural,  traz uma reportagem sobre a primeira escola normal rural
do Rio Grande do Sul, em abril de 1941 :

No  Brasil,  uma  fraeao  valiosa  da  populacao   escolar  jaz  mos
rinc6es  afastados  (...).  As  referencias  do  Ensino  Rural  atraem
justas   simpatias.   A   grandeza   da   economia   nacional   esta   na
evolucao   dos   quadros   humanos.   i   confortante   a   noti'cia   da
primeira escola normal  rural,  que 6 uma iniciativa do Arcebispo
Metropolitano  que  recomenda  aos  lrmaos  Maristas  a  tare fa  de

plantarem  este  marco  para  o  ensino  no  RS.  A  escola  tera  que
resolver  prob]emas  complexos  nao  apenas  para  o  ensino,  mas

principalmente  para  a  comunidade.  Compete  a  ela  investigar  o
meio para poder orientar, preparar o homem para poder domin£-
lo   econolricamente.   (Revista  do   Ensino,   abril   del941,   p.213
Gaspar Och6a)

0  relat6rio  do  Govemo  do  Estado  para  a  Assembl6ia  Legislativa
referente ao pen'odo de  1938 a 1943, refere-se as  escolas normais rurais que
iniciavam suas atividades no Rio Grande do Sul.

Fiscalizadas   e   subvencjonadas   existem   tres   escolas   normais
rurais  preparando  professores  especializados  para  o  ensino  nas
zonas agr]'colas :
Porto Alegre -Escola Normal da Arquidiocese
Sao Luiz Gonzaga -Escola Normal de Cerro Azul
Caxias  -  Escola  Nomal  Murialdo  (Relat6rio  do  Govemo  do
Estado do Rio Grande do Sul  a Assembl6ia Legislativa referente
aos anos de  1938-1943, p.14)

Esta   associaeao  entre  a Igreja  e  o     Estado  do  Rio  Grande  do  Sul3
mos remete a algumas reflex6es.  Que interesses teria a Igreja em difundir o
ensino rural? Por que o  Estado  aceitou a interferencia da Arquidiocese de

3  Para  uma  andlise  mais  aprofundada  do  papel  da  lgreja  na  educacao  do  Rio  Grande  do  Sul,  consultar

GIOLO, Jaime.  Repdblica: positivistas e cat6licos.  Simp6sio de pesquisa da Faculdade de Educapao da USP
(1:  1994,  Sao Paulo).  Anais:  Sao Paulo:  FEUSP,1994. p.  306 -326.
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Porto   Alegre   enao   tomou   para   si   a  responsabilidade   de   organizar   as
primeiras escolas normais rurais?

Acredita-se que essas ligae6es entre o Estado e a Igreja no piano do
ensino   rural   sejam   determinantes   para   compreensao   do   significado   e
importancia  do  professor  rural  e  seu  trabalho  junto  as  comunidades  do
interior.  A  influencia  da  Igreja  e  seus  discursos  formadores  certamente
difundiram  concepe6es  acerca  do  papel  do  professor,  a  pr6pria  nogao  de
vocczfGo para o magist6rio, encarando-o memos como uma profissao e  mais
como  urn  sacerd6cio,  a  valorizapao  de  parametros  culturais  rurais  sob  a
visao  do  Catolicismo  sao  exemplos  das  rela€6es  que  se  estabelecem  entre
Igreja   e   educagao   rural.   Enfim,   pode-se   dizer   que   a   constrngao   das
identidades dos professores tamb6m era mediada pela Igreja e por todos os
seus  discursos  formadores  de  uma  moral  e  6tica  cristas.  Dessa  forma,  as
primeiras escolas normais rurais mantinham estreitas relag6es com a Igreja,
pois  ela  foi  sua  grande  promotora  e  incentivadora,  nada  mais  natural  que
todos  esses  valores  cristaos  fossem amplamente  difundidos,  fazendo  parte
da  formaeao  dos  alunos  que  seriam  os  primeiros  professores  gatichos    a
terem   uma   formagao   especifica   para   o   magist6rio   rural.      A16m   disso.

provavelmente  as  preocupa?6es  com  a  nacionalizaeao  do  ensino,  com  tl
formapao   pedag6gica      e   com   o   exodo   rural   tamb6m   aproximaram   a
Arquidiocese de Porto Alegre e o Govemo do Estado nessa iniciativa.

i importante considerar que a relaeao de proximidade sempre existiu
entre a Igreja e as   comunidades mrais. Assim como a figura do padre era
uma referencia. pois   ele representava uma autoridade  moral,  urn exemplo
de  conduta e  de   postura  adequadas,  o professor,  de  certa forma,  tamb6m
assumia esse papel junto as comunidades.

nosass:::oosu::ou:aa::6nnaa£:a:apn::ed:Sfruoe;,:::n±t%raes£:c:::fie::ra::g:i:g:j:
acesso  a  educa?ao  realmente  se  tomasse  ptiblico  e  gratuito  a  todos  os
brasileiros,  seria o fim das escolas privadas e   das escolas comunitalas, as
quais a Igreja , via de regra, tinha urn maior controle.

Assim, a Igreja envolve-se diretamente com o ensino rural,  sendo a
responsavel   pela   criaeao   das   primeiras   escolas   normais   rurais   no   Rio
Grande   do   Sul   e,   posteriormente,   por   tantas   outras   que   surgem   em
diferentes regi6es do Estado. Percebe-se o interesse da Igreja em difundir a
escolarizaeao por todo o Rio Grande do Sul, mas essa educagao nao poderia
ser  laica,  como  propunha  o  Escolanovismo,  ao  contrario,  teria  que  ser
fundamentada em valores cristaos, na moral cat6lica, nos ensinamentos da
Bfolia.

4  Sobre  o  Escolanovismo  no  Brasil,  consultar  ROMANELLl,  Otafza de  Oliveira.  Hist6ria  da Educapao  no

Brasil. Petr6poLis: Vozes.  1998.
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Com  o  objetivo  de  urificar  a  formapao  de  professores  em  todo  o
territ6rio  nacional,  o  lnstituto  Nacional  de  Estudos  Pedag6gicos  (INEP),
atrav6s  da  Lei  Organica  de  1946,  estabeleceu  urn  plano  geral  de  estudos,
prevendo  urn cum'culo  m'nimo  para  todas  as  Escolas  Normais  Rurais  do
pars.     Aurea   Prado   (1964,   p.308)   apresenta  uma   id6ia  do   que   seria  a
estrutura curricular das primeiras escolas normais rurais :

Diferenciadas   as   escolas   primdrias   dos   centros   urbanos   das
situadas  em  nticleos  rurais,  cogita-se,  para  estas,  da  formapao
espeeffica    do    professor.    Sao    as    escolas    nomais    rurais,
introduzidas   pela   ihicjativa   privada   e   postas   em   regime   de
oficia]izagao - tipo de escola que,  logo depois,  se vein a instalar
no Estado.  Configuradas no ambito dessa especialidade,  somam
ao  estudo  de  mat6rias  de  cultura  geral,  desdobrado  em  quatro
anos  e  complementado  por assuntos  e  praticas  de  agricultura,  e
de mat6rias relacionadas  com  a educaeao e  integrantes  do curso
t6cnico-pedag6gico com urn ano de dura€ao e pratica docente.

A d6cada de  1950 6 responsavel  pela expansao das  escolas  normais
rurais pelo Estado.  0 Boletim de Ensino Rural da SEC, em  1956, publicava
os nomes dessas escolas, sua localiza€ao, quem as dirigia, quantos alunos as
freqtientavam e a que sexo Cram destinadas.

QUADRO No|
ESCOLAS NORMAIS RURAIS RS (1956)

Localidade None Direcao AlunosFemininoFemininoMasculino Freqiiencia59
Tres de Maio Dr. Hilfrio Ribeiro
Sarandi Sta. Gema Galzani Sagrado Coracao de Jesus 60
Cerro Largo La Salle Imaos  Maristas 12283
Cerro Largo Nossa       Sra.       daAnunciacao Irmandade Amor Divino Femjnino

Ijuf Assis Brasil Capuchinhos MistoMisto 95
Sta.    Cruz    do Professor      Murilo Oficial 121
Sul Carvalho
Ana Rech Murialdo Padres Josefinos MasculinoMisto 60
Os6rio Os6rio Oficial 117

TotalF            .81   '
d 717

oNm     o etlm   e Educacao Rural referentc ao ano dc l956. p.20l

Logo  no  ano   seguinte,   1957,   surgem  mais  duas  escolas  normais
rurais,   conforme    o    relat6rio    do    Govemo    do    Estado    daquele    ano:
"Funcionam no RS  10 escolas normais rurais, sendo 2 oficiais e 8  mantidas
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por entidades particulares com matrl'cula total de 806 alunos dos quais  175
receberam  em   1957  diploma  de  professores  do  ensino  primario  rural."
(Relat6rio do Govemo do Estado a Assembl6ia Legislativa referente ao ano
de  1957, p.86)

Os dados apresentados suscitam   questionamentos sobre a expansao
do ensino rural no Estado. Primeiramente, quanto a localizacao geografica,
ve-se que a regiao da campanha nao  abrigava,  em  1955,  uma tinica  sequer
esco]a normal  rural.  i  estranho,  tendo  em  vista que  o  Plano  de  Educaeao
Rural5,   transformado  em Lei  em  1954,  previa  que  as regi5es de fronteira
fossem privilegiadas na instalaeao dessas escolas.   As  entrevistas realizadas
com professoras que lecionaram nas dreas rurais dos municfpios de  Pelotas
e   Cangucu   evidenciam   a   dificuldade   de   acesso   a   escolarizagao,   pois
nenhuma    delas  havia  estudado  em  Escola  Normal  Rural    e  apenas  uma
chegou a formar-se como professora primaria, pois estudou em uma escola
normal em Cangugu.

0 Noroeste do Estado, fronteira com a Argentina, foi a regiao mais
beneficiada,  pois  das  oito  escolas  normais  rurais,  quatro  concentravam-se
nessa  regiao,  sendo  que  no  munici'pio  de  Cerro  Largo  havia  duas  dessas
instituie6es.  A  escola  de  Os6rio  provavelmente  pretendia  abarcar  toda  a
regiao  do  litoral  norte,  ben  como  as  areas  serranas  e  pr6ximas  a  capital
tamb6m.  As  escolas  de     Santa  Cruz  do  Sul  e  Ana  Rech     tinham  uma
localizaeao   estrat6gica,   pois   estavam   pr6ximas   de   comunidades   rurais
colonizadas por imigrantes alemaes e italianos.

Outro    aspecto    que    merece    destaque,    refere-se    aos    vinculos
institucionais dessas  escolas normais,  apenas  duas  Cram pdblicas,  sendo  as
outras   administradas   por   diferentes   ordens   religiosas.   Excetuando-se   a
Escola  La  Salle,  as  priblicas  sao  as  que  mantinham  o  maior  ntimero  de
alunos e Cram mistas tamb6m.  Aqui  percebe-se o  quanto  a agao  privada se
faziam mais presente que o papel do Estado. Este, comumente,   se restringia
ao  discurso mas, na pratica,  permitia as  interferfencias da iniciativa privada
no desenvolvimento educacional.

i   importante   ainda   destacar   o   ntimero   restrito   de   professores
formados  nessas  escolas  normais  rurais,  considerando-se,  mais  uma  vez,  a
quantidade  de  habitantes  do  meio  rural  na  d6cada  de  1950,  muitas  delas
crian?as em idade escolar.6

No   Boletim   de   Educa€ao   Rural   da   SEC,   de   1956,   aparece   em
detalhes o contetido de urn converio firmado entre a Secretaria de Educaeao

5  Para  maiores  informapdes  sobre  o  Plano  de  Educaeao  Rural,  vcr  ALMEIDA,  D6ris  Bittencourt.  Vozes

esquecidas em horizontes rurais:  hist6rias de professores.  dissertacao de  mestrado  apresentada  ao  PPGEdu/
UFRGS, junho de 2001,   capftulo 2, p. 74-80.
6  Consultar  dados  estatfsticos  apresentados  por  BOMENY,  Helena.  Os  intelectuais  da  educaeao.  Rio  de

Janeiro: Zahar. 2001.
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e  Cultura  e  a  Escola Normal  Rural  de  Ana  Rech,  que  tinha  a  direeao  de
Padres  Josefinos,  estabelecendo  as  diretrizes  e  as  normas  estaduais  para  o
funcionamento   desta   escola.       Primeiramente,   esta   escola   deveria   se
organizar tendo como referfencia  a escola normal rural considerada padrao
do Estado, que acredita-se fosse a Escola de Os6rio, tendo em vista que era
pdblica,  mista   e  tinha  urn born ntimero  de  alunos  matriculados.  Assim,  a
Escola   Normal   de   Ana   Rech   deveria   manter   o   curso   especffico   para
formaeao  de  professores,  bern  como  cursos  primario  e  m6dio  agrfcolas,
sendo todos as atividades escolares   orientadas e fiscalizadas pe]a Secretaria
de  Educa?ao   e  Cultura.   Da  mesma  forma,   os  cum'culos   e   programas
escolares  deveriam passar pela  aprovagao  da  SEC  que  colocaria  na escola
urn professor-  fiscal  para  orientar  e  inspecionar  de  perto  todo  o  trabalho
pedag6gico  desenvolvido  na  institui?ao.  Como  trata-se  de  uma  escola  de
uma regiao  de  coloniza€ao  italiana,  o  Estado  exigia  que  os  professores  da
Lingua Portuguesa, Hist6ria e Geografia do Brasil fossem brasileiros natos.
Mais  uma  vez  6  a  preocupaeao  com  a  nacionalizaeao  do  ensino  que  se
intensifica  nesse  tipo  de  regiao.  A  escola  poderia  contar  com  o  auxflio
financeiro   do Estado, desde que mantivesse urn mi'nimo de quarenta e urn
maximo de sessenta alunos.  Com relaeao ao ensino da Religiao Cat6lica,  o
Estado  assegura  que  a  Escola  organize-se  e  oriente  seus  alunos  conforme
lhe  pareea  o   mais   apropriado.   i  possfvel   que     este   convenio   entre   a
Secretaria de Educagao e Cultura e a Escola de Ana Rech nao fosse urn caso
isolado,  ou  seja,  talvez  as  normas  para  o  funcionamento  dessas  escolas
normais   rurais   privadas   fossem   as   mesmas,   todas   devendo   ter   como
referencia  a  escola  normal  rural  ptiblica,  considerada  como  o  padrao  do
Estado: a Escola de Os6rio7.

ens]no:oF:::ert::i°n]o8£;d€r:na::g:i::.]£d[]ipp6oeft:#:ea:a::gaarn:Zoas9:°q::
compreendiam  os    cum`culos  para  os  cursos  dessas  escolas  ,  que  tinham
uma durapao de quatro anos.

QUADRo No 2
CURRicuLO DAS-ESCOLAS NORMAIS RURAIS

Primeira S6rie:

Matematica
Ciencias Naturais

rafia do Brasil
Hist6ria do Brasil

' Vcr ALMEIDA, D6ri`s Bittencourt (op. cit) .Em ulna das en.revistas, o professor Heitor, ex aluno da Escola

Normal  Rural de Os6rio relata aspectos importantes do cotidiano vivido  na escola,  conforme  a sua visao de
aluno,  ver capflulo 4.

Culturairfu'stica
Economia Dom6stica
Agricu ltura Geral
Zootecnia Geral
Praticas Agri'colas, Zootecnicas e de Oficinas
Educacao Ffsica
Mtisica e Canto

Segunda S6rie:
portugues
Matematica
Ci6ncias Naturais
Geografia do Brasil
Hist6ria do Brasil
C ultura rfu'stica
Agricultura Especial
Zootecni a Especial
Mo 6stias dos Animais Dom6sticos
His ene Rural e Educacao Sanitata
Educacao Fisica
Praticas Agri'colas, Zootecnicas e de Oficinas
Mtisica e Canto

Terceira  Serie:
Portugues
Matematica
Geografla e Hist6ria Geral
Cultura Artfstica
Biologia Geral e Educacional
Psicologia Geral e Educacional
Didatica e Prdtica do Ensino Prim4rio Rural
Fi`sica e Oui'mica aplicadas a Agricultura
Horticultura
Indtistrias Rurais
Pfaticas Agrfcolas e de lndustriais
Educacao Fisica
Mti`sica e Canto

Ouarrta S6rie:
Portuques
Matematica
Admi ni stracao Escolar
Psicologia Educacional
Admini stracao Escolar
Psicologia Educacional
H st6ria e Filosofia da Educacao
Didatica e Pratica do Ensino Prim6rio Rural
Puericultura e Primeiros Auxflios
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0  que  a Lei  apresenta  nao  6  propriamente  o   cum'culo  das  escolas
normais  rurais,  6  apenas  uma  listagem  dos  contetidos  das  quatro  series  do
ensino  e,  portanto,  nao  possibilita  urn  conhecimento  efetivo  do  cum'culo
escolar   dessas   escolas.   De   acordo   com   essa   visao,      o   conhecimento
curricular   das   escolas   normais      certamente   vai   muito   al6m   de   uma
apreciaeao de listagens dos contetidos previstos para as diferentes series do
ensino  normal.   Conhecer  a  estrutura  curricular  dessas  escolas   significa
chegar   mais   perto   das   relag6es   entre   a   formagao   profissional      e   a
construeao   das   identidades   dos   futuros   professores.   Ha      uma   visi'vel
tend6ncia     a  cientifizaeao  na  forma€ao   do  professor,   coerente   com  os
discursos  que  defendem  os  ideais  de  progresso  e  modemidade  alcancados
atrav6s  da  ciencia.  A16m  dos  saberes  indispensaveis  a  qualquer  aluno,  o
cum'culo  do  magist6rio rural  deveria contemplar conhecimentos  do  mundo
rural, buscando qualificar a rela€ao do homem com o seu meio, 6 assim que
estudam     Quimica    e    Ffsica     aplicadas     a    agricultura,     Economia     e
Administragao rural, Biologia Geral e Educacional, entre outras disciplinas.
Enfim,  sao  os  padr6es,  sao  as  novas  conquistas    da  ciencia  que  se  fazem
presentes mos paradigmas curriculares procurando garantir a capacitacao do
professor para melhor interagir com o meio rural.

Observa-se  que  a  Lingua  Portuguesa  e  a  Matematica,  talvez  por
serem considerados  saberes mais nobres e indispensaveis,  preponderam em
todas  as  series  escolares,  todavia  nao  se   sabe  qual  era  a  carga  horaria
semanal  das  disciplinas.  Dessa  forma,  fica  difi`cil  avaliar  a  importancia  de
cada   uma   delas   dentro   do   cenario   que   compreende   o   conjunto   das
disciplinas.

Outro dado relevante, 6 a ateng5o   dispensada ao ensino da Hist6ria
e Geografia do Brasil. Tais disciplinas constam nos dois primeiros anos do
curso,  enquanto que a   Hist6ria   e  a  Geografia de outras  partes  do  mundo
estao previstas apenas para o terceiro ano.  A preocupa?ao com os ideais de
nacionalismo  parece  estar  sempre  presente  em  tudo  o  que  diz  respeito  a
educagao  rural,     nos  cum'culos  que  preparavam  a  futuro  professor,  na
distribuicao de escolas pelo Estado... Era fundamental que o professor fosse
uma  cidadao  que  cultivasse  valores  nacionais,  mas  isso  s6  nao  bastava,
deveria    dominar a Lingua Portuguesa, conhecer a Hist6ria e Geografia do
pars,  saber quem foram os   her6is  da  patria,  as  circunstancias  envolvendo
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guerras e conflitos, localizar pontos  geogrfficos, caracteriza-los, nomear os
rios,  os  acidentes  geograficos,  saber  as  capitais,  diferenciar  as  regi6es  do
pals...  Acreditava-se  que  o    professor  identificado  com  a  cultura  nacional
estaria mais preparado para transmitir esses saberes e conseguiria   divulgar
esses  aspectos  culturais  aos  alunos  com  maior  exito,  colaborando,  assim,
para a  construgao da sua cidadania.

As   escolas   tinham   o   objetivo   de   formar   professores   que   iria|n
lecionar no meio rural, para tanto era imprescindivel que oportunizassem o
contato   com  saberes   pr6prios   dessa  realidade,   ou   seja,   uma  formapao
docente  rural  exigia  que  o  aluno  se  apropriasse  de    conhecimentos  que
extrapolavam as necessidades profissionais do magist6rio urbano. Mas, por
ouro   lado,   era   igualmente   importante   que   o   cum'culo      contemplasse
disciplinas  comuns  a  qualquer  escola  normal.  Entao,    ha  uma  mistura  de
disciplinas,  distributdas  ao  longo  dos  quatro  anos  e  o  objetivo  final  era  tl
formaeao  de  docentes  habilitados  a  lecionar  tanto  em  areas  rurflis  quunttt
urbanas.

Assim,  os  alunos  deveriam  apropriar-se  de  uma  gmndc`  qu{intitliidc
de conhecimentos, al6m da Matematica, Portugues, Get)gral.iu,  cli`,   I ligici`c
e          Sociologia,     por     exemplo,          inseriam-se     n()     currfcultt     c*c{)liii.,
instrumentalizando  e  preparando   o  futuro   pr()fessor  pdru   ()   lrubullit)   I`i``
escolas rurais.

Desde  o  im'cio,  existe     a  preocupagao  com  a  capacitacao   rural,
disciplinas   especificas   como   Agricultura,   Zootecnia   Geral,   Economia
Dom6stica, acompanhadas de aulas praticas integram a estrutura curricular a
partir  do  primeiro  ano  do  curso.     Nos  anos  seguintes,  permanecem  as
disciplinas  de  Agricultura,   Zootecnia,   acompanhadas   de  Higiene  Rural,
Educaeao  Sanitaria,  saberes  considerados  indispensaveis  para  o  professor,
pois a mentalidade vigente imaginava a existencia  de carencias higienicas e
sanitarias   entre   as   populae6es   rurais.   No   terceiro   ano,   aparecem,   pela
primeira  vez,    as  disciplinas  de    Didatica  e  Pratica  do  Ensino  Primario,
Ffsica e Qufmica aplicadas  a Agricultura ,  Horticultura e Indtistrias Rurais.
i   interessante   essa   preocupaeao   de   integrar   a   ciencia   conforme   as
necessidades  do  meio  rural,  6  uma  forma  do  conhecimento  adquirir  urn
sentido      pr6prio,   vinculando-se   as   exigencias   sociais   locais.   Assim,   a
Qufmica   e   a   Ffsica,   por   exemplo,   deixam   de   ser   saberes   estanques,
desligados  do  cotidiano  e  da  realidade  e  assumem  uma  outra  posigao,
colaborando  para  busca  de  melhorias,  tomando-se  titeis  ao  dia-a-dia  das
pessoas.

0   programa      curricular   tamb6m   nao   descuida   das   disciplinas
artisticas,  pois  Mtisica  e  Canto  estao  presentes  em  todas  as   series  e  a
Cultura Arti'stica esta prevista para as trfes primeiras series do curso.



286

Embora o programa  parecesse se preocupar com a formapao rural, 6
interessante  observar  que   ate   no   tiltimo   ano,   em  termos   quantitativos,
prevalecem as disciplinas  de carater mais geral,  comuns  a todas  as  escolas
normais, acrescidas dos conhecimentos  especfficos do mundo rural.

Nota-se  urn  equilforio  na   distribuigao  de  disciplinas,  afinal  nao  se
poderia  formar professores  com conhecimentos  limitados  ao  mundo  rural,
isso  implicaria  em  uma  formapao  profissional  precaria,  pois  se  viessem
lecionar em  cidades,  tais  saberes  seriam  de  pouca  utilidade  real.  Assim,  o
curso  procurava  contemplar  saberes  curriculares  basicos,   conhecimentos
especfficos  de  Psicologia,  Filosofia  ,  Sociologia  e  Hist6ria  relacionados  a
educacao e nao descuidava do preparo rural, que, em tese,     era o objetivo
principal  dessas  escolas.  Se  considerarmos  todas  as  disciplinas  especi`ficas
rurais,  desde  os  conhecimentos  basicos  de  Agricultura  e  Zootecnia,  ate  os
de   Educacao   Sanitata,   Indtistrias   Rurais,   aliados   aos   conhecimentos
didaticos,   conclui-se  que  o   aluno   deveria  sair  da  escola  com   urn  born
preparo para enfrentar as adversidades do  meio em  que iria  trabalhar,  fato
que nem sempre encontrava respaldo na realidade.

Como as escolas normais rurais  nao conseguiam  formar urn ntimero
suficiente de docentes para atender as necessidades escolares da populacao
rural e tamb6m considerando as pessoas  que ja exerciam o magist6rio rural,
mas  sem  habilitagao  adeqTada,  surgiram  cursos  intensivos  de  capacitagao

profissional  que  visavam  instrumentalizar  mais  rapido  os  professores  que
tinham urn m]'nimo de escolarizagao.

0  relat6rio   do   govemo   do  Estado,   de   1951,   disp6e   sobre   essa
situa€ao,

Em  vista  do  ntimero  crescente  de  escolas  rurais  e  existencia

apenas de 4 escolas normals a formarem turmas numericamente
insuficientes    de  professores  criaram-se  cursos  intensivos  para
especializagao rapida de professores contratados para atenderem
as  escolas  ja  distribui'das  pelo  interior  do  Estado.  0  curso  se
desdobra em quatro   pen'odos com o mesmo programa do curso
nomal  regular.  Em  1951,  na  Escola  T6cnica  de  Agricultura  de
Viamao  funcionaram  dois  estagios,  com  144  alunos,  sendo  94

aprovados  e  9  ficaram  dependendo  de  uma  mat6ria.  (Relat6rio
do  Govemo  do  Rio  Grande  do  Sul  a  Assembl6ia  Legislativa,
referente ao ano de  1951, p.69).

0 Decreto n°  1784,  de janeiro  de  1951,   regulamenta  a organizacao
desses    cursos    que    aconteceriam    nas    ferias,    durante    quatro    anos,
compreendendo,  a  cada  pen'odo,  urn  rm'nimo  de  quarenta  dias  de  aulas,
funcionando em regime de intemato. Para freqtienta-lo, o candidato deveria
ter  c_ompletado   o   primeiro  ciclo   de   estudos,   ou   seja,   o   curso   ginasial.
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Todavia,  a  lei  preve  a  possibilidade  de  inscreverem-se  pessoas  que  nfro
possuiam    diploma    de    conclusao    do    curso    ginasial,    desde    que    se
submetessem   a   uma   prova   de   conhecimentos   basicos.   Na   realidade,
acredita-se  que    muitos  professores  leigos  faziam  o  curso,  pois  era  uma
maneira  do  Estado  proporcionar-lhes  uma  formagao,  ainda  que  rapida  e
talvez  nao  tao  aprofundada,  mas    assim,  de  alguma  forma,  se  pretendia
padronizar o ensino rural no Rio Grande do Sul.

A legislacao,  atrav6s de outro   decreto  ,  explicita os  contetidos  que
compreenderiam o curso intensivo de ferias para o magist6rio rural:

QUADRo No 3
CURRicuL0 DOS CURSOS INTENSIVOS DE FORMACAO

DE PROFESSORES RURAIS
I -PARTE GERAL E PEDAGC)G ICA

Portugues
Psicologia Educacional
Sociologia Rural
Metodologia Geral e  Aplicud{i
Administracao Escolnr
Puericultura e Primeiro.i  St)c()rrt)*

Educacao Sanitaria
Desenho e Artes Aplicadas
Educacao Fisica
Canto Orfe6nico
Pratica do Ensino Primario Rural

11 - PARTE TECNICA:
Agricu ltura Geral
Agricultura Especial
Zootecnia Geral
Zooteenia Especial
Horticultura
Higiene Rural
Mol6stias dos Animais Dom6sticos
Indtistrias Rurais
Economia e Administracao Rural
Praticas de Campo, lndtistrias e Oficinas

Fonte: Decrcto n° 1784 de 29 dejaneiro de  1951, p.680.

Nesta  listagem  de  disciplinas,  condensam-se  aquelas    consideradas
indispensaveis para a formaeao do magist6rio rural. Chama a ateneao o fato
do    programa   nao    contemplar   contetidos    de       Matematica,    Hist6ria,
Geografia,   ao  passo  que nas escolas normais rurais  esses  saberes ocupam
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uma  posigao  de  destaque  ao  longo  dos  anos.  Disso  tudo,  se  conclui  que
esses     cursos  intensivos    tinham  urn  carater  muito  mais  pratico  do  que
te6rico e objetivavam oferecer conhecimentos basicos relativos a vida rural,
sem   uma   maior   preocupa9ao   com   as   disciplinas   dos   cursos   normais
regulares.

Observa-se  que  esses  cursos  intensivos,  diferentemente  das  escolas
normais   rurais,   tinham   o   objetivo   especffico   de   capacitar   e   habilitar
professores destinados  ao  meio rural  exclusivamente,  pois  6  significativa  a
ausencia de disciplinas  do cum'culo  basico  das escolas  normais.  Ve-se que
os   conhecimentos   oferecidos   instrumentalizavam   o   docente   a   lecionar
apenas   no   meio   rural.   i   bern   provavel   que   algu6m   com      formacao
pedag6gica  restrita   a  esse  curso   enfrentasse     maiores   dificuldades   em
trabalhar  no   meio   urbano,   pois   lhe   faltaria  o  dominio     das  disciplinas
essenciais  previstas  nos   cum'culos  escolares.  0  curso  apresenta-se   muito
mais  t6cnico,  pratico,  voltado  as  necessidades  rurais  e  limitado  quanto  ao
desenvolvimento da  cultura geral dos professores.

A  Revista  do  Ensino  de  maio  de   1954  traz  urn  artigo  intitulado
"EscoJas  Jikr¢!.f "  ,  escrito  por  Comelius  Jacobs,  orientador  de  educa€ao

rural   do   municfpio   de   Uruguaiana,   em   que   analisa   a   dificuldade   de
formagao de professores rurais e a conseqiiente necessidade de contratag6es
pelo    Estado    de    professores    leigos,    mas    que    deveriam    assumir    o
compromisso com os cursos de ferias de formaeao pedag6gica rural.

Como  todos  sabemos,  vein  a  administrapao  do  Rio  Grande  do
Sul  se  empenhando,  mos  tiltimos  anos,  na  construcao  de  uma
larga rede de pr6dios rurais (...)
Problemas    diversos,    entretanto,    se    opuseram    a    imedjata
concretizacao dos  objetivos  visados.  Podemos  citar como  sendo
o    de   maior   relevancia,    o    provimento    dessas    escolas    por
professores formados em escolas normals rurais.
Vendo   o   Sr.    Secretario   de   Educacao   e   Cultura   que,   no
recrutamento  de  professores  titulados  que  se  efetuasse,  seriam
eles   em   ntimero   insuficiente   para   prover   as   novas   escolas,
resolveu,  em   1949,  adlnitir  mediante  contrato,  elementos  nao
diplomados,  desde  que   se  submetessem,  com  exjto,   a  cursos
intensivos   de   formacao   pedag6gica   e   especializagao   rural,
Ininistrados nas ferias.
Talvez  pergunte  o  leitor:  -  Afinal,  qua]  o  motivo,  a  finalidade
(...)   que  levam  a   incrementar  o   ensino   rural   e   a   exigir  dos
respectivos professores urn curso de especializagao agn'cola al6m
do  pedag6gico?  -  Eis,   em  poucas   palavras,   uma   si'ntese   da
conclusao    a    que    chegaram    soci6logos    e    educadores    que
estudaram  o  problema  da  educapao  do  nosso  homem  rural:  A
educaeao    destinada    as    populag6es    rurals,    que    nao    de    a
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consciencia da terra,  de  sua terra,  nao prepare a  sociedade para
defender-se  das  dificuldades  do  ambiente  natural   (...),   n5o  o
ensine  a  elevar  o  ambiente  natural  e  moral  de  seu  lar,  nao  lhe
ofereca as possibi]idades de defender a satde,  de incrementar o
vigor  ffsico,   de   socializar-se,   de  recrear-se,   de  participar  da
civilizapao do  seu  tempo no  seu  meio - nao merece o nome de
EDUCACAO. (Revista do Ensino, maio de 1954, p.67)

Neste  texto,  percebe-se  o  quanto  a  formaeao  rural  dos  docentes,
mesmo  que  de  forma  intensiva,  consistia  uma  necessidade  para  o  ensino
rural  no  Estado.  0  autor  atribui  o  sucesso  pedag6gico  a  formacao  do
magist6rio  rural,  portanto  o  professor  deveria  agir  como  urn  colaborador
para  que  essas  populae6es  permanecessem  em  suas  atividades  originais,  e
tivessem   acesso  aos  conhecimentos  cientfficos  necessarios  para  buscarem
melhorias em suas vidas.

Assim,   os   cursos   de   ferias   visando   a   formacao   pedag6gicu   dt}*

professores  tinham  o  objetivo  de    capacitar  os  docentes.  umiv6s  tle   urn
cum'culo   voltado   as   necessidades   do   meio   rurfll.   b   umu   .`itui`tilt}   (iilc

£::ti:rt:;a:e;:]evqe:a:a.P:°ob::rTtaav::.fsae`t;e:seoa?srt;I::Sit;.tn,:,i;,,:'artt,'l":rh:i;`c':};:.I,',``',::
desde  que  assumissem  o  compromisso  de  fazerem  o  curs{)  dc  I.6rii`*  piirii  (i
magist6rio rural.

Ao  longo  das  d6cadas  de  1950 e  1960  foram  muitos  os  prof.essores
rurals que buscaram uma formapao pedag6gica mais  qualificada,  fosse em
escolas normais  rurais  ou  atrav6s  desses  cursos intensivos.  Entretanto,  nao
se pode esquecer que  esses professores representavam apenas uma parte do
conjunto de docentes que lecionavam no meio rural. Havia uma pluralidade
de formap6es pedag6gicas que iam desde as escolas normais nas cidades ate
o magist6rio exercido por pessoas leigas, que apenas sabiam urn pouco mais
que    seus    alunos.        Certamente,    a    formagao    profissional    influiu    na
composieao       das   identidades   desses   professores   e   nas   relae6es   que
estabeleceram com o meio e as comunidades rurais.
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pelotas Eculo

Patr{cia Daniela Maciel]

Introdueao

0  contetido  deste  trabalho  6  resultado  parcial  de  uma  pesquisa  em
andamento  no   campo  da  Educagao,   mais  precisamente  em  Hist6ria   dn
Educacao relacionada a Hist6ria das Instituie6es Educacionais.  A instituit`ilt}
investigada  6  o  Asilo  de  6rras  Nossa  Senhora  da  Concei¢a(t,  l`undiitl(}  cm
]855,   em   Pelotas   (RS).   0   objetivo   desta   pesquisa   6   investigi`r   c*NI
instituieao,  como  urn espago  de  educaeao  e  instrucao  rcservi`d{t  ii  ii`cl`imi*
abandonadas, em Pelotas no s6culo XIX.

vincu]aE:Saa;nv€:tiEa£Z°d:anzo£:#aedode„fiTst6P::je:°adfd::::::;S:"#:,%rsrs`t',`:
escolares e profissao docente no Rio Grande do Sul (S6c. XIX e XX).'. Nele
integram-se tres sub-projetos:  "Imprensa Estudantil em Pelotas: produ€ao e
circulaeao  de jomais  de escolas"  coordenado  pelas  professoras  Dr.  Eliane
Peres        (FaEruFPEL)        e        Ms.        Giana        Lange        do        Amaral
(C.M.PelotenseruFRGS);  "Analise da Genese, Constituieao e Metamorfose
de uma escola de formaeao de professores/as:  a hist6ria da FaE/UFPEL" do
prof.   Dr.   Elomar   Tambara   (FaEruFPEL);   "Sobre   a   Ordem   Imperial:
educagao e cultura em Pelotas no s6c. (XIX 91845-1889)" sob coordenagao
do prof. Ms. Eduardo Arriada (FaE/UFPEL).

Como  bolsista  desse  projeto,  venho  pesquisando  em jomais,  mais
especificamente  no  Jomal  Correio  Mercantil  (1875-1915)  .  Essa  pesquisa
tern como referencia a educa?ao primaria e secundina de Pelotas no s6culo
XIX, que pertence ao sub-projeto "Sobre a Ordem Imperial".

Concomitante com esta pesquisa, participo de urn grupo  de estudos
sobre   Hist6ria   da   Educaeao,   no   CEIHE,   que   permitiu   uma   melhor
compreensao  sobre  esta  drea  do  conhecimento,  sobre  quais  sao  os  seus
campos  de  investigagao,  que  hoje  trazem  novas  categorias  para  analise.

I  Bolsista PIBIC/CNpq. Orientador: Elomar Tambara. Graduanda em Pedagogia da Faculdade de Educapfo

da UFPEL.
2 CEIIIE -Centro de Estudos e lnvestiga?ao em Hist6r]a da Educapao (FaE/UFpel).
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Nestes  estudos  foram  inclufdas  categorias  como:  ``hist6ria  do  ensino  e  da
escola,  das  crian€as  e dos jovens,  do  livro  e  da  leitura,  das  mulheres  e  da
violencia, entre tantos outros sujeitos e objetos que podem ser investigados"
(LOPES E GALVAO, 2000).

E foi a partir desta praxis de analise e investigaeao no CEIHE e nos
jomais  que  surgiu  minha  area  de  interesse  em  Hist6ria  da  Educaeao:  a
educacao de genero, geraeao, raga/etnia e classe como processo educativo.

Conforme   GADOTTI   (1999)   "al6m   das   leituras   -   instrumentos
fundamentais  para  a  aquisi?ao  de  urn  vocabulato  basico  -,  a  pergunta,  o
dialogo,  o debate e  a  discussao  organizada  constituem  a  base  do  h6bito  de
pensar„.

Sendo assim, como sempre me instigou pesquisar a vida e a hist6ria
de  meninas  de  grupos  sociais  desafavorecidos,  chamou-me  a  atengao,  de
imediato, no jomal Correio Mercantil, as notfcias e os andncios do chamado
Asilo Imperial pelotense, - assim denominado inicialmente o Asilo de 6rras
Nossa  Senhora  da  Concei?ao.   0  Asilo  tomou-se,   portanto,   o   /ocws  da
pesquisa porque acolhia meninas 6rras e/ou abandonadas.

Nesse  sentido,   as  principais   quest6es   a  serem  investigadas  nesta
pesquisa,  sao  como  se  deram  as  relac6es  entre  as  meninas  asiladas  e  a
sociedade   pelotense,   revelando   quais   eram   as   formas   de   produ€ao   da
infancia.  Sendo  assim,  a  instituieao  servira  de  campo  de  investigaeao  de
onde    poderao     surgir    respostas     para     essas     quest6es     direcionadas,
fundamentalmente,  a vida das  meninas  6rras  que  eram  incorporadas  a  urn
processo educacional formal. As quest6es de analise sao, portanto: Com que
fim essa instituieao  foi  criada?  Para  quais  pessoas  se  destinava  e  como  se
desenvolvia   o   processo   de   instrugao   e   educa?ao?   As   meninas   Cram
realmente abandonadas? Qual ra?a/etnia que predominava entre elas? Quais
as  suas idades? Implantou-se urn padrao de infancia, de genero, de gera€ao
e  raga  nessa  instituieao?  Podemos  afirmar  que  ela  se  destinou  para  urn
deterlninado grupo social?

As  pesquisas  mos jomais  pelotenses,  almanaques,  relat6rios,  atas  e
hist6ricos  mais  especificamente,  no  Jomal  Correio  Mercantil  (1875-1915),

permitiram a contextualiza€ao dessas quest6es e urn maior aprofundamento
nas  dtividas  relativas  as  conformae6es  das  infancias  em  Pelotas.  Alguns
resultados parciais decorrentes da analise desse pen'odo, da 6poca imperial,
na  qual   se  insere  o  pen'odo  da  fundacao  do  Instituto  ate  a  Repriblica,
possibilitaram   perceber   o   quanto    o    sistema   escravista   ja   estava   se
dissolvendo  com  as  novas  id6ias  abolicionistas  que  estavam  se  tomando
hegemt^)nicas ao final do imp6rio. Portanto, como a infancia das meninas foi
sendo  reorganizada  nesta  sociedade?   Qual   infancia  projetou-se  para  os
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filhos  de  libertos?  Quais  eram  as  infancias  possfveis  numa  cidade  rica
econ6mica, culturalmente e com fortes influencias educacionais da Europa?

Procuro centrar este estudo e investigae5o no Asilo de 6rfas Nossa
Senhora  da  Conceieao  recuperando,  visualizando    e  compreendendo  uma
parte da hist6ria da infancia em Pelotas.

A  hist6ria  das  Insti,tui€6es  Educacionais  como  possibilidade  de
analise do Asilo de OrfTas Nossa Senhora da Conceicao

Na   tentativa   de   entender   o   presente,   questiono,   problematizo   e
procuro  compreender  o  passado  educacional  a  partir  de  quest6es  sociais,
hist6ricas e culturais.

Coloco-me  a  questao:  o  que  nossa  cultura  tern  hoje  comt)  ctlucui`il()

para mulheres e homens, adultos e criangas, brancas e negrus,  r}t}brcs a  iiciii
nas   suas   praticas,    gestos,   falas,   modos   de    pensar   a   i`gir   iit}{lcm    Nci
considerados resqufcios de urn passado?

Esse  oLhar  atrav6s  dos  impressos  ten  instigad(}  uiT`»  Ii(7vLI  lcilul'ti  (lii
instituieao Asilo  N.  S.  da  Conceigao.  Procuro  rect)nhecer  us  *ubjcliviilu.Ic*
criadas  a  partir da  formaeao  de  urn  grupo,  com  caracterfstica.`  .`{)ciLiliT`ci)Ic
definidas  e  pelas  quais  possa  ser  identificado.  Essa  analise  tamb6m  pode
esclarecer as  maneiras  como Cram institucionalizadas  formas de  controle  e
poder.    Os    resultados    dessas    quest6es    indicarao    urn    caminho    de
amadurecimento para algumas hip6teses/problemas que comeeo a formar.

Mas     qual     era     sua    identidade     como     instituigao,     quais     os
conhecimentos que transmitia,  o que para ela significava educar e instruir,
era  urn  lugar  destinado  a  que  tipo  de  ptiblico,  serao  questionamentos  que
seguirao o trabalho de pesquisa.

MAGALHAES   (1999),   esclarece  esse  conceito  de  identidade  da
instituieao   explicando   que   "a   z.#sfz.fwffGo   cdwc¢f!.vc[   constitui,   no   plano
hist6rico,   como   no   plano   pedag6gico,   wma   fofczJ!.dczde   em  co#sfrw€Go   e
orgo«z'zczf6o, investindo-se duma identidade"3 .

Essa   identidade   da  instituieao   nos   remete   a   uma  identidade   da
pr6pria  sociedade  em  que  estava  inserida  podendo  revelar  as  identidades
sociais e culturais que formavam. Pretendo analisar para quais fins o Asilo
foi  criado.  Sua pratica, cotidiano,  disciplinas,  contetidos,  rotinas  e relae6es
estavam inseridos a que tipo de projeto pedag6gico e sociedade?

3 MAGALHAES, Justino P. de.  Breve Apontamento para a Hist6ria das Instituig6es Educativas.  Hist6ria da

Educacao:  perspectivas  para  urn  intercambio  internacional/  Jose  Luis  Sanfelice,  Delnerval  Saviane.  Jos6
Claudinei lombardi  (organizadores).  -Campinas,  SP:  Autores  Associados:  HISTEDBR,  1999.  -(  Coleeao
educapao contempofanea), pg. 67-72.
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Com  a  preocupagao  de  rever  o  conceito  de  hist6ria  institucional,
escolhi  por problematizar e construir minhas interpretap6es  em rela?ao  ao
Asilo  com urn enfoque que  leva  em  considerae5o  os  atores  envolvidos  no
processo  educativo,  investigando  o  que  se  passa no  seu  interior e  fazendo
urn cruzamento com as categorias, como: etnia, geragao, genero e classe; na
forma de reconhece-las  no  contexto  da  6poca  e  na  forlna de  esclarecer  se
existem  algumas  influencias  dos  modelos  de  educa€ao  da  6poca  e  se  sao
estes recolocados ate os dias de hoje.

Essa   instituieao   pode   esclarecer   sobre   fatores   novos,   como:   ela
serviu  para a educa?ao de meninas negras, pobres e abandonadas na Regiao
Sul  do  Estado?     Ap6s  a  Lei  do   Ventre  Livre  ocorreu  aqui  no  sul  da

provfncia  o  encaminhamento  das  filhas  de  escravos  a  essa  institui?ao?
Pergunto: para onde iam os meninos? Permaneciam com os senhores como
mao-de-obra futura?

Conforme  uma notfcia  do  dia  ]0 de Agosto  de  1877,  o jomal  avisa
sobre  o  termo  do  prazo  marcado  para 28  de Agosto  para  que  os  senhores
optassem entre os servieos dos menores ou a indenizaeao, pois os ingenuos,
assim chamados na 6poca,  que  nao  ficavam com os  senhores  das  fazendas
iam  para  instituie6es,  muitos  deles  iam  para  o  Arsenal  de  Guerra,  outros
trabalhavam.   Nesse   sentido,   podemos  considerar  que  Cram   somente   as
meninas abandonadas? Veja-se a noticia referida:

Futuro dos ingenuos.    -Diz o Globo:

Aproxima-se o termo do prazo marcado no art.1° da lei de 28 de
Setembro para a op€ao dos  senhores das maes entre os  servicos
dos  menores  e  a indemnizapao  pecuniaria  em  titu]os  de  renda.
Posto   seja  de   presumir   que   a   maioria   dos   senhores   prefira
concluir a educapao comecada, a troco dos servicos do menor ate

i[eiaonsn::c::sjadnq::'a:a::s:°mg:::::,#:]¥aalo::rgara;f:.S4dej"OS

Essa  6  uma  das  minhas  hip6teses  de  trabalho,  a  de  que  o  Asilo
recebeu  algumas  dessas  meninas,  por6m  s6  as  fontes  poderao  confirmar.
Essa   hip6tese  pode   esclarecer,   tamb6m,   se   a  instituicao   destinava-se   a
mehinas  negras,  brancas  ou  ambas.  E  se  formava cidadaos  libertos  mesmo
tendo  sido  inaugurada  muitos  anos  antes  dessa  lei.  Como  indicador  de
pertencimento 6tnico do asilo foi  encontrada uma foto,  do ano  de  1915, na
Biblioteca Publica  Pelotense  onde  foi  possfvel  perceber que  a  maioria  das
meninas Cram brancas.  Das  33  meninas que posam na foto junto com duas
freiras,  apenas  3  Cram  negras.  0  abandono  dessas  meninas  brancas,  nesse

4AnunciopublicadonoJomalCorreioMercantilpelotenseem10deAgostode1877,pg.2.
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pen'odo  escravista,  pode  revelar  uma  dificuldade  de  sobreviv6ncia  nao  s6
dos    negros    p6s-escravidao?    Foram    sempre    meninas    brancas    que
predominaram  no  Instituto,  qual  situa€ao  levou  essas  meninas  a  serem
abandonadas? Essas sao as principais quest6es.

Outra questao de suma importancia 6 sobre as crian?as abandonadas
na   Roda   dos   Expostos.    Gostaria   de   esclarecer   se   o   Asilo   recolhia
posteriormente  estas  criangas.  Quem  Cram  elas  e   como  chegavam  ate  la?
Por que existia o servico da Roda dos Expostos?

Conforme  (VANTI,   1998),  "na  medida  em  que  o  abandono  e  a
mortalidade  infantil  tomavam-se  insuportaveis  aos  escrdpulos  de  alguns
grupos da sociedade e na medida em que esses indices nao podiam mats ser
explicados   pela   causalidade,   crescia   a   necessidade   da   criagao   de   umi`
instituigao capaz de aliviar consciencias e arcar com as responsabilidiide`` dc`
sobrevivencia dos enjeitados".

Ate  1855, quem atendia a criancas  men{)res de  ,`etc  Liii(i*  ci.Ii  ii  "l{`i{Iii

dos  Expostos"5  Conforme  VANTI,  (1998),  c()in  u  I.uiitliii.iltt  (I()  nNilu  rmr
assume  sua  atribui?ao,  Logo,  ap6s  a  sua cria¢ao  !i*  mciiimm  |7i`NNiii'nu  11  vlwl
no  Asilo.  Em  pesquisa  no  Jomal  C()rreio  Merciiiltil   I)clut.I".  |it`i'i'clit.-w,
entretanto,   que  nenhuma   noti`cia   aT>arece   *t}brc   c`m   Ncl.vii`tt   i'tilll(i   ml`(I(i

prestado  pelo  Asilo.  Outras  quest6es  surgem  i"  pc*qui*L`.  I.`tii  clc  I)l'cNl(I(It)

pela Santa Casa de Miseric6rdia de Pelotas?   Ap6s u  I.unducflt) {lt}  ^Nil`t  eNNc
passou   a  cuidar  das   6rras?        Ambas   trabalhavam   c{]njuntflmente?   Sun
funda?ao  teve  o  objetivo  principal  de  atender  estas  crianeas  que  Cram
deixadas  na  Roda  dos  Expostos?  As  discuss5es  sobre  como  deveriam  ser
encaminhadas meninas 6rras aparece apenas no jomal Correio Mercantil no
dia  21  de Agosto  de  1875,  quando  o  diretor do  Asilo,  entao  Joaquim Jos6
Affonso  Alves,  se  dirige  a casa de  urn senhor onde  estao  tres  6rras,  entre
elas uma menina de 10 anos, e tenta leva-la ate o Asilo:

Asilo  de  Orfans.  -  0  Sr.  Dr.  Affonso  Alves,  presidente  desse
estabelecimento,   dirigiu-se   hontem   a   casa   do   Sr.   Henrique
Rithmillel, onde estao tres filhos do finado Joao Lacy, entre elles
uma menina de  10 annos, e empenhou-se para que esta entrasse
n'aquellainstituieao.
Foi-lhe respondido que se aguardava a chegada de urn tio d'essa
menina  que  a  chamaria  para  sua  companhia,  ficando,  por6m,
combinado que , a nfro realisar-se tal facto, a seria ella installada
no Asylo de Orfans Desvalidas.
Louvamos   o   procedimento   do   Sr.   Dr.   Affonso   Alves,   em
procurar amparar a orfandade desprotegida.

5  A  Roda  dos  Expostos  foi  urn  mecanismo  composto  por  urn cilindro  oco  de  madeira,  com  uma  pequelia

abertura  que  girava  em  tomo  de  urn eixo  horizontal  no  qual  a  crian?a  era  colocada  I)elo  lado  de  fora  da
instituicao o que impedia a identificapao do depositante.
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E para o que servem os estabelecimentos d'essa ordem,  6 assim
que eles se sustentam e elevam no conceito da sociedade.

0 jomal se coloca a favor desse procedimento que eleva o amparo a
orfandade  desprotegida.     Poiem,  muitas  informag6es  sao  negligenciadas
pelos jomais,  esses indfcios podem significar desinteresse por esta infancia
e interesse em destacar seus diretores.

Qual   era   a   discussao   da   6poca   em   relagao   a   meninas   pobres,
abandonadas, negras e brancas? Tal dtivida ainda 6 pertinente.

AIgumas considerac6es acerca do Asilo Instituto de 6rfas Nossa
Senhora da Concei€ao

Conforme  hist6rico  do  relat6rio  escrito  por  Joaquim  Jos6  Affonso
Alves no ano de  1887/88, o Asilo de 6rfas foi criado em 7 de Setembro de
1855  e denominava-se Imperial Asylo de 6rras Desvalidas,  sob  o  ti`tulo  de
Nossa    Senhora    da   Conceigao,    fundado    por    membros    da    sociedade
Pelotense.

A id6ia de  sua funda€ao  surgiu quando em  1853  funcionavam  nesta
cidade  as  sociedades  mag6nicas  Protectora  da  Orfandade  e  Commercio  e
Industria,  que  funcionava  como  loja  de  ferragens  a  rua  Andrade  Neves  e
outra  na  rua  Gongalves  Chaves,  onde  esta  a  capella  do  Asylo.  Com  uma
situagao  precina  seus  membros  resolveram  uni-1as  ocupando  a  casa  da
Gongalves Chaves e nomeando o bacharel Joaquim Jos6 Affonso Alves que
exercia cargo na Protectora da Orfandade, e que   fora o motor da fusao. Ele
aceitou  a  admiliistragao  caso  criasse  urn  asilo  de  6rfas,  com  o  intuito  de
aceitar a Protectora e pagar a dl'vida,  o  que conseguiu at61855. No dia  11
de  Agosto  resolveram  os   36   membros,   sob  indicacao  do  presidente,   a
doagao   do   pr6dio   e   utensllios   ao   Asilo   de   que   se   encanegaria   uma
associaeao philantropica.

0 presidente  do Asilo,  Joaquim Jos6 Affonso  Alves,  aparece  como
urn  homem  de  grande  poder  e  influencia,  pois  consegue  concretizar  sua
vontade, como ele coloca no r.elat6rio, para a fundacao do Asilo. Mas quem
era  este  homem?  Qual   sua  influencia  e  como  mantinha  o  asilo  naquela
sociedade?  0  relat6rio  6  escrito  no  ano  de  1888,  logo,  foram  33  anos  de
atuacao.

Como   esta   longa  direcao   se   manteve   durante   esses   anos?   Com
auxilio  de  que  pessoas?  E  qual  interesse  da  magonaria  em  criar  urn asilo?
Foram  apenas  macons  seus  colaboradores,  sao  questionamentos  a  serem
levantados.
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Ap6s  decisao  dos  membros  da  magonaria,  em  doar  o  pr6dio,  as  9
horas  do  dia  seguinte  os  emblemas  da  loja    haviam  sido  recolhidos  e  o
pr6dio ja era franqueado ao ptiblico.

0 relat6rio traz que neste dia apareceram all dois ou tres opositores,
mas  que  foram  intiteis  suas  resistencias.  Por6m,  nao  comenta  quais  Cram
suas resistencias, nem contra o que, ficando uma lacuna a ser reconstruida.

A16m deste problema, nao havia dinheiro para inaugura?ao, entao o
presidente   promoveu   uma   swdscrz.p€Go   que   permitiu   nesse   dia,   7   de
Setembro de  1855, as  11  horas da manha, a instalagao do Imperial Asylo de
6rfas desvalidas, sob o tftulo de N. S. da Conceicao de Mendonga Moreira,
este dia foi marcado por discursos, presen?as das autoridades civis, militares
e  municipais,  ap6s  seguiram  todos  para  a  igreja  Matriz  a  assistir  ao  Te-
Deum,   "sendo  6  6rfas  conduzidas  pelas   maos  das   Sras.   Zeladora\`'..   0
diretor nao  comenta  sobre  como  surgem  estas  6rras  e  nao  explictl  I(tbrc  u
conceito  de 6rfas  desvalidas, portanto  a hist6ria 6  relatiidu  muitt)  im`is  |lclm

presen?as   importantes,   pelos   fatos   que   consideri`vum   .Ii`   roll.vfliii.iu,   ilt),`
nomes de cidadaos como seu vice-presidente  Biirilo dc  Piri`lii`iii`.

Nesse  relat6rio  o   diretor  traz  as  impt)rtuntcx  t7c{}rr¢Iiciii,`  {1{)  i`Ii`i  tiwc

esta  ao  fim  e  conceitos  relativos  a  eleicao  dfl   nttvu  {Iircltti.iii,  c{}iiiti;   ..``nti
elegiveis s6mente os benfeitores do Asylo".

0  Asilo  estabeleceu-se  no  pr6dio  em  que  funcit)n()u  umu  tltis  lt}jui
Mae6nicas. A Sociedade Uniao e Conc6rdia, que ja era uma juncao de duas
lojas, a que se formou desta uniao mudou-se para onde hoje 6 a capela do
Asilo.  0 grande protetor dessa id6ia e diretor durante muitos anos, como ja
foi  dito,  foi  Sr.  Joaquim Jos6 Affonso Alves,  e os cuidados das  intemas  e
sua educaeao eram feitas por freiras, primeiramente as irrfus do Coraeao de
Maria,  do  Rio  de  Janeiro  que,  ap6s  8  anos,  deixaram  o  Asilo,  no  ano  de
1863,  sendo entregue as autoridades. Em  1888 o Revdo.  Sum. P.  Canabarro,
Vigino de Pelotas, foi a Sao Leopoldo atras de uma congregaeao religiosa
para   administrar   o   asilo,   as   filhas   de   Sao   Francisco   aceitaram   e   se
entregaram a missao de educar, instruir e catequizar as intemas. As asiladas
al6m de  aprender as  letras,  aprendiam a recitar poesias,  a bordar e  a fazer
trabalhos    dom6sticos.    Junto    ao    Asilo,    dias    ap6s    sua    inaugura?ao,
construfram   uma   capela   que   tinha   a   imagem   de   Nossa   Senhora   da
Concei?ao e la realizavam atos religiosos, com cantos das asiladas no c6ro e
com musica instrumental de algumas senhoras nas festas comemorativas.

Em  1856, houve algumas  alterae6es,  foi estabelecido urn col6gio  de
meninas pensionistas,  meias-pensionistas e extemas que nao era para 6rfas
nem desvalidas e isso constituiu uma fonte de renda, nesse sentido tamb6m
para   complementar   o   ongamento   se   utilizavam   da   venda   de   artefatos
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produzidos    pelas    asiladas.    Os   jomais    citam    as    comemorap6es    dos
aniversinos do Asilo como urn espaeo onde Cram vendidos estes artefatos.

Qual  a  contribuieao  dessas  vendas?  Era  puramente  econ6mica,  ou
servia  como  espapo  de  autocondecoragao  dos  pr6prios  administradores  e
filantropos?    Que  conceito  tinha  uma  pessoa  da  6poca  que  prestava  essas
doae6es?    Muitos    Cram    aqueles    que    praticavam    tal    "caridade"    aos
necessitados.

Que elementos caracterizavam o Asilo N.  S.  da Conceieao perante a
educa?ao no Brasil e no mundo, e como esse sistema asilar foi  se formando
serao  quest6es  que  poderao revelar como  Pelotas  se  identificou  diante  dos
fortes indices de morta]idade infantil. in muitos antincios de rem6dios e da
Farinha Lactea que mostram uma preocupacao em relaeao ao fortalecimento
da crianga e muitos outros que demonstram os altos indices de afogamentos,
desastres,  esmagamento e abandono.  Alguns  antincios revelam  essas novas
preocupag6es:

Molestias  dos  ouvidos,  do  nariz,  da  garganta  e  molestias  de
crian€as

0  Dr.   Cambara,   unico  facultativo  d'esta  cidade  que  durante
cerca  de   3annos  foi   discipulo  dos  primeiros  especialistas   de
Londres,   Vienna   e   Pariz,   e   que   possue   os   instrumentos   de
explorapao e cura indispensaveis no exercicio  das  tres primeiras
especialidades acima, participa ao publico, que acaba de reeeber
de Vienna uma grande remessa de instmmentos para seu arsenal
cirurgico especial.
Consultas das 12 as 2 da tarde
47 rua Andrade Neves 476

Farinha Lactea de Henrique Nestle (Chimico)
Unico    premiado    com   diploma   e    medalha   pela    sociedade
Protectora da lnfancia, na exposicao de Marseille no anno 1874.
A alimentapao empropria 6 uma das principaes causas da grande
mortalidade de creaneas.
A alimentacao natural para os primeiros mezes 6 sempre o leite
da mai,  e cada mdi que se achar no caso de poder fazel-o,  deve
amamentar ella propria  a  sua creanga.  Confiar a creanca  a uma
outra pessoa, da qual n5o  se p6de provar a boa conducta, 6 uma
cousa  muito  arriscada,  e  muitas  vezes  a  creanca  toma,  com  o\
leite da ama, o g6rmen de numerosas enfermidades.

6 Anuncio do Jornal Coneio Mercantil pelotense, do dia I  de Fevereiro de  1878, Pag. 3, Anno IV, N.27.
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Em  vista  d'estas  circumstancias,   foi   preparado  pelo  distincto
Chimico, o Sr. Henrique Nestle, sob o none de - Farinha Lactea
-  urn  equivalente  que  tern  perfeitanente  todas  as  qualidades
necessarias do leite da mdi, e esta hoje conhecido como o melhor
alimento para as  crean€as  recem-nascidas, e tamb6m para as de
maior idade.
Numerosas   cartas   de   distinctos   medicos,   e   mais   de   familia,
dirigidas    ao    inventor,    provam    que    a    experiencia    pratica
corresponde perfeitamente aos principios scientificos.
Assim,  as  mdis  que  tern pouco  leite  e  as  que  sao  obrigadas  a
occupar-se de seus negocios durante o dia, podem amamentar no
mesmo tempo as suas creancas com o uso da
FARINHA LACTEA DE HENRIQUE NESTLE
uNlco DEposlTo PARA A pROvlNc]A DO Rio GRANr>F,
DO SUL
Martel Vicente Porto Successor
PORTO ALEGRE
Agente em Pelotas, Arthur de S{)u/,u Gucmi. '

Estes antincios aparecem diariamentc  nt) jtirmll  a  tri`/,cm  iMIIm  iitivilh

para   a   sociedade  pelotense,   como:   cura   para   cn`'i`rlllidLI(1ch,   illi`l`lNivc   (lc
crian?as;  novos  instrumentos  de  trabalho  vindt)s  da  Hurt)pii:  cuidiitl{i  i`t)lll  L`
infancia  atrav6s  da  alimentacao,  alimento  saudavel  pel{]  leite  tiu`  cLiw  i.``w
nao        era        possivel,        pela        Farinha        Lactea,        que         permitc
a mulher trabalhar e manter seu filho alimentado durante o tempo que esta
fora;   a  possibilidade  de  contagio   de  doen€as   atrav6s   de  germens  pelo
aleitamento de pessoas desconhecidas; etc.

Todas  estas  novas  concepg6es  em  relaeao  a  infancia    vao  sendo
construfdas  em  conjunto  com  novas  instituie6es  como  a  escola,  e  nesta
pesquisa  especificamente  o  Asilo.  Sao  mudaneas  significativas  que  vao
transformando a sociedade, com base numa ideologia marcada pelos ideais
burgueses e religiosos.

No   Asilo,   as   6   meninas   que  iniciaram,   foram  conduzidas   pelas
zeladoras  e   educadas  pelas  madres   do  Rio  de  Janeiro,  quais  os  modelos
educacionais  que  foram  sendo  utilizados  por  elas  para  aquela  realidade
escolar nao aparece como noti'cia nem anrincio. Qual era esse modelo, tinha
alguma rela?ao com id6ias pedag6gicas  do  exterior?  Sao  algumas quest6es
que podem esclarecer as influencias sobre o Asilo.

No hist6rico escrito pelo diretor Joaquim J. Affonso Alves, conforme
seu trabalho durante 33 anos no Asilo, ele descreve o quanto foi sacrificado

7 Idem.   19 de Abril de  1876, Pag.  3, Anno 11, N.86.
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esse trabalho, e que s6 o amor de pal e a generosidade dos habitantes desta
cidade 6  que  lhe  deram  for€as  para continuar.  Salienta  como  a  filantropia
cooperou  para  que  esta  instituigao  humanitaria  e  civilizadora  nao  fosse
extinta.

A  vocagao  para estes  cuidados parece  servir de explica?ao para tais
empreendimentos na educagao das "creaturinhas".

Diante deste relat6rio, do hist6rico e dos antincios e notfcias surgem
intimeras quest6es a serem esclarecidas, al6m das jf citadas:

•       Porque  este   nome?   Qual   a   ligacao   da   rna?onaria   com   sua
fundagao?  Quem  mais  participou?  De  que  forma  isto  ocorreu?
Urn projeto individual ou de uma sociedade?

•       Como Cram as crianeas que o freqtientavam? De onde vinham?

Quanto  tempo  permaneciam?  Qual  idade  era  aceita?  Quando
poderiam  sair  e  se  poderiam?  Recebiam  visitas?  Quem  Cram
estas visitas?

•       0  que  significava  desvalida  e  como  isto  regulava  suas  vidas?

Quais  os  espaeos  que  poderiam  frequentar  e  quais  os  que  nao
poderiam?

•       Quais  Cram  as  aspirac6es  da  sociedade  com  aquele  modelo  de
instituicao? Eram cumpridas estas aspirag6es? Quais as leis que
legitimavam tal atitude?

•       No   que   se   baseava   a   instrucao   e   a   educapao?   Quais   os
contetidos  formais e ocultos   do  ensino?  Como  Cram  formadas
as  classes?  Quem  Cram  os  professores  ou  professoras?  Quais
valores Cram passados aos alunos? A escola era a mesma para o
Asilo  e  para  as  outras  mehinas  extemas?  Estudavam  apenas
meninas?     Como     se     relacionavam     intemas     e     externas?

•       Que  trabalhos  desempenhavam  no  Asilo?  Gostavam?  Tinham

processos    de    resistencia?     Que    destino     profissional     era
determinado  pela aquela  situa?ao  social,  econ6mica e cultural?
Bram perpetuadas as posie6es existentes?

•       Quem  foi  Joaquim  Jos6  Affonso  Alves,  e  como  perdurou  no
Asilo por 33 anos?

•       Onde se encontravam as  meninas que  safram do Asilo? E onde
estavam as que nao haviam passado por ele?

•       Recebiam algum  incentivo da Assembl6ia provincial?
•       Qual a caracten`stica das  mulheres pelotenses em rela?ao  a este

servico?

Entender esta  sociedade em que o  instituto  esta centrado  e  quais  as
mudancas no ambito educacional que ela gerou para esta mesma  sociedade
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que a criou pode tamb6m revelar suas id6ias subjacentes acerca da educa?ao
da infancia desvalida.

Mais  do  que  entender esta  sociedade  6  preciso  desvelar  a  teia  que
comp6e a realidade  social e cultural da infancia de Pelotas.  Articulada em
classes,  geragao,  genero  e  etnia  poderao  distinguir  modelos  de  infancia
heterogenicos onde a infancia da menina branca, a infancia da menina negra
e  a  infancia  da  menina  livre  do  povo  podem  trazer  especificidades  desta
realidade social.

A relaeao com as Fontes

Procurei     estabelecer    num    primeiro     momento     como     campo
metodol6gico a hist6ria os jomais, almanaques, relat6rios, hist6ricos c  iit!it;.
Foi   recorrendo   e   relativizando-os   que   comeco   a   problemtlli/,i`r   ctili`*
documentos.   Sao   muitas   as   quest6es   a   serem   abordfldirs   tlcntl.{)   tl`il"i

pesquisa  hist6rica,  sobretudo  quando  o  campo  tomd-tic  csrtc`i`frii`t}.  cin  *c
tratando  de  uma  pesquisa  das  Instituie6es  Educa.`itt"iti.   Nuii`   lcliiiitt  tlc
crise e falta de respostas,  o  fundamental  6  duvidar e  pergumir  iiu`i,`  iltt  (i`ic
fazer  afirmag6es.   Com   essa  preocupacao   priori7jei   t)s   ilntincit}s   c   ttulriii
notfcias no Jomal Correio Mercantil  a partir do ano de  1875. que  I)oderiam
trazer  informae6es   sobre   o   Asilo,   o   qual     na  6poca   chamava-se   Asilo
Imperial.   Tamb6m   encontrei, na Biblioteca Publica Pelotense,  uma pasta
contendo urn relat6rio do ano de 1887 e  1888 sobre os primeiros 33 anos do
Asilo  de  6rras  escrito  pelo  Diretor   Sr.  Joaquim Jos6   Affonso  Alves  em
que aparecem algumas informa?6es:

•       Instruc6es sobre o regimento da nova eleigao a diretoria;
•       Sobre  quem  Cram  as  pessoas  da  direcao  intema:  professora,

zeladora e urn agente encarregado das compras e cobrangas.
•       Sobre     as     asiladas:     quantas     haviam     casado,     admitidas,

recolhidas,  falecidas e  saido  por perfilhaeao  ou  entrega  a  seus
pais   ou   familiares,   suas   idades   e   o   tipo   de   servigo   que
praticavam no Asilo.

•        Sobreacapela;
•       Sobre  as finan?as:  receita e despesa, incluindo  especificamente

seus gastos.
•       Sobre   as   "Ultimas   Informag6es":   a   quem   foram   expedidos

diplomas de mordomos, comendador, secretario e tesoureiro.
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E ap6s essa descrieao geral sobre o Asilo de 6rfas ainda escreve no
mesmo   relat6rio   a   Hist6ria   Resumida   do   Imperial   Asilo   de   6rfas
Desvalidas.    Outro  material  selecionado foi  a ata de funda?ao que aparece
no do Jomal "0 Templino"   n.127 do dia 27 de Junho de  1935, que traz a
tftu]o de curiosidade a publica?ao  da ata de fundaeao do Asylo de Orphas,
pela Loja Mag6nica Uniao e Conc6rdia, de Pelotas.

Todo   encaminhamento   dado   a   esta   pesquisa   6   resultado   destas
fontes.  Portanto,  nesse  momento  do  estagio  deste  trabalho,  as  quest6es,
dtividas e investigag6es foram conduzidas de uma forma mais interrogativa
que  afirmativa.  A  continuidade  deste  trabalho  sobre  o  Instituto  de  6rfas
Nossa  Senhora  da Concei?ao,  sera  com a  investigagao  de  novas  fontes  no
pr6prio   Asilo,   conforme   contato  ja   mantido,   que   poderao   somar-se   e
entrecruzar-se com as ja selecionadas  sempre na procura do  sentido nao  s6
ao   que   se   refere   do   discurso   da   6poca,   mas   como   estes   discursos
construiram e reconstrufram pessoas e sociedades.

A16m  das  varias  quest6es  sobre  as  meninas  abandonadas,  ha  ainda
uma  outra   questao,   em  particular,   que   6  recorrente,   sobre   a   vida  dos
meninos, para onde iam os meninos? Foram eles para o Arsenal de Guerra?
Foram     sendo     utilizados     como     aprendiz     e     trabalhadores?     Foram
abandonados,    ou    podemos    afirmar    que    somente    as    meninas    Cram
abandonadas? Porque poderia ocorrer tal distineao?

Numa  tentativa  de  elucidar  todas  essas  interrogae6es  6  que  esta
pesquisa tera continuidade.
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Introdueao
Este  trabalho  se  prop6e  a  apresentar  algumas  reflex6es  sobre  as

mudaneas ocorridas em dois dos culTfculos -o primeiro de   1964 e o tiltimo
de    1994   -   que   fizeram   parte   do   curso   de   Ciencias   Dom6stica``   du
Universidade Federal de Pelotas, durante o pen'odo de existenciii dtt rc``i`rith
Curso.

Na   perspectiva   de   analisar   esses   dois   currfcul()I.   I)I.(}i.Ill.IIni(w   vrl

como  eles  contribuiram  para  conferir  ulna  idclititlii{lc  iiti  i`iil'Nti  r  iiti  t`HI.mll

dele.  Na  visao  de  Silva,  o  "currfculo  tiHiih6Iii  lit)tlc  Nc.r  I`iii`llNli{l`i  `'(wiili  tillm

forma  de representaeao.  Pode-se  diy,er  iticNniti  t|iic  a  iili.wdh  `Iti  iM'nt`.mti  lla
representaeao  que  o   currfculo   sc   vini`iilii   i`tilii   i`   iii.titlu``nu  th   ltlaiilltl«tlei

sociais"  (1996, p.  169).

Os curn'culos produzindo sujeitos e profiss6es

0  curso  de  Ciencias  Dom6sticas,  desde  sua  criaeao  em  1960  ate
1997,  tiltimo  ano  de  ingresso  de  alunos,  teve  14  cum'culos,  alguns  com
pequenas alterag6es, mas, outros modificados substancialmente como foi  o
caso do cum'culo de  1994, que em nossa opiniao, procurava imprimir uma
nova concepeao de forma?ao do profissional.

Estamos  considerando  cum'culo  na perspectiva de Forquin,  quando
diz que,

o termo  "cum'culo"  designa geralmente o  conjunto  daquilo  que
se ensina e daquilo que se aprende, de acordo com uma ordem de
progressao determinada,  no quadro de urn dado ciclo de estudo.
Urn  cum'culo  6  urn  programa  de  estudos  ou  urn  programa  de
formapao,    mas    considerado    em    sua    globalidade,    em    sua
coerencia  didatica  e  em  sua  continuidade  temporal,  isto  6  de

i Professora do Departanento de Administrapao da UFpel e Doutora em Educapao pela UFRGS.
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acordo   com   a   organiza€ao   seqtiencia]   das   situap6es      e   das
atividades de aprendizagem as quais ele da lugar.(1996, p.188)

E esse conjunto do que se ensina e do que  se aprende,  sem drivida,
devera estar em sintoria com os objetivos da formacao que se quer oferecer,
e com o momento hist6rico em que ele esta inserido.

Iniciamos  por  analisar o  cum'culo  que  foi  aprovado  na  reuniao  da
Congregagao  em dezembro  de  1964.  Como  o  curso ja  estava  funcionando
desde  1961, o cum'culo inicial possui  algumas diferencas em relagao a este
de  1964.  Acreditamos que  foram feitos  alguns  ajustes  uma  vez  que,  neste,
ano  a  primeira  turma  estava  concluindo  o  curso.  Para  efeitos  de  analise
vamos considerar o de 64 como  sendo  o primeiro,  porque 6 do que temos
dados oficiais, e o primeiro que foi institucionalizado.

Conforme este documento, o Curso Superior de Ciencias Dom6sticas
era  desenvolvido  em  quatro   anos  ou  oito   semestres,  divididos   em  dois
ciclos,  urn dos deles chamado  "geral"  (com 2760 horas/aula,  tanto  praticas
quanto   te6ricas)   e   o   outro   com   as   terminalidades   em   duas   areas   da
Econonria Dom6stica -Nutrieao (480 horas/aula), Vestuario e Texteis (435
horas/aula) - al6m do Estagio de Administrapao do  Lar cuja carga horaria
nao  esta especificada.  Ao  t6rmino  do  ciclo  chamado  geral  o  aluno  optaria

por uma das terminalidades oferecidas.
0   cum'culo   apresenta   disciplinas   das   ciencias   exatas,   sociais   e

humanas,   biol6gicas  e  da  satide  e  disciplinas  especfficas  de  Economia
Dom6stica.   As  disciplinas  que  chaman`amos  de  basicas   Cram:   Qufmica,
Ffsica,    Matematica,    Microbiologia,    Anatomia    e    Fisiologia    Humana,
Ciencias  Sociais  (Psicologia  e  Sociologia)  e  Economia.  Como  o  pr6prio
nome diz apresentavam conteddos gerais e Cram ministradas por professores
de  outras  uridades.  Essas  disciplinas  ofereciam  uma  base  te6rica  para  as
disciplinas chamadas  de profissionalizantes.  Essa diversidade de contetidos
com     direcionamentos     diferentes,     pertencentes     a     varias     areas     do
conhecimento,  poderia  trazer  dificuldade  para  o  aluno  ter  uma  formapao
especffica   e,   ao   mesmo,   tempo   tentar  dominar  uma   gama   variada   de
conhecimentos, que, muitas vezes, nao possuem ligae6es entre si, como por
exemplo:   estudar   Ffsica   e,   ao   mesmo   tempo   Sociologia,   ou   estudar
Anatomia  Humana  e  ao  mesmo  tempo  Matematica.  Assi-in
aluno  6  difl'cil  construir  uma  linha  de  conhecimento  6  para
construir e delimitar seu espaco diante das varias frentes que
ele.

No  que  diz  respeito  as  mat6rias  especfficas  estavam
departamentos.   Por  essa  razao  comentaremos   a   visao   do
di.`ciplinas,  dos  departamentos  procurando  identificar qual  o
em cada urn deles.

como  para  o
o  profissional
se abrem para

divididas  por
conjunto   das
enfoque  dado

3()7

Iniciamos  pelo  departamento  de  Admini*mcao  d{)  Lar,  cujo  nome
evidencia seu direcionamento:  Cram desenv()lvidt}s c(tntetidos  voltados para
a  administra?ao  do   lar,   como  raci{tnali7.ucao  e   t)rganizacao  do  trabalho
dentro   da   casa;    utilizapao   de   utensflios   e   equipamentos   dom6sticos;
utilizagao dos recursos da fami'lia tendo como base os princfpios cientfficos.
Essas disciplinas que visam a instrumentalizar a mulher para o desempenho
das  atividades dom6sticas  a fin de obter urn maior grau de eficiencia com
menor esforeo  e,  tudo  isso,  cientificamente.  A16m  dessas  disciplinas  havia
tamb6m   o   estagio   de   Administra€ao   do   Lar.   Todos   esses   contetidos
direcionados para o espaeo privado

0 departamento de Arte e Decora?ao do Lar desenvolvia contetidos
referentes   a   Arte   e   ao   Desenho;   Estudo   e   Organizapao   dos   M6veis,
Acess6rios  e Espagos  Habitacionais,  Arranjos  do  Lan.  A  enfase  era  para  o
lar,  visando  a  melhorar  este  espaeo  para  proporcionar  maior  bern-estar  a
familia.

Essa   tendencia    dos    conteridos    serem    direcionados    ao    espaeo
dom6stico foi decisiva para caracterizar o ED. Como nos diz Frago (2000),

::,5:aags:ce±ao[teeFupfasnaao.2e±e,rna:::osdfqs::,i::g::;Ceonnt:onF::n:o:oc::[tc±3::=
para configurar urn profissional e sua agao.

No   departamento   de   Educaeao   Cram   desenvolvidas   disciplinas
ligadas   tanto   a   educaeao   formal   (filosofia   da   educagao,   psicologia   da
educapao,  metodologia  do  ensino),  como  a  nao  formal  (extensao  rural),
al6m de relae6es humanas na famflia e orienta?ao universitaria, profissional
e individual.  As disciplinas desse departamento  apontam, tamb6m,  para as
atividades fora da casa, mas, mesmo assim, nao estao totalmente desligados
do  espaeo  dom6stico,  somente  indicam  que  o  profissional  pode  atuar  em
outras areas.

0  departamento  de  Nutrieao  e  Alimentos,  da  mesma  forma  que  o
anterior, possui as disciplinas -bioquimica, coccao em quantidade e coccao
experimental - que saem urn pouco dos conhecimentos restritos ao espa¢(t
dom6stico.  As  outras  disciplinas  se  referem  a  necessidades  nutricionais:
valor nutricional  dos  alimentos;  produ?ao  caseira  de alimentos;  preparo  de
alimentos e  outros  conhecimentos  desta area,  mas  dando enfase  a  questao
familiar.

No  departamento  de  vestuario  e  Texteis,  as  disciplinas  sao  mais
voltadas para o ambito privado, com exce?ao da disciplina de Vestuario no
Campo Comercial, que trata de temas como desfiles, vitrinismo e tendencias
da  moda.   As  disciplinas  restantes  dizem  respeito   a  selecao,   cuidado  e
confecgao do vestuato, considerando quem vai usa-lo e para que finalidade.

2 Texto tradurido por mim
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Alguns  conhecimentos  de  alfaiataria,  fibras  e  qufmica  textil  tamb6m  sao
oferecidos.

0  departamento  de Puericultura e  Enfermagem  se  responsabilizava
por cuidados  relativos  a  satide  e  higiene de  adultos  e  criangas.  Af tamb6m
podemos vcr que esses conhecimentos sao mais voltados ao atendimento da
famlia, mas podendo ser utilizados tamb6m, no espa?o ptiblico.

0  que  chama  a  ateneao  nesse  cum`culo  6  que,  apesar  de  urn  dos
objetivos do curso ser o de preparar profissionais para orientar familias do
meio  rural,  existe  somente  uma  disciplina  especifica  de  Extensao  Rural.
Mesmo    que    as    disciplinas    da    area   de   Economia   Dom6stica    sejam
desenvolvidas   dentro   de   urn   enfoque   voltado   para   o   meio   rural   e   as
disciplinas  da  linha  de  educagao  contemplem  a  educagao  nao  formal  e  a
educapao de adultos - uma vez  que a Extensao  Rural  era urn processo  de
educ.acao  nao  formal  para  a  populagao  rural,  o  que  era  apregoado  pelo
movimento    extensionista    com    "o    importante    6    educar    o    ptiblico"
(Szmerecsanyi  e  Queda,1976) -parece que existe  uma lacuna, justamente
no principal foco do curso -o atendimento ao meio rural.

0   estagio   de   Administragao   do   Lar   merece   uma   analise   mais
detalhada, porque refletem em muito dos objetivos do curso, na 6poca, quais
sejam,  de  oferecer  uma  preparagao  para  urn  duplo  futuro,  ou  seja,  o  de
profissional e o de dona de casa.

Esse estagio de Administragao do  Lar era desenvolvido na chamada
casa de pratica.  As  alunas  ficavam durante o pen'odo de  urn mss  em  uma
casa,  no  Campus  Universitato,  voltando  para  suas  respectivas  casas  nos
finais  de  semana.  Essa  casa,  cedida  pelo  Instituto  Agron6mico  do  Sul  -
IAS,  era  completa,  possufa  vatas  maquinas  e  equipamentos  dom6sticos
necessarios   ao   seu   born  funcionamento   e   adequada   para   abrigar   uma
familia, conforme os padr6es da classe media.

0  estagio  possuia  urn  plano  de  trabalho,  onde  estava  especificada
cada uma das fung5es a serem desempenhadas pelas alunas,  bern como  os
objetivos  que  o  norteavam.  Essas  fung6es  diziam  respeito:  a  anfitria,  a
cozinheira   e   a   ajudante.   Havia   uma   altemancia   entre   as   alunas   no
desempenho de cada urn dos pap6is.

Esta definigao de pap6is refletia uma divisao do trabalho obedecendo
a  uma  hierarquia   social.  Mais   uma  vez   aqui   vemos   sinais   da  doutrina
positivista para a qual,  segundo Tambara  "a ordem social  6  vista como  urn
dos requisitos fundamentais do progresso da sociedade. De certa forma, esta
ordem seria mantida na medida em que formasse uma estrutura hierdrquica,
segundo  a  qual  cada  individuo    se  posicionasse  segundo  suas  qualidades
pessoais." (1995, p.  89)
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Dessa forma, cada ocupacao teria scu papcl definido, dentro da casa.
A anfitria cabia administrar e planejar as despesas; os servicos de mesa;  os
cardapios; as compras. Deveria cuidar d{]s equipamentos do lar; da luz e do
arejamento da casa. Era responsavel ainda pelo inventario do material e dos
alimentos existentes;  pela decoraeao da casa e da mesa das refeie6es.  Essa
funeao,  que  seria  a  da  dona  da  casa,  se caracterizava  como  atividades  de
zelar  pelo  patrim6nio  da  farm'lia,  proporcionar  urn  ambiente  adequado  e
agradavel. Sua fun?ao era dirigir o lar.

As fung6es da cozinheira Cram as  de fazer compras  com a dona de
casa; preparar as refeic6es; arrumar a cozinha com a ajudante. Era tamb6m
responsavel pela limpeza dos panos de prato; da cozinha e dos armarios. Era
uma fun?ao interinediaria entre a dona da casa e a ajudante. Era executora
de tarefas.

Por fin, cabia a ajudante a limpeza geral da casa e da cozinha e sua
arruma€ao. Exercia a funcao de copeira e de lavadeira das roupas da casa. E
ainda ajudava a cozinheira. Ao que mos parece era a posigao mais inferior na
escala  social,  responsavel  pela  higienizaeao,  e  pela  ordenagao  do  espaeo
fisico da casa. Tamb6m tinha uma caracten'stica de executora de tare fas.

Havia,  tamb6m,  os  objetivos  a  serem  atendidos  nessa  atividade,  os
quais diziam respeito a: par em pratica os conhecimentos te6ricos; trabalhar
com  mais  independencia  (sem  muita  supervisao);  formular  seus  pr6prios
objetivos  (busca  colocar  o  que ja  sabem  procurando  encontrar  o  que  nao
sabem);     avaliar     seus     pr6prios     objetivos;     desenvolver     habilidades
administrativas:    de   fazer   planos;    de    dirigir;    t6cnicas.    Caracten'sticas
pessoais:   disposieao   para   usar   id6ias   novas   em   algumas   experi6ncias,
quando  estas  id6ias   ajudam  a  atingir  os   objetivos  e  proporcionam  urn
eficiente  uso  dos  recursos;  lealdade;  cortesia;  perseveranea;  cooperaeao;
disposigao  para  cn'ticas  construtivas;  imaginaeao;  confianea;  julgamento;
disposigao;  sadde  (satide  ffsica:  higiene  pessoal,  vitalidade);  satide  mental
(senso   de   valores,   mente   aberta);   satide   emocional   (controle   pr6prio);
aparencia pessoal: vestuino, postura.

As   alunas   iniciavam   as   atividades   na   casa   de   pratica   quando
acordavam, entre as 6 h e 30 inn e 6 h e 45 inn e encerravam as atividades
quando  iam  dormir,  por  volta  das  22  horas.  (Curso  Superior  de  Ciencias
Dom6sticas,  1965)

Dentre   os   objetivos   propostos,    esta   subjacente   a   questao   do
disciplinamento  do  corpo  e  da  mente,  atrav6s  da  incorporaeao  de  urn
conjunto  de  normas  que  vao  influenciar  o  comportamento  social  e  moral.
Isso mos faz lembrar o que Norbert Elias  (1994) chama de  "civilizagao dos
costumes",  que  6  o   desenvolvimento   de  conduta     atrav6s  do  processo
civilizat6rio,   o   qual   faz   aumentar   a   distancia   entre   comportamento   e
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estrutura psfquica de  criangas  e de  adultos,  ou  seja,  a crian?a  seria urn  ser
"natural" e o adulto urn ser "civilizado". Dessa forma, a concepgao presente

no  desenvolvimento  dessa  atividade  academica  -  o  estagio  na  casa  de
pratica - era o de moldar as alunas a urn modelo ideal - ou civilizar, como
diria Norbert Elias -e, acreditamos, que urn dos componentes desse modelo
era o  papel de dona de casa.

As  atividades  em  que  se  baseava  o  estagio  estavam  simplesmente
voltadas  para  o  trabalho  dentro  do  lar.  Nao  mos  parece  que  a  orientaeao
fosse  preparar  as  alunas  para  exercerem  alguma  atividade  profissional,  o
que reforga a id6ia de que n5o visava a uma profissionaliza€ao, contrariando
alguns dos objetivos explicitados do curso.

Mesmo  na  extensao  rural,  onde  trabalhariam  diretamente  com  as
famlias, e poderiam utilizar alguns conhecimentos de administraeao da casa
e  dos  recursos,  as  condie6es  fisicas  e  os  equipamentos  estavam  longe  da
realidade  experimentada  na  casa  de  pratica  que  possui'a  uma  tecnologia
avaneada para a 6poca e para o meio.

0  cum'culo   implantado   em   1994   6  o   curn`culo   em   vigor  ate  o
presente  momento,  ou  seja,  ate  que  o  tiltimo  aluno  do  curso  de  Ciencias
Dom6sticas cole grau, tanto alunos do curso diumo como do curso notumo.

A presente proposta atende a uma determinacao do Novo Cum'culo
Mfnimo  do  Curso  de  Economia  Dom6stica,  aprovado  pelo  Conselho  de
Educapao,  para  funcionamento   a  partir  de   1994.   Ate  esse   momento  o
cum'culo  m'nimo  do  Curso  de  Economia  Dom6stica  referia-se,  apenas,  a
habilita?ao    de    Licenciatura.    Com    a    regulamenta€ao    do    exercfcio
profissional  do  Bacharel   em  Economia  Dom6stica,  em   1985,   tomou-se
indispensavel o estabelecimento de urn cum'culo ini'nimo que considerasse o
Bacharelato.

A   Lei   de  regulamentagao   da   profissao   determina   que   o   ED   6
responsavel   por   ac6es   relacionadas   a   economia   dom6stica   e   educaeao
familiar ou concementes  ao  atendimento  das  necessidades  da familia  e de
outros   grupos,   na   comunidade,   nas   instituie6es   ptiblicas   e   privadas;
educaeao e orientagao do consumidor na aquisieao, uso de bens de consumo
e servieos utilizados pela fami`lia e outros grupos nas instituie6es ptiblicas e
privadas.    A16m    de    integrar    equipes    de:    atividades    de    extensao    e
desenvolvimento  rural  e  urbano;  trabalhos  que  interfiram  na  qualidade  de
vida  das  famflias;  elaboragao  de  cardapios  balanceados  para  comunidades
sadias; controle de qualidade de produtos e servicos de consumo dom6stico;
servieos    de    modelagem    e    produ?ao    do    vestuario;    programas    de
desenvolvimento   integral   a   crianeas   e   outros   grupos   vulneraveis,   em
institui€6es pdblicas e privadas.

.111

Essa   Lei    contempla    ativitl(iilcN    ciii    vtlrl«M    dretiN    incluHivc    u    de

extensao  rural  e  urbana,  dandti  el`l.LINc  L`ti  lri`htilhti  ctim  iw  I`qmfliti``  e  outrt7s

grupos  em  instituig5es  ptib]icqs  c  I)rivLiduH.   I?in  muilq#  dtl#  utividades  de
responsabilidade do ED est4 muiltt I.ttrlc ii  ligncntt c{)in tj espaco privado -a
familia,   atendimento   as   suas   ncce````idtides   b4sicas,   e   atendimento   ao
desenvolvimento da crianca e outr{ts grup()`q vulner4veis.

De  acordo  com  os  objetivos  desse  currfculo  o  Curso  de  Ciencias
Dom6sticas   deveria   preparar   profissionais   com   formag5o   humanistica,
social,  t6cnica e pedag6gica  compati'vel  com  a  realidade  s6cio-econ6mica,
polftica e  cultural  da  sociedade  onde estao  inseridos,  capazes de trabalhar
com a  administragao  de  recursos  e  servigos  necessinos  a  vida  humana,  a
ni'vel  privado  e   ptiblico,   visando   a  melhoria  da  qualidade   de   vida   da
populaeao.

Para  atingir esse objetivo,  o  egresso  da FCD  deveria  ser  capaz  de:
analisar   criticamente   a   realidade   s6cio-econ6mica,   politica-cultural   da
sociedade,  desenvolvendo  sua profissao com competencia,  comportamento
6tico  e  politico  e  de  modo  compatfvel  a  dinamica  do  processo  de  uma
sociedade em permanente transformapao; administrar programas, projetos e
pesquisas,  na  irea  de  economia dom6stica,  educa?ao  familiar,  educagao  e
orientagao do  consumidor, ben como de atendimento  ao  desenvolvimento
integral da crianea e assistencia a outros grupos vulneraveis, desde a fase de
planejamento   ate   a  avaliapao;   estabelecer  e   desenvolver  parametros   de
qualidade e controle de qualidade de produtos de consumo e de servieos em
sua  area  profissional;   atuar  em  servieos  de  alimentagao  desenvolvendo
projetos  de  cardapios  balanceados  e  de  custo  m'nimo  para  comunidades
sadias;   atuar   em   servi€os   de   prodngao,   processamento   e   consumo   de
vestuato  e texteis;  atuar no  magist6rio  de  1°,  20  e  30  graus  e  na  educaeao
nao  formal,  adotando  uma  pratica  educativa  atualizada,  questionadora  e
criativa;    ser   agente    de   transformacao    mflntendt)    umtl    p{)Sturi`    crfticu.
engajada mos  problemas  da  realidade  st)cial,  ct7m  a  rimilidLidc  dc  iilclltlci.  ii*
necessidades  basicas  da  familia  e  da  comunidutle:  *cr  curlu/,  dc  nl`uliNllr  ii
realidade      s6cio-econ6mica,       polftica      e      culturul,      quc"tit)l`lu`d`i      i`
conhecimento  existente,  buscando  a  produca()  de  nt}v{t*  c{tllllccill`clll{"  1111
area de Economia Dom6stica.

Nessas habilidades que o profissional teria,  al6m de  uli`ii divcrwitliitlc
de    conhecimentos    sobre    alimentaeao,    habita?ao,    vestu&ritt    c    textci*,
administragao    e    educagao    do    consumidor,    uma    formacao    nu    Arcu
pedag6gica.  Este  profissional  deveria  ser  capaz  de  analisar  a  st)ciedudi.
sobre vdrios aspectos, participar de programas e projetos em areas da ED e
atuar no magist6rio, e na pesquisa.
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Em  nossa  opiniao,  essa  diversidade  de  possibilidades  de  atuaeao
provoca uma dispersao no foco de aeao do profissional, e isso resultaria na
produ€ao  de    identidades  plurais  dos  egressos,  dependendo  do  canrinho
profissional que escolher.

No momento da concepgao e implantacao desse curri'culo, o contexto
hist6rico  e  social  havia  sofrido  transformag6es  profundas  em  relagao  a
6poca   em   que   foi   implantado   o   primeiro   cum'culo.   Algumas   dessas
mudaneas  afetam o direcionamento  da profissao  podem  ser destacadas:  as
mudangas na familia, entre elas as altera?ao no pr6prio modelo de famlia,
exigindo,  com  isso,  urn redimensionamento  do  profissional  que  pretende
trabalhar  com  esse  grupo  social;   o  processo  de  urbaniza?ao,  com  uma
grande  concentra?ao   da  popula?ao  na  area  urbana,   que  transformou  a
natureza do trabalho no meio rural exigindo uma transformacao no pr6prio
trabalho  de extensao rural.  Enfim,  estas  sao  algumas das  mudangas que  se
operaram na sociedade messes tiltimos anos.

E o novo cum'culo procurava contemplar essa nova caracten'stica do
curso, principalmente atrav6s das disciplinas eletivas de cada departamento,
disciplinas   com   contetidos   especificos   dessa   area   e   disciplinas   com
conteridos   voltados   para   administracao   de   instituig6es   e   de   recursos
humanos. Sai da exclusividade do espago privado para o espapo ptiblico.

No  Departamento  de  Habitaeao,  podemos  vcr  que  o  enfoque  das
disciplinas, principalmente as eletivas, sofreu uma significativa mudan€a, se
comparado  com  o  cum'culo  anterior.  A  nova  proposta  visava  a  oferecer
conhecimentos  voltados  para  trabalhos  em  programas  direcionados  mais
para coletivo, a questao do meio ambiente, as polfticas habitacionais, enfim,
urn  direcionamento   que   sala   do   grupo   familiar  e   do   espaco   da   casa,
somente.  Tais  disciplinas  com  esse  novo  enfoque  sao:  Planejamento  de
Espaeos  Institucionais;  Habita?ao,  Desenvolvimento  Urbano  e  Qualidade
Ambiental.

No Departamento de Vestuario e Texteis, estava surgindo urn outro
segmento de oportunidade de trabalho, o setor de lavanderias e higienizapao
hospitalar.  Nesse departamento  as   disciplinas  com caracten'sticas  voltadas
para  o   ambito   ptiblico   Cram:   Vestuario   Industrial;   Conserva€ao   Textil;
Planejamento de Lavanderias Hospitalares.

As disciplinas que fazem parte do Departamento de Admihistra?ao -
Admihistra?ao    de    Unidades    Dom6sticas    e    de    Instituie6es    I    e    11;
Administragao  de  Instituicao;   e  Organizaeao  e  M6todos  de  Trabalho  ~
passam a incorporar em seu nome, como  se ve, as palavras  "instituie6es" e"organizag6es",  que  lhes  configuram  outra  visao,  saindo  da  administraeao

do ambito dom6stico.  Sao contempladas institui€6es como creches, espacos
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para    idosos,    restaurantes,     cozinhas     industriais,     hot6is,     lavanderias
hospitalares e hoteleiras, indtistrias de confecgao.

As disciplinas  do  Departamento  de  Ciencia dos Alimentos  tamb6m
sofreram modificaeao As que assumiram essa caracten'stica voltadas para o
espa€o    ptiblico    sao:    Tecnologia   de   Alimentos;    Alimentaeao    para   a
Coletividade; Pesquisa Experimental com Alimentos.

Aqui 6 interessante trazermos e ampliarmos a discussao sobre o fato
de  a atuacao profissional  se relacionar com o  espaco  privado ou o  espago
ptiblico,   inclusive   tendo   sido   tema   central   de   urn  dos   Congressos   de
Economia Dom6stica. Acreditamos que essa questao interfere na construeao
da identidade profissional e, tamb6m, na sua valorizapao como profissao.

Considerando  o  que  Boaventura  Santos  (1995)  chama  de  espaco-
tempo dom6stico, espapo-tempo da cidadania e espaeo-tempo da produeao,
que seriam formas de relap5es sociais que acontecem hoje em nossos dias,
na sociedade capitalista.

Inicialmente o autor define espapo-tempo dom6stico como o espaeo-
tempo das relae6es familiares, nomeadamente entre c6njuges e entre pais e
filhos;   espa?o-tempo   da   producao,   como   o   espaeo-tempo   das   relact~)es
sociais  atrav6s  das  quais  se  produzem  bern  e   servif()A  quc  Stlli.`l.u/,cm  1`*
necessidades   tal   como   elas   se   manit.c*I{im   nt)   Iiicrciiil{)   ciitiiiiililt)   iii.{ii`til'II

efetiva;  espaco-tempo  da  cidadania,  c()itit)  qquelc  tiiic  6  i`tiiiNliluf.lu   I)elm
relae6es  sociais  entre  o  Estado  e  os  cidada{)*.  c  tiiide    *c  gel.Ii  `iiiiii  l't)I.iiii`  {h

poder  -  a  domina?ao  -,  que  estabelece  a  desiguuldLiilc  cntri.  citliitlAt)I  a
Estado e entre grupos e interesses politicamente organizadtts. Ressalta quc:

As relap6es sociais familiares estao dominadas por uma forma de
poder, o patriarcado, que esta na origem da discriminapao sexual
de que  sao  vftimas  as  mulheres.  Obviamente,  tal  discriminagao
nao existe apenas no espapo-tempo dom6stico e 6 alias visivel no
espaeo-tempo  da  producao  ou  no  espaeo-tempo  da  cidadania
(Santos  1995, p.  301).

Em outra de suas obras, amplia essas formas de relap6es sociais e as
chama  de  espago  dom6stico;  espaeo  da  cidadania;  espaeo  da  produeao;
espaeo da comunidade; espago do mercado e espaeo mundial (Santos 2000).

0  autor  define  espago  dom6stico  como  o  espaeo  do  conjunto  dill
relag6es    sociais    de   produeao    e   reprodugao    da   domesticidade    e    tlt)
parentesco,  das  relae6es  familiares,  entre  marido  e  mulher  e  entre  iiiii*  r
filhos,  entre  si  e  entre  cada  urn  deles  com  os  outros;  espaco  dn  ilrtttl`Ii'ntt
considera  como  o  espaeo  das  relae6es  sociais  relacionadas  A  pi.utl`i``Au  ih
valores   de   troca   econ6micos   e   de   trabalhos;   espago   du   i`iiliitlnlllll   ¢   11
conjunto  das  relac6es   sociais   de  produeao   da  obriga+`r`t)   iitilfll`'ii   will``«l
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entre  os  cidadaos  e  o  Estado;   espago  da  comuhidade  6  fomado  pelas
relap6es sociais que se dao em tomo da produeao e reprodu€ao de territ6rios
fisicos,  simb6licos,  de  identidades  e  identificag6es  no  que  se  referem  a
origem  ou  destino  comum;  espaeo  do   mercado  6  considerado  como  o
conjunto das relag6es sociais de distribuigao e consumo de valores de troca,
e,  atrav6s deles,  se produz e reproduz a mercadoriza€ao das necessidades  e
dos  meios  de  satisfaze-la;  espago  mundial  6  a  soma  dos  efeitos  intemos
resultantes das relap6es sociais, atrav6s das quais se produz e se reproduz a
divisao global do trabalho.

Boaventura Santos diz tamb6m que

A forma privilegiada de pratica social  no  espaco dom6stico  6  a
diferenca sexual e geracional,  mas  isso nao  significa - como as
teorias  femjnistas  mostram  convincentemente -  que o  sexo  e  a
gerapao estejam confinados ao espaco dom6stico. Pelo contrino,
e para tomar o exemplo da diferenga sexual, o  sexo combina-se
especificamente  com  a  classe  no  espapo  da  producao,  com  o
cliente-consumidor   no   espaco   do   mercado,   com   a   ra?a,   a
etinicidade   ou   a   religiao   no   espa€o   da   comunidade,   com   a
cidadania  no  espaco  da  cidadania,  com  a  cidadania  e  com  a
naeao   e  as  praticas   do  Estado-na€ao   no   espago   mundial.   0
mesmo pode ser dito de qualquer das outras dimens6es. (2000, p.
278-9)

Nessa 6tica,  a pratica da discriminaeao baseada no  genero esta sem
dtivida, presente em todos os espaeos onde se dao as relag6es sociais, e, em
cada urn deles, pode estar combinado com outros fatores, cada urn de uma
forma, dependendo do espaeo onde acontece.

Algumas consideraedes

Podemos observar que,  se compararmos o cum'culo de  1961  com o
de 1994, este segundo apresenta contetidos ligados a atividades relacionadas
ao  espaco  dom6stico,  nao  necessariamente  desenvolvidas  dentro  da  casa,
mas  em  instituic5es  e,  com  isso,  poden'amos  dizer  voltadas  para  espapos
institucionais  ou  ptiblicos.  Por  espaeo  dom6stico  estamos  considerando  o
espago  onde  acontecem  atividades  relacionadas  a  manuteneao  da  vida  e
satisfagao das necessidades basicas das pessoas.

Ainda  hoje  existe  a divisao  na  organizapao  social  em  p61os  que  se
completam mas  que,  ao  mesmo tempo,  se op6em - o que  se  aproxima da
divisao  dos  pap6is  sexuais  e  esta  relacionado  a  posi?ao    que  a  sociedade
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destina a cada urn.  Sob  esse ponto  de  vista,  ha uma hierarquia entre  estes
setores, cabendo ao espa?o privado - ligado  a fam'lia e ao feminino - urn
lugar de menor prestigio. Para Santos

uma   das   transformag6es   hist6ricas   da   familia   por   parte   do
capitalismo  constitui  na conversao  da familia numa unidade  de
reprodueao      social      (habitapao,      alimentagao,      socializagao,
reproducao  biol6gica)  separada  da  unidade  de  producao  que,
com a primeira revolugao industrial,  passou  a  ser a fabrica  (...)
(1995, P.304)

Essas   transformac6es   sociais   contribufram   para   que,   perante   a
sociedade    atual,    o    trabalho    desenvolvido    dentro    da    familia    seja
caracterizado  como  urn  trabalho  sem  valor  econ6mico.  Desta  maneira,  as
atividades de produeao e atividades de reprodngao ficam desvinculadas uma
da outra.

Se   fizermos   conex6es   dessas   afirmag6es   com   a   profissao   de
economia  dom6stica  -  que  ten  sua  atuapao  relacionada  a  atividades  de
manutencao  e   de reprodu?ao da  vida humana,  portando  dentro do  espago
privado - talvez possamos  explicar o  porque  de  esta  profissao  ocupar urn
espa€o   marginal   e   pouco   valorizado   dentro   da   hierarquia   social   das
profiss5es'      e   ao   mesmo   tempo   ser   proculrado   somente   pelo   priblico
feminino,    como    naturalmente    ligado    a    esse    espago.    Reforcando    a
naturalizaeao da ligaeao: feminino -dom6stico -pouco valorizado.

Em urn pen'odo de aproximadamente,  30 anos, ocorreram mudaneas
fundamentais em relagao as disciplinas, ao enfoque dos cum'culos e a visao
de quem era o profissional de Economia Dom6stica que os cursos deveriam
formar,    e    consequentemente,    provocaram    novas    configurap6es    na
identidade do pr6prio curso e de seus egressos.
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