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Ao  analisar  a  Arquitetura  das  Escolas  Complementares  no  Rio
Grande    do     Sul,     entendemos     que     tal     exercfoio     deve    transcender
considerap6es   de   natureza   meramente   fomais,   procurando   estabelecer
rela€6es  com  o  contexto  onde  estas  manifestag6es  se  concretizaram,  os
vi`lores que representam e de que maneira e elm que medida exteriorizam o
habitus de seus usuatos e contribuem na formapao de uma identidade entre
ascomplementaristas,exel.cendopapelemsuaforma€ao.

A  construgao  destas  escolas  remonta  ao  prilneiro  quartel   do
s6culo  XX,  perfodo  em  que  a arquitetura  brasileira  identificava-se  com  as

PlanejamentoUrbanoeRegionalpeloProgramadeP6s-graduagao____`     .      ,TT-^r`   _   T`ic^  ,,-- J`,^A^   om

:„T;`T,i::,a:i:tfeenToptarnbeLa:eentfe:;roDnanaloa;8gfb'ka;yd.a'vJiR%3..'e-Eas-.;=aauado.em
l'h`I`e.ii`i``i`iil`)  Urbano  pela  Universidade  de  Dortmund.  Instituto  de  Planejamento
Urb{mo.  nn  Alemanha,  mestrando  em  Educacao  pelo  Programa  de  P6s-Graduagao
cmEducagaodaUniversidadedoValedoRiodosSinos/UNISINOSeprofessorda
Universidade do Vale do Rio dos Sinos / UNISINOS.
2DoutoraemEducacao,professoradoProgramadeP6s-GraduapaoemEducactoda

Universidade  do  Vale  do  Rio  dos  Sinos  /  UNISINOS  e  coordenadora  do  projeto-Escole Complenentar:  Prdticas e .Instill:!Spes.

} Mestre em Educapao,  doutoranda em Educacao pelo Programa de P6s-Graduapao

emEducagfrodaUniversidadedoValedoRiodosSinos/UNISINOS.professorada
UniversidadeEstadualdoRioGrandedoSul/UERGSedaUniversidadedeCaxias
do Sul / UCS.
4  Mestre em Eiducagao,  doutoranda em Educagio pelo Programa de P6s-Graduacao

emEducapaodaUniversidadedoValedoRiodosSinos/UNISINOS,professorada
PontificiaUniversidadeCat6licadoRioGrandedoSul/PUCRS.
5MestreemEducapao,professoradoColegioSaoJos6,deSaolreopoldo.
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experiencias  do  Ecletismo,  caracterizado  pela  liberdade  de  utilizaeao  de
referfencias  estilfsticas  e  pelas  inovag6es  de  ordem  construtiva  importadas
da  Europa.  em  especial  da  Inglaterra,  Franea  e  Alemanha.  Tal  tend6ncia
veio a substituir o Neocldssico, arquitetura oficialmente difundida durante o
s6culo  XIX,  com  ampla  divulgapao  em  todo  o  territ6rio  brasileiro.  ap6s  a
instalapao  da  corte  portuguesa  no   Rio  de  Janeiro   e   sobretudo,   ap6s   a
independ6ncia,   ocasifo   em   que,   como   afirma  Reis   Filho,   "os   grandes

propriet6rios  rurais  passaram  a  assumir  as  responsabiLidades   diretas   da
expansao europ6ia nesta drea tropical"  (Reis Filho,  2000,  p.  140).  De  forte
influencia positivista, onde a Ordem veio aliar-se o Progresso manifesto nas
inovap6es tecnol6gicas introduzidas pelo ecletismo.

No    Rio    Grande    do    Sul,    as    manifestap6es    do    neoclassico
adentraram  a  virada do  s6culo  passado,  em  especial  no  que  diz  respeito  a
arquitetura   oficial,   como   palacios   de   govemo   e   edificios   religiosos   e
destinados  a  educapao.  Nestes  marcos  da  arquitetura  rio-grandense,  ainda
identificados com a oligarquia rural que dominava a provfncia, as inovap6es
tecnol6gicas  e  as  liberdades  formais  do  ecletismo  pouco  se  manifestaram,
contrariamente ao que ocorria I]o centro do pats. La, a burguesia ascendente,
iniciava  a  transferfencia do  capital  de  base  econ6mica  rural  e  exportadora,
ainda     fortemente     ancorada     nas      exportap6es      cafeeiras,      para      a
industrializagao,  e§tabelecendo  melhores  condig6es  de  receptividade,  pela
c]asse  dominante,  dos  produtos  industrializados  de  origem  europ5ia  que

possibilitanam os avaneos tecnol6gicos na produgao arquitet6nica do pai's e
caracten'sticos do ecletismo.

A   adoeao   de   soluedes   de   tendencia  neoclassica   nas   Escolas
Complementares  galchas,  explica-se  assim  pela  destinagao  prioritfria  das
mesmas   ao   atendimento   das   filhas   de   senhores   proprietarios   rurais   e
urbanos,  cujas  refer6ncias  culturais  Cram  europ6ias  e  em  grande  parte,
assceiadas  a imagem  consolidada do  neoclassicismo  como  a forma  oficial
de  representa€5o  da  autoridade,  ainda  que  em  temos  mais  decorativos  do
que     propriamente     construtivos.     Expressava-se     muitas     vezes     pela
omamenta€ao,   pelas   pinturas   e   adereeos   nem   sempre   vinculados   aos
princfpios  tecnicos  e  construtivos  empregados  na  Europa  no  secu]o  XIX.
Tal  atitude  se  traduzia como reprodugao  de  aspectos  formais preocupados,
inicialmente  com  a  possibilidade  de  constituir-se  em  c6pia  dos  originais
europeus.  Sem rai'zes pr6prias, reproduziam os valores da classe dominante

para a qual se poderia afirmar, no dizer de Reis Filho. que  "da perfeicao das
obras  e  do  uso  dependia  a  perfeigao  da  civilizaeao  dos  usu6rios  e  dos
autores"  (Reis Filho,  2cOO,  p.185).  Este  processo  de  transferencia acn'tico
esta perfeitamente explicado nas origens da elite s6cio-econ6mica brasileira
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composta por membl`os da canada social  que,  segundo Reis Filho,  citando
Harris.definiucomo"brancos-senhores"que"tenderiamaracionalizarasua

posicao   de   dominacao   como   decorrendo   de   uma   representapao,   mos
tr6picos, da civilizapao europ6ia"(Id ibidem p.  140).

A  Arquitetura  das  Escolas  Complementares reproduzia  em  suas
f.ichadas  as  Tiormas  classicas  de  composi€ao  onde  os  predios  tinhan  seus
iliiptincntes  acessos  e portais  situados  ao centro,  eixo de  simetria,  sendo  o
v`tl`iiiic  dcmarcado  pela  base,  corpo  e  coroamento,  expressando-se  assim
wwno    ()Idem    na   distribuigao   de    seus   elementos    compositivos,    com
`Ii`i.`)sit.act    sim6trica,    ordenada    e    uniforme    das    delnais    esquadnas.
1ii`possivel  desvincular-se  a  organizacao  da  fachada  destes  edificios  dos
v{`lol.espositivistasdaordem,dadisciplinaedahierarquiafaodifundidosna

pr4tica docente  das escolas  analisadas.  A  imponencia e  solidez  do  austero
conjunto apontava para a credibilidade dos valores defendidos e difundidos

pela  instituigao  de  formaeao  das  alunas-mestras.  E,  identificava-se  com  a
condicao  social  de  sua  clientela,  proveniente  das  camadas  privilegiadas
socialmente   em   nosso    estado.   Eram   estancieiras,   filhas    de    politicos
iiilluentcs,   de   comerciantes   e   industnais   de   reconhecida   condigao   na
lHei.{irquia  social  rio-grandense.   0  ensino  oferecido  era  privado  e  sob  a
respeit6vel  tutela  de  congrega€6es  religiosas  responsaveis  pela  preparaeao
dcsuasalunasparaolareparaomagisterio.Entendooportunodestacarque
a  carreira  do  magist6rio  era  considerada  como  o  patrim6nio  de  capital
cultul.al    destinado    as   jovens    filhas    dos    detentores    da    condigao    de
d{tminancia social no Rio Grande do Sul.6

A   organizapao   dos   espapos   intemos   destes   estabelecimentos
i`ducacionais, tl`aduzian da mesma forma os  valores intn'nsecos  do habitus
`li`  sili`s  usuarias.  A hierarquia das fungdes, divididas por setores articulados

i`iti'   griindes   corredores   e   circulae6es.    alas   estas   com   "proprietatos"
ili`l.inidos:  a ala das  internas, a ala administrativa,  a ala das  novi€as e irmas,
tis cspacos comuns e comunitdrios (tais como refeit6rios e gindsio), divisao
esta que traduzia a disciplina n'gida ancorada na hierarquia e no respeito  a
valores   identificados   com   a   formapao   moral    e    com   as   formas    de

''     Entendo     oportuno     registrar     que     as     alunas     complement     stas     Cram

predominantemente    da   elite    s6cio-econ6mica    do    Rio    Grande    do    Sul    pela
identificagao   da   arquitetura   da   Escola   Complementar   com   valores   culturais   e
cst6ticos  desta clientela.  Entretanto,  algumas  alunas  p[ovinham  de  extratos  menos
I.avorecidos  economicamente.  atrav6s  da  influencia  de  politicos  e  autoridades,  na
condicaodebolsistas.Conformerelatodeumaaluna-mestradoCol6gioSaoJos6de
Sao Leopoldo,  seus estudos tenam sido subvencionados pela concessao de bolsa de
estudos,porinfluenciadoSecretanodeFducapao,Dr.CoelhodeSouza.
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comporlamellto    socialmente   desejados   pelas   familias    das    fomandas.
ConfoI.me  o  relato  de  uma ex-aluna,  as  intemas  Cram  separadas  por  idade
em dormit6rios diferenciados :

Born,  n6s  eramos  separadas  por  idades  no  intemato.  Havia
tres  nfveis.  as  pequenas,  as  m6dias  e  as  adul(as.  0  que  mos
diferenciava aLem da  idade e do tamanho  era.  por exemplo,
os  dormit6rios.   0  dormitorio  das  pequenas  era  urn  salao
enorme. com umas sessenta, oitenta ou cem camas e as irmas
tinham  uma   sela  para  elas   e   elas   mos   cuidavam   a  noite
inteira,    a    gente   dorma   todo    mundo   numa   reptiblica.
quase,(...) mas  era urn silencio  absoluto,  nao  se falava nada
com  ningu6m  porque  se  falasse,  a  gente  era  repreendido  e
confome  a  intensidade   era  castigada   mesmo.   Tinham   as
m6dias. que era urn salao enorme, tambem, mac tinham selas
individuals   para   elas,   as   selas   Cram   verdes,   se   nao   me
engano, todas elas com cortininhas. pias. e os banheiros Cram
comuns„.  Depois tinham das maiores,  divididas  tamb6m em
dois  graus.  As  maiores  tinham  o  dormt6rio  cor-de-rosa  e
cada uma tinha urn lavat6rio na sua sela, era uma vantagem,
e  as  que estavam no  t]Ltimo  ano,  as  moeas,  tinham  quanos.
Quartos para duas,  no  matimo tres em cada quarto,  ali  elas
tinham lava(6rios...  s6 os  sanit6rios que Cram comuns.  Entao
a gente is subindo nessas escalas e em cada uma delas tinha
urn cello  grau  de  liberdade  a  mais.  Nas  pequenas  era  uma
ngidez total. (Entrevista  10, p.  3).

Desta entrevista destaco a presenea das irm5s,  sempre vigilantes,
"a  noite  inteira"  cuidando  das  alunas  intemas.  A  respeito  dos  intematos,

Muniz, Barcellos e Santi assim sintetizaram:  ''0 que caracterizava o espago
da cela era a impossibilidade de vida privada:  o dormir e o despertar Cram
ptiblicos.  Nfo  havia  segredos,  todos  os  movimentos  deviam,  a  partir  de
entao, passar pelo olhar onipresente da Direeao"  (Muniz,  Barcellos e Santi,
1993,  p.  32).

Este processo progressivo de concessao de privacidade as alunas-
mestras, a medida em que se tornavam adultas, bern reflete os principios de
hierarquia  n'gida  adotados  iniciaLmente  de  modo  a  inculcar  has  mesmas  a
disciplina e o respeito aos regramentos da institui€ao.

Por outro lado, este movimento tambem poderia ser o reflexo de
uma    estrat6gia   de    concessao    de    liberdade,    mediante    a    progressiva
aceita€ao/submissao das  alunas aos  pracedimentos disciplinares.  Conforme
flea claro no relato,  a condieao de  "j»qw!.Jj/.a" de quartos destinados a duas
ou  tr6s  pessoas  somente  era  atingida  no  tiltimo  ano,   no   momento  que

{`ntecedia    a    safda    da    aluna    intema    ao    mundo    exterior    a    Escola
ct7n`plementar.

Osespaposintemosrefletiam,pelasuaescala,peladisposicaode
si.u mobiliario (organizado de forma a afirmar a hierarquia das educadoras)
c   :`ccssibilidade   e   modo   de   utilizaeao   dos   mesmos,   aqueles   valores
i`leii`it.icndos com o habitus de seus ocupantes. 0 espapo da aula constituia-
``.,  un  sislcma  simb61ico.  agindo decisivamente para a  "domestica€ao  dos
tliHniiio.I.)t{"   (Weber  apud  Bourdieu,  2001,  p.11).  As  classes  dos  alunos,
Iii`.I`oli.`  I.  viilgares  contrastando  com  a  catedra  do  professor:  os  grande§

ii```  .lil.i.Itti   e   os   imponentes   recintos   adequados   a   escala   do   mestre;   o
itolt`Ii`iirmaiselevadojuntoalousaeafrente(territ6riodaautoridade),sao
exrircss6es   da   materializa€ao   destes   discursos.   Os   aspectos   relativos   a
tli`e()racao  dos  espagos  tanb6m  traduziam  com  toda  a  explicitude  a  que
hociedade se destinavan e a que valores se propunham reforcar. Os espa9os
:`iT`plos,  os  pisos  decorados,  os  estrados  dos  professores  (como  se  fossem

I.i'ilpitos).   tudo   convergia   de   foma  hamoniosa   para   a   afirmapao   dos
iM incfpios da educa€ao oferecida pelas  instituie6es  de  ensino.  Em divel.sas
``ii`I.evistas    realizadas    com    ex-complementaristas    fica    evidenciado    a
liiilurtilidade   com   que   estes   aspectos   se   mostram   inculcados   em   suas

INN.li`doras de  modo  a justiflcar procedimentos  e  atitudes  ao  longo  de  suas
vidas   profissionais.    A   este   respeito,   referindo-se    ds   pondera96es    de
[}(turdieu em sua obra "Os Herdeiros", Pinto assim se expressa:

...   o  habitus  de  dominante:  nao  ot)stante  as  vanac6es  de
domi'nio   e  conjuntura,   a  excelencia   sempre  tende   a   ser
caracterizada  pot  tracos  como  desembarapo,  naturalidade,
grapa, sinais de uma familiaridnde imemorial com os valores
supremos,  de  uma  seguranga que  autoliza o  distanciamento
da      regra,       das       restnc6es      e      da      necessidade...Tal
visao...revelava    urn    fundo    de    conivencia,    esse    ar    de

parentesco  que  une os dommantes. burgueses e intelectuais,
para  al6m de  suas  diferengas  mais  apal.entes...  (Pinto,  2000,
p.  59).

Esta  naturalidade,  alicengada  na  convergencia  de  objetivos  da
aristcoracia  com  as  instituig6es  de  ensino,  justificam  o  fato,  amplamente
vel.ificado  nas   entrevistas  realizadas,   de  que   os   valores   afii.mativos   da
arquitetura  das  escolas  Complementares  Cram  aceitos  e  assunidos  pelas
alunas como legitimos  e I.ecomendaveis,  contando com a cumplicidade das
mesmas representada no seu reconhecimento (eram, portanto, ignorados em
sua  arbitrariedade!).  Nesta  direeao,  deve-se  destacar  que  tanto  a  natureza
dos  conhecimentos.  quanto  o  modo  de   aquisigao  destes  conhecimentos
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estabelecem  as  condie6es  como  seus  atores  organizam  sua  aprendizagem
consolidadas   em   estruturas   mentais   profundamente   interiorizadas   pelos
atores sociais:

Quanto    mais    estes    esquemas    inte]ectuais    encontram-se
incorporados  na  mente  dos  professores  e  estudantes,  tanto
mais  tendem  a  escapar  a  urn domi'nio  consciente  por  parte
desses.  (Bourdieu apud Martins,  1990, p. 69).

Tal  fato  explica porque  as  quest6es  afetas  a  ordem  e  hierarquia
dos  espagos,  dos  limites  ao  acesso  e  da  aceitagao  dos  reservados  e  dos
secretos    se    mostrem    absolutamente    introjetadas    no    imaginfrio    das
complementaristas.   Destinadas   a   populapao  feminina,   com  restrieao  de
acesso   ao   p6blico  masculino.   nao   aceitava   qualquer   abrandamento   em
relapao  a  esta  proibi€ao.  Integrava  o  conjunto  de  restrig6es  calcadas  na
moral    vigente,    segundo    a    qual,    a    sexualidade    na    adolesc6ncia    era
negada.perigosa  e  portanto,  proibida.  Ao  referir-se  a  este  fate,  uma  das
alunas  entrevistadas  cita  como  exemplo  a  proibigao  imposta  a  noivo  de
formanda   de   comparecer   a   pr6pria   solenidade   de    formatura.    Raros
professores  do  sexo  masculino,  quando  apresentados  por  suas  ex-alunas
sempre  sao  qualificados  como  "muito  s6rios.  dele  nunca  se  ouviu  falar de

qualquer  deslize".   Esta  disciplina  ate  hoje  constatada,  pelas  ressalvas   a
presenga  dos   professores,   ben  demonstra  a  aceitaeao   e  reprodugao  da
exclusao do sexo masculino do mundo da Escola Complementar.

A ordem se reflete  na distribuieao dos  "territ6rios"  e tamb6m na
forma como Cram mobiliados os espapos: a disposieao dos equipamentos de
maneira serial (como se a cada urn se deslinasse urn ntimero), privilegiando
a  nocao  da  insercao  do  individual  no  coletivo,  do  sujeito  enqiianto  classe
social.  A  hierarquia  paira  pela  aceitacao  dos  territ6rios  proibidos  como
sendo  parte  da  ordem  natural  das  coisas,  afirmapao  da  respeitabilidade  e
presu'gio que as instituie6es desfrutavam perante a sociedade gaticha. A este
objetivo   tamb6m   se   voltam   solu€6es   arquitet6nicas   materializadas   nas
longas   circulag6es,   espaeos   que   se   colocam   intersticialmente   entre   os
diferentes  territ6r]os definindo suas fronteiras e limites  al6m dos  quais  nao
se  ultrapassa...  A este respeito,  em  entrevista com  ex-complementarista da
turma  de  1944,  da  Escola  S5o  Jose,  em  Sao  Leopoldo,  sao  intimeras  as
menc6es  as  circulap6es,  aos  p6riplos  pelos  corredores  entre  uma  e  outra
atividades,   is   escadarias   percorridas   em   fila   pelas   alunas   e   as   alas
reservadas ou sccrcfas: "Dali pare frente, era a Clausura..."

A  Clausura  era  o  espaeo  reservado  as  religiosa  mas  a  religiao
estendia-se  a  todos  os  lugares  da  vida  da  complementarista.  Tendo  como
referencia principal a Capela (sempre presente mos programas arquitet6nicos
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tlns  riscolas Complementares), a religiosidade encontrava-se na sala de aula
`iii`lt(tli/,adfl pelo cruxifixo que lhe identificava a presenea permanente, pela
" mui`enla¢att dos patios como espagos de devoeao a santos, habitantes dos

iiu`lin*   t`u   protegidos   em   grutas   (''a   gruta   da   Santa"),   oportunizando
•'Itii`liinlcmente  a  identificapao da instituigao  com a  igl.eja cat6lica e  com a
``ui`iti.i`#i`tfi(t   mantenedora.   A(  tamb6m  estabelece-se   a  identidade  com   a
ullu"a ``iiroi)6in expressa no cristianismo e adotada pelas classe dominante,
Iil HII`  ``  I    `n  iul``hi  i]{)  Vclho  Mundo.

^     `trmlmentapao     dos     patios,     seus     jardins     e     recantos
`i`iiiiih`iiicl`tuviimaarquitetura,constituindo-seemcenariosbemelaborados
ih.iilw  ihib  normas  de  composieao  do  edifi'cio,  com  circulae6es,  recintos  e
iutihi.`ntcs organizados de modo a pemitir o  sentido de  "do  Jwgar"  a quem
in u`iil`ruisse. constituindo-se em reforeo na transmissao das mensagens de
i`t)iiHi`lidacao  da imagem  da escola na sociedade rio-grandense.  Traduziam-
w  uwuo  representap6es  externas  dos  valores  da  ordem,  da  disciplina  e  da
l`ii`i.:irquia que  conferiam  a respeitabilidade  a  instituieao  e  a  identificavam
i:iwiw ti "/wgar scgwro"  das alunas-mestras.

Outro   aspecto   relevante   a   considerar   na   arquitetura   destas
ln`lil`ii``i`ti``  csta  associada  ao  modo  como  estao  implantadas  no  cenfrio
ni lttuitt.  I.:ml)ora  se  verifiquem diferen€as decorrentes  das  caracteristicas  do
hl'l io urbano onde estao assentadas, caracten'sticas estas que justificam o fate
`lu   c{tnstrueao   se   dar   ora   no   alinhamento   e  junto   as   divisas   (Col6gio
t;cvign6,   Porto   Alegre)   ou   centralizada   no   lote   e   com  jardim   frontal
(C{`lc.gio   Sao  Jos6,  Sao  Leopoldo;  Colegio  espfrito  Santo,  de  Bags),  as
ii``pli`nta€6es  se destacam pela sua imponencia, colaborando com a posieao
:`rn.I"`tiva  desta   arquitetura   identificada  com  a  classe   a  que   se   prop6e
i`l`.ii`l"  I)n forma como construidos, constituem-se em marcos referenciais
IIIIioiiu`.    I.`i`ol`l`ecidos   e   carregados   de   forte   significado    simb61ico,   na
lII`ii`ini``i\`t   tli`   `Iiiii`   mensagem   vitoriosa   dos   possuidores   de   seu   capital
ciillui.ul   pci.iinlc   "   *tti:iedadc   local.   E,   desta  forma  tamb6m  contnbuindo
Signilicativamente  na  reprodu€ao  da  condigao  de  dominantes  expressa  no
hi`bitus que acompanhara a atua€5o futura de suas alunas-mestras ao longo
de sua atua€ao profissional e cidada.
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A CRIACA0 DA SECAO PELOTENSE
DA ASSOCIACA0 BRASILEIRA

1926)(ABE -
Aliara Anghinoni

Eli-anePeres2

I,,I,.,,dueao

Esta comunicagao 6  o resultado parcial  de  uma investigapao em
iniihui`eiittt no Centro de Estudos e lnvestigag6es em Hist6ria da Educa€ao
(( `l';ll]F.-FaEruFpel).   A  pesquisa  denomina-se:   a  movimenfo  da  EscoJa`;.`,::i.I.;..;e-u=.i:;si;iraineittos.iraRegiaosuldoRtopraryse`dopl:r?_S€:.€~fi_O.
';I`|:`lI`;N`.I;:;-ir-ifii  ;  _a  rep:rcus_:i6  pe  ixp?rern]S.a^!O_Cza^l N#,^CoO"h%re%C%„
'';:`I::i`|;;;.I.II:"il;i--ira;list; [dos  Pioneiros  ¢  P4.ucapao` Nova _e_ _1:::c^=:.

^w \'/.o  I/.i'/.`t'i.rti. e ten como objetivo principal desenvolver urn estudo sobre
o  iHi}viiiii.n«)  da  Educagao  Nova  na  Regiao  Sul  do  Rio  Grande  do  Sul,
.''I'`''i/.ill'do:

®

•    ; repercussao das Conferencias Nacionais de Educapao  (anos
20-30) na imprensa da Regiao Sul do Estado;

•     i`s   noticias   veiculadas   nos  jomais   sobre   o   Manifesto   dos
l'i( ti`i`irm da Educacao Nova ( 1932);

•     liiilioiii`iil`t .la imprensa do sul  do Rio Cirande do  Sul ao "caso

^I`l.silt    `l`cixeii.a"    (pol6mica    dos    bispos    gatichos    com    o
educador   baiano   sobre   sua   posigao   em   relagao   a   escola

ptiblica, laica e gratuita, em  1957).
Esta  investigapao  sera  realizada  em  dois  momentos:  a  prineira

fase`,  em  andamento,  procura  identificar  as  motivap6es,  os  objetivos,  os

pl.ocesso   de   criapao   e   as   ac6es   da   segao   pelotense   da
Associapao Brasileira de Educagao -ABE (fundada em  1924
no Rio de Janeiro. e a se€ao local em 1926);

I  ^i.iidemica de Pedagogia -FaE/UFpel. Bolsista PIBIC-CNpq.

I'i`tl`essora  da  FaE/UFpel.  Pesquisadora  do  CEIHE.  Ccordenadora  do  projeto  de
Cltlll'Sa.

A  primeira  parte  do  levantamento  de  dados  para  essa  pesquisa  contou  com  a
c{)I ub-ora€ao da academica Dirce Mara Silveira.
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educadores/intelectuais  ligados  a  cria€ao  da  se€ao  pelotense  da ABE,  ben
como  suas  principais  ag6es  no  deeorrer dos  anos.  As  fontes  privilegiadas,
nesse caso,  sao  os jomais  pelotenses  que circularam elitre  o final dos  anos
20  e  anos  30.  0  levantamento  dos  dados  est5  sendo  feito  no  museu  da
Biblioteca  Ptiblica  Pelotense  (BPP),  local  onde  se  encontra  o  acervo  de
jomais da cidade de Pelotas.

A segunda fase da pesquisa procurara identificar se os principais
jomais de Pelotas, Rio Grande e Bags (cidades mais importantes da Regiao
Sul  do  RS)  veicularam  noti'cias  sobre  as   Conferencias  de  Educagao,   o
Manifesto dos Pioneiros da Educapao Nova e o "caso Anisio Teixeira". Para
isso  os  dados  serfo  coletados  na  Biblioteca  Pdblica  de  Rio  Grande,  no
Museu  Dom  Diogo   de   Sousa,   de   Bags,   al6m,   6   claro,   do  Museu   da
Biblioteca Priblica Pelotense.

Muitos estudos foram ja realizados no Brasil  sobre o movimento
escolanovista. Nesse  sentido, pode-se relembrar,  somente para citar alguns,
desde  o  estudo  ja  classico  de  Jorge   Nagle,  Edrcafao   c  Soci.edadc  rza
Pri."el'nz    jiepw'bJi.co    (1974),    aos    estudos    que    Clarice    Nunes    (1996)
denominou  de  represelitag6es  institui`ntes,  como  o  de  Durmeval  Trigueiro
Mendes, A#oJa€6es sabre  a peusczmemco  edwcaci.a"aJ #o  Brasi./  ( 1986);  de
Mar`a. Calvdrho. Molde Nacional e f iorma c.'vica..  higiene, moral  e  trabalho
ro  projeto  de  Associapdo  Brasileira  de  Edueapdo  -1924-193]  (198C>)4  e
Notas para reavalipedo do movineuto educaciounl brasileiro -1920-1930
(1988);   de   Hugo   Lavisolo,  A   frodi.f6o   c!esa/or/wmadr..  A"i'si.a   reire;.ra,
veJhoJ  fc;¥/os  e  !.de'i.cLs aJwa!.a  ( 1989);  de  Carlos  Monarcha, A  rcinven€Go  da
cldade  e  da  multiddo  -  dimens6es  da  modernidade  brasileira:  a  Escola
IVove  (1989).  0  pr6prio trabalho  de  Clarice  Nunes  deve  ser  aqui  incluido:
A"i'sj.a   reire!.rtz..   a   pocsfo   do   a€6o   (1991).   Estudos   de   carater   mais

irse,gio.nsais;'Bqru:i,abmo:fe=moaTu:vsieTec::od::.Ed.u:a::odeN:sv:de.Tcd.iie:e:t::
Main, Carrnem Balbosa.,  Estado  Novo  e  Escola  Nova.  Prdticas  e  pol{ticas
de educa€do no Rio Grande do Sul.  1937 a  1945  (\98])., e de Miuta Maria.
de  Arm:frjo.  0  projeto  escola:ro:vista  ro  Rto  Grande  do  Nor[e  -  umfl  das
dirneus6es prdxieas dos |Iautas modermiz;adoras do governo Jos6 Bez;erra de
A4edei+os  /  j924-J927  (1997).   Destacamos  ainda,  os  trabalhos  de  Marta
Carvalho   realizados   na   perspectiva   de   identificaeao   e   de   analise   das
estrat6gias  editoriais  de  divulgapao  da  Escola  Nova..  A  Esco/a  IVova  c  a
impresso:     urn    estudo     sabre     estrat6gias    editorials    de     difusijo    do

40  trabalho  de  Marta Carvalho 6,  sem  dtivida,  a referencia  mais  importante  para  a

pesquisa que estamos realizando.
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escolanovismo   no   Brasil   (1998)  e   Estrat6gias   textuais   e   editorials   de
difusao do escolanovisi'no rlo Brasil !\996).

Ha.  sem  dtivida,  especialmente  nas  duas  tiltimas  d6cadas,  uma
rtivi.s¢o  do  tema Escola Nova na historiografia brasileira.  Isso  se deve,  em

parte.    a    complexificagao    do    campo    historiografico,    a    uma    maior
prt`blematizacao  dos  fen6menos  educacionais  na  pesquisa  hist6rica.  Ten
lii`vido.   trmb6m.   uma   esp6cie   de   redefcoberJa   de   muitas   id6ias   dos
t.t`i`itli`ii`tvistiis  brasileiros.  0  centenato  do  nascimento  de  Anisio  Teixeira
(:!1")).  i.i.I.li`mente,  reacendeu  o  interesse  pela  sua  vida,  obras  e  apdes  no
I.iui`|i.t    educacional.    Assim   aconteceu   com   outros   tantos    educadores
I)riit;ileiros  ligados  ao  movimento  da  Escola  Nova  (Femando  de  Azevedo,
ljouren¢o Filho,  Paschoal  Lemme,  Armanda Alvaro  Alberto, entre  outros).
0$ 70 anos, decorridos em 2002, da publicaeao do Manifesto dos Pioneiros
dn Educapao Nova ( 1932) foi outro acontecimento bastante comemorado no

I)afs,  merecedor de debates,  simp6sios e  semininos.  0 tema esta.  portanto,
em  urn  momento  de  adensamento  te6rico  e  experimenta  uma  esp6cie  de
"t`ortalecimento"  e  fomento  em  diferentes  grupos  de  pesquisa e  Programas

`li`  I.`'is-Graduaeao.
Como  6  possivel  ver  por  alguns  estudos  citados  anteriormente,

ilivi`r``{ts  aspectos  foram  abordados  nessa  tematica  da  Escola  Nova.  Ha,
c`in.udo,  uma  enfase  aos  aspectos  relacionados  as  reformas  intemas  dos
sistemas priblicos de ensino mos diversos Estados do pals e, tambem,  pode-
Sc    dizer,    uma    ateneao    especial    as    influ6ncias    norte-americanas    no

pensamento  escolanovista  brasileiro  (especialmente  sobre  a  influencia  do
pensamento do americano John Dewey).

0   projeto   em   andamento   pretende   dar   enfase   ao   carater
''I.i.t`in"`l"  da Escola Nova, ou seja,  colocar em outros termos a quesfao do

c`i`iihili{tvi`m(t.  na medida em que abol.da seus "desdobramentos"  na Regiao
.`ul  il.i  Ri`i  (;ri\iide do  Sul.

C`onvem  salientar,  por  fim,  que  sao  escassas  as  pesquisas  dessa
natureza   no   campo   da   Hist6ria  da  Educagao   do   Rio   Grande   do   Sul5.
Pretendemos    dan    uma    contribuicao    no    sentido    de    fomentar    essas
investigaedes e o debate nesse campo.

Nesta comunicapao vamos enfatizar apenas o processo de criapao
da   secao   pelotense   da   ABE,   em    1926,   e   as   primeiras   ap6es   dessa
Associapao,  em  1927.  Baseadas  nas  notfoias  veiculadas  no  jomal  Didrio

Sum trabalho que merece destaque nessa tematica 6 o  de Rosimar  Serena Siqueira

Esquinsam, intitulado: Jidwcof6o c /deoJogia - a caso A"I'si.a reirci.ra. Passo Fundo,
UPF, 2002.
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Popular,  apresentaremos  alguns  dados  que  mostram  essa  etapa  inicial  de
estruturapao desta seeao.

A  criaeao da  Seeao  Pelotense da Associaeao Brasileira  de
Educaeao

A Associa€ao Brasileira de Educa€do

A Associaeao Brasileira de Educap5o (ABE) foi  criada em  1924,
no  Rio  de  Janeiro.   Segundo  Marta  Carvalho  (1998),   a  fundapao  desta
Associa?5o  foi  resultado  da  uniao  de  intelectuais  que  compartilhavam  de
algumas   concepc6es  em  relapao   as   funedes   da  educaGao   na   sociedade
moderna. Urn dos principais intuitos desse grupo de intelectuais era discutir
as  possibilidades  de  organizapao  de  uma  Federagao  de  Associap6es  de
Ensino  que  vinculasse  os  educadores  (e  demais  envolvidos  com  quest6es
educacionais)   de   todo   pars   em   torno   de   urn   movimento   em   que   o
reconhecimento  da  primazia  da  questao  educacional  fosse  fator  comum.
Uma des  principais  finalidades  dessa Federa?ao  seria  promover  ng6es  que
contribui'ssem para o melhoramento do sistema de ensino nacional.

Dentre  os  idealizadores  da  ABE  estavam  Heitor  Lyra  da  Silva,
Everardo Backeuser,  Edgar Siissekind de Mendonga e  Francisco  Venancio
Filho.   A16m   deles,   tiveram   participaeao   e   atuapao   na   constituicfo   da
associa€ao  Mfrio  Paula  de  Brito,   Delgado  de   Carvalho,   Mello   Leitao,
Femandino  Labouriau,  Levi  Cameiro,  Branca  Fialho,  Othon  Leonardos,
Armanda Alvaro Alberto e Benevenuto Ribeiro (Carvalho,  1998).

No   decorrer  dos   anos   de   forte   atuapao   da   ABE   no   cenirio
nacional   ela   esteve   presente   em   importantes   capitulos   da   hist6ria   da
educapao  nacional.  Entre  eles.  a  Associa€ao  esteve  envolvida  diretamente
na organizagao e na realizacao das Confer€ncias Nacionais de Educap5o que
acabaram desencadeando epis6dios como o da publica€ao do Manifesto dos
Pioneiros  da  Educap5o  Nova.  Esse  documento  assinado  por  educadores
ligados,  de  uma  maneira  ou  outra,  a  ABE.  foi  fator  determinante  para  o
comeeo   das   grandes   "disputas"   entre   os   defensores   da   escola   ptiblica
(personagens   como   Ani'sio  Teixeira)   e   aqueles   que   acreditavam  que   a
educaeao privada (e de preferencia cat6lica) era a vontade e necessidade da
maioria dos brasileiros.

0  primeiro  momento  da  Associapao  Brasileira  de  Educapao  foi
urn   perfodo   de   organizap5o.   Nesse   espa€o   de   tempo   (1924-1927)   as

principais  medidas  foram  estabelecer  contatos  e  planejar  as  diree6es  do
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trabalho que  seria desenvolvido por ela. A preocupaeao com a estruturacao
do  departamento  do  Rio  de  Janeiro  acabou  retardando  o  prceesso  que
lransformaria a ABE na Federagao desejada por Heitor Lyra da Silva e seus
i,I)()iadores.

As   personalidades   que   tomaram   a   frente   da   ABE   iios   seus

itiiiiiciros anos de atuaeao depositaram na questao educacional todas as suas
i`xii`.(.l!itivi`s  em  rela€ao  ao  futuro  da napao.  A  explicagao  para esta  grande
in`it`tilfHii.ia   i`tribufda   a   educapao   era   tiaseada   na   conviccao   de   que   as
Hill.liili`"`  i`  os  melhoramentos  que  fossem  realizados  em  beneficio  dessa
`'i`u`ii   cl'am   o   caminho   mais   curto   para   que   ocorressem,   tambem   na
ht)i.iednde,  as  reestruturap6es  e  as  reformas  que  vinham  se  mostrando  tao
iici.ess4rias.  Uma  das  condi€6es  para  a  realizacao  do  ideal  de  uma  napao
itiidc  a  ordem  e  o  progresso  fossem  constantes  era  "disseminar"  por  todo

I.ii(s  etisa consciencia e essa  fe  na  educagao.  A  melhor  maneira para  fazer
unn que essa inquietagao em relapao a instrugao ptiblica adquirisse  anbito
micional.   era   a  criagao   de   departamentos   da   Associapao   Brasileira   de
I.:du..acao nos demais estados do pats. Apesar da certeza da necessidade de
t``.    "ii`ultiplicar"    a   ABE   para   que    ela    alcan€asse    seus    objetivos,    as
iliv`.rt!C`ncias  e  desentendimentos  entre  alguns  de  seus  membros  impediam
tii`i.  c`*i`  meta fosse  alcaneada.

Dentre os nomes que  se destacaran na defesa da nacionalizapao
dii ABE estao Levi Cal.neiro e Licinio Cardoso. Em  1929, como presidente
du    associapao,    Licinio    Cardoso    saiu    pelo    pals    decidido    a    montar
`lei)artamentos da ABE e tomar conheeimento do que estava sendo feito em
I)r(tl   da   educapao   dos   lugares   em  que  esteve   (sul   e   norte   do  pats).   A
I.oiilribuicao  de   Licinio  foi   de   gi.ande   importincia  para  que   o   objetivo
HIIIi``iti`l.t   T)elos   fundadores   da   Associapao   Brasileira  de  Educagao   fosse
i.`tiii.I``lI/Htl{)    em     1932.    Entretanto,    foi    Levi    Cameiro,    presidente    da
ii```ti.ii``.a`)  el`i   1925.   o  pioneiro   nas   tentativas  de   dar  ao  movimento  de
I.cl.``I.mtl cilucacional  urn carater nacional.

Logo  no  comeco da  estrutura?ao  do  departamento  carioca,  Levi
Carneiro  se comunicou com os  diretores da instrueao ptiblica de diferentes
cstados   brasileiros,   incentivando   a   criaeao   de   departamentos   locais   da
associapao.  Esses  departamentos,   segundo  os  estatutos  da  sede  cariaca.
teriam    autonomia    total    para    realizarem    as    melhorias    necessarias    e
i`dequadas  a  sua regiao,  mantendo  comunicapao  constante de  seus  feitos  a
tissocia?ao  e participando  dos  eventos  organizados  pela  mesma  (Carvalho,
1098). A16m da divulga?ao dos principais fins a que seriam direcionadas as
realizap6es    da    Associaeao    Brasileira    de    Educap5o,    I.evi     Cameiro

preocupou-se  tamb6m em  solicitor  aos I.espons6veis  pela instru€ao  piiblica
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informaedes  que  pudessem  esclarecer  a  atual  situac5o  do  ensino  naqueles
estados.

Ao  contralio  do  esperado,  os  procedimentos  do  presidente  Levi
Cameiro nao tiveram a repercussao prevista e a transformag5o da ABE em
uma Federapao de Associa?des de Ensino teve de ser adiada.

A Se€do Pelotense

Ao   que   tudo   indica,    os   esfongos   de    Levi    Carneiro   como
presidente da ABE nao foram totalmente em vao. A prova disso parece ser a
fundapao  da  Se?ao  Pelotense  da  Associaeao  Brasileira  de  Educagao,  em
1926.  Durante a assembl6ia na qual  trataram-se  das primeiras  providencias

para a organizag5o dessa seeao, houve, por parte dos que ali  estavam,  uma
referencia ao nome de Levi  Cameiro e ao  seu incentivo para a organizap5o
da segao pelotense da associapao.

...Ficou  assentado  {elegraphal.-se  ao  dr.  Levi  Cameiro,  cujo
none   foi   muito   festejado,   de   congratulag6es   com   este
eminente patricio I)ela fundapao da Associacao Pelotense de
Educapao,  iniciativa  que  s.  exa.  animou,  entre  n6s,  quando
na  presidencia  da  grandiosa  instituieao  nacional  com  seus
bons   officios  junto   ao   dr.   Joaquim   Lufs   Os6rio   (Diario
Popular 26 de outubro de 1926).

A  figura  de  Levi  Carneiro  teve  sua  importancia  reconhecida  e
lembrada  em  outros   momentos  que  marcaram  a  constituicao  da  Seeao
Pelotense da Associapao Brasileira de Educaeao, que ficou conhecida como
Associ.afGo Pc/ofc#se de ECJwcafao.  Na primeira reuniao oficial  dos  s6cios.
o   ex   presidente   da   Associapao   Brasileira   de   Educagao   foi   aclamado,
juntamente com  Femando  Magalhaes  e  Miguel  Couto,  s6cio  honorario  da
rec6m fundada sociedade.

Urn   dos   principais   responsaveis   pela   fundaeao   da   sec5o   da
Associngao  Brasileira  de  Educapao  em  Pelotas  foi  Joaquim  Luis  Os6rio.
Bacharel   em  Direito,   era  reconhecido   nacionalmente   por  conta  de   sua
intensa  atuaeao  na  polftica.  Foi  deputado  estadual  e,  no  ano  da  criagao  da
se€ao  local  da  ABE,  ocupava  os  cargos  de  deputado  federal  e  de  diretor

::#::iaii::,.g:qeu.e::trf€uae:dnaac,i:::aieeprea|.;?:.d:sins:,a:sp:,:?eon::Ftef
participaeao de Joaquim Luis Os6rio na dire€ao dessa instituie5o encerrou-

6  Estabelecimento  que  hoje,  Col6gio  Municipal  Pelotense,  6  considerado  uma  das

maiores eseo]as de ensino municipal da America Latina.
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se   dia   10   de   novembro   de   1926,   aproximadamente   urn  ano   ap6s   ter
assumido o cargo de diretor administrativo.

Em  1926, urn ano ap6s ter assumido a direcao do Gymnasio
Pelotense  e  ter  atingido  o  objetivo  de  sua  reorganizacao,
assim como encaminhanento de sua reequiparapao. Joaquim
Lufs   Os6rio   exonerou-se  do   cargo   e  deu   continuidade   a
carreira  polftica  como  deputado  federal  (Amoral,   1999,  p.
186).

.Itiuquim  Luis  Os6rio  convocou  uma assembl6ia que  se  realizou
iiu  iliii  24 de outubro de  1926, no  Ginasio  Pelotense,  onde  prop6s  a criaeao
ilu ^*sociaeao Pelotense de Educa?ao. A noti'cia da fundacao da associapao
lt)i  publicada pela imprensa local e,  segundo o noticiado pelo jomal  Diario
l'`)I)ular,  a  iniciativa  de  Joaquim  Luis  Os6rio  foi  calorosamente  aplaudida

iicl{i.i   presentes,   que   demonstraram   atrav6s   desses   aplausos   sua   total
iir)r()vaeao e interesse em colaborar para o sucesso da agremiaeao.

Ate  a  constituigao  definitiva  da  sociedade  que  acabara  de  ser
l``ii`il{itli`   foi   escolhida   uma   comissao   provis6ria   de   dirigentes,   os   quais
iiti"iii:`iTi  as  primeiras  providencias  na  organizapao  da  associapao.   Essa
I.itii`i``ilo t.oi composta pelo pr6prio Joaquim Luiz Os6rio, como presidente,

i`i.lu  C{)ronel  Guilherme  Echenique,  que  assumiu  o  cargo  provis6rio  de
*i`.`rctario  e  ainda  pelo  dr.  Miguel  de  Souza  Soares.  e  pelos  professores
I lclci`a Pitman e Joaquim Alves da Fonseca.

Entre os que testemunharam os momentos iniciais da Seeao local
`ln  i`s`ociacao  sediada  na cidade  do  Rio  de  Janeiro  estavam  nomes  que  se
`li`sliiciiram no cenfrio  politico e educacional da 6poca.  Em meio  as  tantas
ii``i"il`m`s   deixadas   na  lista  de  presencas   da  reuniao   constavam   as   de
Miiiiii``l  I ,His  Os6rio,  Coronel  Manoel  Sim6es  Lopes,  Joao  Sim6es  Lopes
liilliii`  ^lv"u  Sim(-)es  Lopes,  Coronel  Pedro  Luis  da  Rocha  Os6rio.  Jorge
.i:`li*  ( i`tuh`rt a  I.`el.nando Luis  Os6rio.  Mandaram por carta suas  mensagens
ili`  iiicentivo  a  Associaeao  Pelotense  de  Educapao,  Augusto  Sim6es  Lopes
( intcndente municipal) e Joao Brum de Azeredo.

Tamb6m  teve  lugar  no  Ginasio  Pelotense,   em  31   de  outubro,
ttutro  epis6dio  significativo  na  oficializapao  da  recem  fundada  instituieao.
Foi durante a primeira assembl6ia geral dos s6cios em que foram discutidos
i`  aprovados  os  estatutos  da  associapao  e  escolhidos  os  membros  do  seu
( :ttnselho Diretor e da sua Comissao de Contas.  A contribuieao mensal dos
*t'tcios  foi  fixada,  tamb6m  no  decorrer dessa reuniao,  no  valor de  dois  nil
I.Gis.
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Naquele  mesmo  dia,  encerrada  a  assembl6ia  geral,  os  membros
do conselho indicado pelos s6cios, elegeram entre si aqueles que ocupariam
os cargos que compunham o Conselho Diretor. que ficou assim organizado:

-Presidents: Dr. Joaquim Luis Os6rio;
-Secret4rio: Professor Joaquim A]ves da Fonseca;
-Tesoureiro : Coronel Gui]herme Echenique
Os demais componentes da diretoria foram Helena PiLman,
M. S. Comes de Freitas, Anna Velloso da Silveira e Orfila
do Nascimento.
(Ditto popular, 2 de novembro de 1926).

Da Comissao de Contas faziam parte:
dr. Edmundo Berchon des Essartes;
dr. Pompeu Mascarelinas de Souza;
dr. Dias da Costa.
(Ditto Popular, 2 de novembro de  1926).

A exemplo do departamento carioca da Associa€5o Brasileira de
Educapao, a seeao pelotense tambem foi organizada em diversas comiss6es
tecnicas.  Cada uma delas  era responsavel pela promo?ao de atividades que
fossem  direcionadas  ao  progresso  da  instrugao  piiblica  local,  assim  como
pela divulgapao  das ap6es da Associapao  Pelotense  de Educapao.  Tamb6m
era  atribuieao  de  cada  comissao  t6cnica comunicar  ao  conselho  diretor  as
medidas  de  apoio e auxflio que  estavam  sendo prestadas  as  iniciativas que
visavam  o  melhoramento  do  ensino  dentro  de  cada  departamento.  Essas
comiss6es foram assim constituidas :

•     Eram   responsaveis   pelo   ensino   primdrio:   Jo5o   Brum   de
Azeredo,    Professor   Francisco   Paula    Alves    da   Fonseca,
Professora  Maria  da   G16ria  Pancinha,   Professor   Mauri'cio
Rodrigues e Capit5o Jos6 Fernandes Duval Jrfuior.

•    Pelo  ensino  secundato:   Coronel   Luis   Carlos   Massot,   Dr.
Manoel  Luis  Os6rio,  Professor Greg6rio  Romeu  lruzum,  Dr.
Antero Moreira Leivas e Major Cassio Tamborindegny.

•     Pelo  ensino  profissional:   Alvaro   Sim6es   Lopes,   Fernando
Lui's  Os6rio,  Maciel  Moreira.  Professora  Sylvia  Filipposi  e
Sylvio Echenique.

•     Pelo   ensino    tecnico   e    superior:    Edmundo   Berchon    des
Essarts,   Miguel   de  Souza   Soares,  Joao  da  Costa  Goulart,
Hefaclito Brusque e Emesto Ronna.
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•     Pelo  ensino  artfstico:  Professor  Milton  de  Lemos,  Francisco
Rheingantz,   Leopoldo   Gotuzzo.   Noemia   Dias   e   Professor
Sylvino Braz Derengowski.

•     Pela   comissao   de   educapao   fisica   e   higiene:   Pedro   Luis
Os6rio,  Balbino  Mascarenhas,  Victor  Russomanno  e  Paulo
Gastal.

•     I'cln  educacao  moral  e civica:  Joao  Py  Crespo,  Jos6  Dias  da
C{tsta,   Jorge   Salles   Goulart,   Capitao   Luis   Assumpeao   e
Alcibfades de Oliveira.

•     Pelos cuidados com a educapao da infancia abandonada: Juilli
de Albuquerque Barros, Arthur Brusque,  Baldomero Trapaga
y  Zorilla,  Coronel  Manoel  Sim6es  Lopes e  Edgar Maciel  de
S£.

(Diino popular,17 de novembro de 1926).

Uma das  ambig6es  da  seeao  pelotense da  Associapao  Brasileira
il`.I '`,`l`ii.i`i`i-in era garantir que o ensino oferecido na cidade de Pelotas tivesse
n  iiuiiliikidc  e  a  abrangencia necessana para  proporcionar  a  sua populagao
iHi`i`  `ticiedade  livre  dos  tantos  outros  problemas  que  a  assolavam.  Assim,
`iui`b6m   a   exemplo   daqueles   que   ergueram   a   Associapao   Brasileira   de
lwiicu¢ao,  a  creliea  de  que  a  educapao  era  o  rumo  para  uma  sociedade
ii`clh`tr tdmb6m estava presence entre os intelectuais pelotenses.

Para a realizapao desse prop6sito foi estabelecido urn conjunto de

i`i"`i.tlimentos   iniciais   que   expressavam   as   principais  preocupa?6es   em
I I.li``.i`u  w i.i`hino ptiblico local durante a d6cada de  viute.  Estavan listadas.
`1``1111 c  (```11`  |}1 il`ll`irils  ac6es  do  plano  da ABE  local:

•     recolhimento  de  dados  estatfsticos  do  ensino  no  municfpio

(registrando  os  estabelecimentos  de  educapao  e  assistencia,
organizando arquivos com fichas individuais dos professores,
elaborando   questiondrios   sobre   os   grandes   problemas   da
educa€5o, etc.);

•    A  manuten?ao  de  urn  Museu  Escolar  e  de  uma  Biblioteca
Pedag6gica;

•     incentivo   a   elaborapao   e   publicaeao   de   livros   didaticos

(promovendo concursos e exposig6es de obras locais...);
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•     A  cria§ao  de  meios   vifveis   para  a  aquisicao   de   Livros   e
materiais   escolares   (bibliotecas   infantis   junto   is   escolas

ptiblicas e apoio a Biblioteca Ptiblica Pelotense para a criaeao
de uma secao infantil, etc.);

•     A total cooperapao com todas as iniciativas de educap5o fisica

(orientando  a  populaeao  quanto  a  importancia  de  uma  boa
alimentap5o, da prevengao de doeneas e da preocupapao com
a higiene, promovendo de exames de  satide obrigat6rios para
o   ingresso   no   ensino   ptiblico),   moral   (censurando   filmes,
indicando  os  livros  mais  adequados  is  criangas,  proibindo  a
entrada de menores em casas de jogos e estabelecimentos do
genero)    e    cfvica    (adotando    o    escotismo    nas    escolas
elementares,  e  promovendo  intensas  comemorap6es  as  datas
cfvicas);

•     envolvimento  na procura  de  solue6es  para  os  problemas  das
crian€as  abandonadas  (instituindo  programas  de  alimentapao
nas escolas p6blicas);

•    Oferecer   estfmulo   e   condi€6es   para   a   educapao   popular

(agindo   junto   as   empresas,   indtistrias   e   estabelecimentos
comerciais   para   estimular   a   criapao   de   escolas   para   os
operdrios e suas familias).

(Dialo Popular, 30de outubro de  1926
e  |° dejaneiro de  1927).

Estabelecidas  as prioridades  para o comeco  da  atuapao da  seeao
local  da  ABE,  o  trabalho  de  desenvolvimento  do  planejamento  inicial  foi
iniciado pelas comiss6es tecnicas que compunham a agremiagao.

No   decorrer  do   ano   de   1926  e   no   inicio   do   ano   de   1927   a
imprensa  noticiou  as  primeiras  medidas  tomadas  pela  associaeao.  Essas
iniciativas  demonstravam  a preocupa?ao daqueles  que  estavam  a  frente  da
Associapao  Pelotense  de  Educaeao  com  a  utilizagao  dos  mais  modemos
recursos  a servi€o da instrueao  municipal  (incentivo  aos  cinemas  para que

apresentassem  espet4culos   adequados   a  infancia)   e  com  o  aumento  da
produeao  de  livros  didaticos  no  municfpio  (concurso  para  a  escolha  da
melhor obra direcionada ao ensino primdrio produrida por pelotenses).
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Considera£6es Finals

A Associapao Brasileira de Educapao teve uma participagao ativa
nu  ccnario  educacional  brasileiro  principalmente  nas  d6cadas  de  20  e  30.
Numn  ep`>ca em que  as  reformas  na educap5o  Cram  vistas  como  condigao

imm  o  ilcsenvolvimento  do  pats  e  para  melhoria  da  situapao  social,  essa
^ww.iii`'i~m t:e dcstacou tanto na divulgagao dessas id6ias de inovaeao como
i`ii   i`ittiiiit``iln  Ilo  cventos  que  oportunizassem  a  reuniao  de  educadores  e
ii`ii.lt.`.iii`iii  i.Iit  itirno de  urn mesmo  motivo:  discussao,  avaliapao  e  atuagao
in I ht.iil i`lu di` iiprimoramento maximo do sistema de ensino nacional.

A  fase  inicial  desta  investigagao  indica  que  a  campanha  pela
li`Iiitvtlcao  educacional  difundida  pela  Associaeao  Brasileira  de  Educapao
i.xci.ccu  influencia sobre aqueles que Cram responsaveis pelo ensino priblico
nn  .idi`de  de  Pelotas.   A  criagao  de  uma  seeao  pelotense  da  Associae5o
Ill.ii`jleira  de  Educa€ao  pode   ser  considerada  uma  das   indicagdes   dessa
ii`lliicncia.  Ainda nessa primeira etapa da pesquisa serao analisadas as ag6es
`ln  I;c``i~w pelotelise  e  a participapao da mesma na divulgaeao dos principios
I.`l`i`.ii`.i``m`is  que  norteavam  a  atuapao  da  ABE  no  campo  das  reformas  do
I.I'Vi''I I   I,I.1l*ilciro.

0  conhecimento  a  respeito  da  atuapao  da  Associapao  Pelotense
tlt.  I.:ilucd€ao  aliado  a verificapao das formas  de  divulgagao,  pela imprensa
l`ti`:`l,  de  outras  aGdes  que partiram da ABE (as  Conferencias Nacionais de
li:iluca¢ao,  a publica€ao do Manifesto dos pioneiros da Educacao Nova e a
tli`iiula  entre  cat6licos  e  liberais  em  tomo  da  quesfao  dr  escola  pdblica),
i`tRlc  p(}ssibilitar  uma  visao  parcial  da  intensidade  que  o  movimento  por
`iiiiii I ..,`liicuqao Nova atingiu na Regiao Sul do Rio Grande do Sul.
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PERMUTA DE LUZFS E IDEIAS -
0 PARTENON LITERARIO E A DIFUSAO

DE IDEIAS EDUCATIVAS (1868-1885)I
Aline Roland de Jesus

Maria Helena Ca:I'nara Basto±

IIitroducao

0   estudo   centra-se   na   analise   da   contribuieao   do   Partenon
I.iterario   na   divulgagao   de   urn  projeto   de   modemizaeao   da   educaeao
brasileira e rio-grandense. Essa sociedade realiza conferencias pdblicas com
i`urater  educativo  e  de  vulgarizap5o  do  conhecimento  com  a  intengao  de
tlit.undir  as  luzes  e  as  modemidades  cientificas  e  educativas.  A16m  disso,
i.`li`u  uma  revista  com  artigos  que  abordam  as   inovap6es   nas  diferentes
ili\.H`  da  sociedade.  0  Partenon  Literato  tamb6m  cria  uma  escola  para
i`il`ilttts.  uma  biblioteca  e  urn  museu.  As  fontes  utilizadas  sao  as  revistas
i.ditadas pelo Partenon Literario e jomais da 6poca.  0 objetivo 6 analisar o
significado poli'tico-educacional desse espaeo privilegiado para discussao e
circula€ao de id6ias, importante para a hist6ria da educagao rio-grandense e
l"`sileira.  0 estudo integra o projeto de pesquisa  "Desenhando a Educa?ao
Ill.asileira a FTancesa. Urn estudo da apropriaeao das id6ias educativas e das
i`i'i'ilicasescolaresdaFranca(1870-1900)".

I )I. .`ociedade do Partenon Literario

No  dia  18  de  junho  do  ano  de   1868,  cinqtienta  expoentes  da
ii`tclectualidade   da   sociedade   gatcha,   rednem-se   para   fundarem   uma
ii`Stituieao   que   modificana   e   marcaria   profundamente   a   hist6ria   social,

Ill.iohi`lho apresentado no  XIV  SALAO  DE INICIACAO CIENTfFICA promovido

|```ln  I'r(}-Reitona  de Pesquisa/PROPESQ  da  UFRGS,  de  02  a  06  de  dezembro  de
.'''W'2.I  ^l`il`u  Ilo  30  semestre  do  Curso  de  Pedagogia.  Bolsista  de  lniciapao  Cientffica  -

I 11.`I{(JS/FAPERGS  (2002).
`  I 'i.()I.cstiora PPGEDufl'UCRS. Pesquisadora CNpq.
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polftica, cultural e educacional sul-riograndense.  Com o afa de profundas e
imediatas  transformac6es  da  sociedade  da  6poca,  esta  instituigao  contava
entre  seus  associados  com  o  ilustre  medico  Caldre  e  Fiao,   o  jovem  e
incansavel   educador  Apolin6rio  Porto   Alegre  e   seus   irm5os   Aquiles   e
Apelles  Porto  Alegre,  a  educadora  e  eloqtiente  tribuna  Luciana  de  Abreu.
que  se  consagrou  nao  apenas  por  ser  a  primeira  mulher  a  subir  em  uma
tribuna   e   reivindicar   os   direitos   do   genero,    mas   pelo   seu   discurso
contagiante,  empolgante  e  incisivo.  Esta  Sociedade  chegou  a  contar  com
138 associados.

As   contribuie6es   concretas    do   Partenon   Literfrio    a   causa
educacional  foram  muitas:  as  aulas  notumas  para  os  memos  favorecidos,
uma biblioteca com mais de seis nil volumes e aberta ao ptiblico, criapao de
urn  museu,  alfoma  de  escravos,  encenagao  de  peeas  teatrais,  pesquisas
biograficas,  registro das lendas sulistas,  implementa€ao da imprensa com a
Revista  do  Partenon   e   a  propagapao  das   ideias   educativas   atrav6s   dos
discursos e prelec6es, nas sess6es magnas e saraus literatos.

Preocupados com a instrucao dos memos favorecidos, aqueles que
trabalhavam    diutumamente    para    sustento    pr6prio    e    nao    tinham    a
oportunidade   de   freqtientar   os   bancos   escolares.   0   Partenon   Literfuio
instala, em  1° de outubro de  1872, urn curso noturno gratuito, que funcionou
ate abril de  1885. Para garantir o born funcionamento do curso estabeleceu-
se  uma  comissao  fiscal  da  aula  noturna  composta  por  Apolinalio  Porto
Alegre,  Vasco  Bandeira  e  Pedro  Tude  da  Costa  Ferreira,  sendo  as  aulas
conduzidas por Ramiro de Aratijo.

Os patenonistas  sonhavam  ainda  mais  alto,  mostrando que  suas
preocupae6es  estavam  al6m  do  ensino  primario,  com  a  instalapao  de  urn
Liceu,    uma    academia    ou    "escola    de    ensino    livre    superior",    uma
Universidade ou Escola Superior.  que s6 se concretizou em  1895, dez anos
ap6s o desmembramento da Sociedade do Pallenon Liter6rio, com a Escola
deEn8enhge`:u(nHdeoss£]['vL9o76p'opjo'9A5i)e.gre,omuseudopatenonLiterdriofoi

o  primeiro  museu  sul-riograndense  (Hessel.1976,  p.196),  criado  em  1875
funcionou  precariamente  ate   1879,   desaparecendo  com  a  disso]ugao  da
entidade em  1885.

A propagapao  de  ideias  abolicionistas  era  assunto  constante  nos
artigos    e    saraus    do    Partenon    Literrfuo.    Os    partenonistas    tamb5m
alTecadavam dinheiro  com o  objetivo de  alfoITiar escravos,  principalmente
crianeas. Dezenas de escravos foram beneficiados.

Para  Hessel  (1976,  p.  197),  "o  pen'odo  de  atuapao  do  Partenon
Literdrio constitui urn dos capftulos mais ferteis na hist6ria do teatro do Rio
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Grande  do  Sul,  nao  s6  quanto  a  aparicao  de  textos  originals,  como  ao
caloroso  apoio  dado  a  Sociedade  Dramatica  Particular  Luso-Brasileira,  e
ainda  quanto  a  frequencia  de  crfticas  e  notfcias  na  Revista".  Foi  muito
utilizado   para  expandir  as   id6ias   abolicionistas   e   republicanas.   "Saraus
artisticos  e  literinos,   em  que   a  primeira  parte,   de  preleg6es   literarias,
recitativos  po6ticos,  apresentae6es  musicais  e  conferencias,  sucedia  uma
segunda,   animada,   social   e   coreograrica,   a   esgueirar-se   madrugada   a
dentro...".

0   Partenon   Literalo   tomou-se   a   6poca,   e   por   isso   da   sua
rclevancia  e   importancia   sendo   constantemente   lembrado   ate   hoje,   urn
i.cntro ilTadiador e urn nticleo criador e propagador de ideias,  aproximando
u   literatura  da  realidade,   preocupado   com   as   causas   sociais.   Era   uma
instituicao humanista a servico da patria e da sociedade sulista.

A  Sociedade  do  Partenon  Literato  tamb€m  edita  a  Revista  do
l'i`rtenon   Literfrio   (1869-1879),   que   se   tomou   urn   valioso   veiculo   de
{livulgapao  das  atividades  e  das  id6ias  dos  membros  da  sociedade.  Sob  a
it.`rwtnsabilidade   de   uma   Comissao   de   Reda?ao   que,   em   seu   primeil.o
niliiit`rM  foi   constitui'da  por  Vasco  de  Aratjo  e  Silva,  Apolinario  Porto
^1``}"   Aurelio  V.  de  Bittencourt,  Juvencio  A.  de  Menezes  Paredes  e
I lllniiu  Ribeiro  de  A.  e  Silva,  todos  membros  da  Sociedade  do  Partenon
I,il`.I.iirio. Cada ndmero era organizado por urn redator do mss, cabendo essa
lm i`l.u c essa honra, na primeira edieao, a Apolindrio Porto Alegre.

A    Revista    circulou    mensalmente    ate    dezembro    de    1869,
i.iti```i(uindo  a  primeira  s6rie  do  peri6dico.  Credita-se  a  fatores  de  ordem
`.i`i`iit^tmica  e  polftica  a  suspensao  da  publicapao  durante  os  anos  de  1870,
I H`/ I  i`1`'. u mes de junho de  1872.  Emjulho de  1872 reaparece, constituindo
n  ```#uiiiln  `i`iii`,  ct)in a  mesma orientaeao  e  periodicidade.  Circula  ate  maio
tli.  I H /li   ( )in in ``i`lrin uiiia nova suspensao para reaparecer em  15  de agosto
`1`.      lH//.     in     `.itin     `i     indicucao     de     3a     serie     e     passando     a     circular

l|iiili/I.Iioliiii.lil..   :ilt.   o`ilil`)ro   ileste   ano,    sendo   os   ntimeros   referentes   a

iii`vi`ii`lil`o  i` dc/,ciilbro publicados  mensalmente.  Lothar F.  Hessel  (1976,  p.
Hr/).  ii`|``ii.im  que,  em janeiro  de  1878,  saiu  urn n6mero.  A  quarta  e  tiltima
iiii:`i.iti-it) ocorTe em abril  de  1879, iniciando a 4a s6rie,  que trazia agora nova
iln.i`¢a{i   -   Jos6   Bernardino   dos   Santos.   e   nova   denominaeao   -   Revista
(`ontcmporanea  do   Partenon  Literfrio,   que  circulou  do   mss  de  abril   a
*i`lcmbro  do  ano  de  1879,  seguindo  a  periodicidade  mensal  e  publicando
r`i.i* ntimeros para entao desaparecer definitivamente. ao que parece.

Na Revi.sfa do Par/c"o# Li.ferdri.a foram publicados os primeiros
I.ct!i``tros  de   lendas   e   tradi?6es   sul-riograndenses,   ben  como  narrativas,
c`tliltis  e  criticas  de  obras  literinas  e  teatrais  da 6poca.  Publicava tamb6m
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pesquisas  biogrificas  e  bibliogr6ficas  dos  expoentes  da  intelectualidade
sulista da 6poca,  estudos  em diversas  areas  de  conhecimento,  inclusive  de
educapao (anexo 4).

A revista tamb6m ten uma seeao intitulada cr6nica ou ementalio
(anexo  3)  no qual  o redator (ou  o associado responsavel  por esta atividade
naquele  mss)  escrevia  a  respeito  dos  acontecimentos   sociais,   politicos,
culturais,  educacionais  da  6pcoa  a  nivel  regional  e  intemacional.  Nesses
artigos  colistavam  tamb6m   noticias   do   andamento   e   movimentag5o   da
pr6pria Sociedade Partenon Literino.

Apelles   Porto  Alegre  destaca   os   beneffoios   promovidos  pelo
Partenon  com  a  revista,  com  a  tribuna,  com  a  biblioteca,  com  as  aulas
noturnas, com o museu, afirmando que esta 6 a hist6ria do passado do povo,
deixando impli'cito que se deve continuar progredindo, como demonstrou na
hist6ria    das    civilizapdes.    Tamb6m    Joao    Baptista    Lopes    destaca    as
contribui€6es  do  Partenon,  afirmando  que  as  nag6es  s6  sao  grandes,  nao

pelo   ndmero   de   generais   e   combates,   mas   sim   pelas   escolas,   pelas
bibliotecas que criam e pela instru€ao que propagam, por este motivo ja esta
inserido na hist6ria, por desempenhar esta drdua tarefa a cada ano.

Das id6ias educativas

Os  discursos  na  Revista  da  Sociedade  Partenon  Literato  sao
distribui'dos  em  discursos  festivos  e  ffinebres.  Os  discursos  funebres  Cram

proferidos  em  homenagem,  os  discursos  festivos  Cram  pronunciados  nas
sess5es  de  aniversato  da  institui§ao  e,  na  maioria  das  vezes,  os  oradores
al6m das homenagens, discornam sobre a hist6ria, os feitos e contribui€6es
da sociedade.

Em   1873   com   a  instalapao  dos   Saraus   Literdrios   surgem   as
prele€6es  -  discursos  que  tinham  urn  carater  especialmente  educativo.  As
tres  primeiras  prele€6es  trataram  da  educa?ao  das  mulheres  e  os  demais
oradores  seguiram este exemplo,  trazendo  para  debates  outros  aspectos  da
instrueao. (anexos  1  e 2)

Da, Revista do Partenon Literdrio ex`ratmos dedas e infomz\$6es
que  constam  mos  discursos  e  prelec6es  de  associados  e  convidados,  que
abordam e tratam especificamente do  tema educag5o.  Em  1869,  o discurso
proferido  por Jos6  Antonio do  Valle  Caldre  e Fife  na  Sessao  Magma  trata
das   aulas   noturnas   e   defende   a   instru€ao   gratuita.   Destaca   o   carater
humanista do Partenon  e  a necessidade  de continuar a missao de continuar
instruindo os memos favorecidos socialmente.
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Em  1873, a prele€ao proferida por Luciana de Abreu no 6° Sarau
I,iterario  versou  sobre  a "Educaeao das Macs de Familia".  Defende a id6ia
dc   que   as   mulheres   devem   ter   uma   boa   educapao   (nao   futil),   uma
()portunidade real de instruir-se, pois 6 ela a primeira educadora dos filhos,
till    seja,    dos    futuros    governantes    e    profissionais.    Fala   tamb6m    da
ni`.`cssidade  da  instru€ao  feminina  para  que  a  mulher  saiba  lidar  com  os
i`lii`i`ii`dos,  tentae6es  e  enganos  do  mundo  que  progride.  Critica  o  que  6
I.`i+\i\.`idr\ "que s; aproveitdo da miseravel edueapdo que e_in geral apneus.e
IIIIIIIwrM  :  receb-emos  em  iim  palz  como  o  nosso,  onde  se  eusira  tndo,
IIII`IIil`   o   que   valem   a   dignidade   pessoal   e   os   interesses   da   patria
I 'i IIIiiiltlrado heranga commum de todos n6s" .

Em  1874,  Jos6  Bemardino  dos  Santos  profere  uma  conferencia
iiilirc  aulas  notumas,  saraus  e  conferencias,  biblioteca.  Discorre  sobre  o
iii`iit>rtante  papel  desempenhado  pelo  Parthenon  contra  a  ignorancia  e  do
iii.all()   trabalho   para   se   manter   nesta   batalha,   da   simpatia   pdblica   que
i` `i`quista  com  o  estandarte  da  liberdade  fazendo  exaltac6es  a  sociedade,
iiu`` ```liibelece uma tribuna de discuss6es  -inclusive ocupada por mulheres.
I I ini I..iiil`€rencias sobre moral, ciencia. patriotismo, instrucao.

Ntt  14° Sarau Literato, em junho de  1874, o s6cio F. C. Santiago
I)mw   Ill.I)t`ere   uma  preleeao   sobre   "0  Casamento",  em  que   trata  dos
illi t`ilus c da instrugao iguais para mulheres e para homens; da emancipaeao
`ln  iiiulher (valorizap5o);  do div6rcio.  Inicia explicando que ira considerar o

I"o matrimonial para falar da desigualdade entre homens e mulheres. Para
t.li``  o casamento ten significado diferente para o homem e para  a mulher,
i`Hi"  tt  primeiro  e  urn direito,  para  o  segundo  e  urn clever,  onde  o  homem
iil{intl:I c a mulher obedece, evidenciando a desigualdade de ambos.  Defende
n  in',li u\.flo  igual  para  ambos  os  sexos,  pois  tanto  homens  quanto  mulheres
li`/``in  itiN'tc  da  sociedade  e  devem  estar  aptos  para  enfrenta-la,  pensa-la  e
I.i` iilil ic£-lil. Tamb6m defende o div6rcio argumentando que o  ser humano 6

itnwfvcl  de  crros  e  deve  ter  a  oportunidade  de  comgi-los.  A16m  disso.  a
ii``ilhi.r  nao ten o direito de escolher o  seu esposo e nem o conhece  muito
lwm  t)  que  muitas  vezes  ocasiona a indiferen€a entre  os  casais.  Considera
ltil`lb6m    sinal    de    progresso    o    pats    que    admite    o    div6rcio.    Encera
`.{)I`clamando  as  mulheres  a  emancipa?ao  e  que  caberia  as  rio-grandenses
|.*till  iniciativa.

A prele€5o proferida pelo s6cio Aur6lio V. de Bittencourt. no  15°
.`mu   I,iterfrio,   6   sobre   a   "Instrueao   Obrigat6ria",   em   que   trata   da
}iiiil`ii(li`dc   do   ensino.   dos   cargos   administrativos   do   ensino   ptiblico,   da
luini:ii.iltt   de   professores,   da   admissao   de   pessoal    incompetente   para
li.i.i`w`i`r, dos pr6dios ptiblicos destinados a instrucao que n5o sao utilizados,
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da  municipalizacfo  do  ensino,  da  instrugao  relacionada  a  diminui?ao  da
criminalidade. Defende a obrigatoriedade do ensino argumentando que para
a crianea ter o direito (e liberdade) de escolher precisa ser instrufda e os pais

que nao  levarem seus  filhos a escola devem estar  sujeitos  a multa.  Quanto
ao ensino livre, defende que se deve ter a maxima fiscalizagao, por isso nao

percebe  esta  id6ia  vi6vel  no  Brasil,  imagina  ser  urn procedimento  para  o
futuro.   Quanto   a   formagfo   de   professores,   afirma  que   a   demanda   de
profissionais   do   ensino   nao   era   suprida,   ocasionando   urn   d6ficit   na
formapao  do  pessoal  docente;  alem  disso,  a  baixa  remuneragao  fazia  os
professores  concursados  abandonarem  seu  offcio,   que   era  ocupado  por
pessoas     que     desconheciam     a     instrueao.     Comenta     ainda     que     a
universalizag5o do ensino proporcionaria  uma queda  na criminalidade,  por

possibilitar   a   instrucao   e,   conseqtientemente,   novas   oportunidades   aos
criminosos.

Em  1875,  o  Dr.  0liveira  Bello  aborda  o  tema  "Instrug5o  e  o
S6culo", em que trata da necessidade de levar a instru€ao a todos; do ensino

gratuito  e  obrigat6rio.  Levanta  a  quest5o  de  que  proporcionar ensino  para
todos  6  urn  clever  do  Estado.   Parodiando  a  Igreja,  afirma  que   ""Go  fea'
salvarnento f era da instruccdo ".

Appelles  Porto Alegre  profere  discurso sobre  "Ensino Livre",  em
1875. Discorre sobre a diffoil  situapao do Rio Grande do Sul,  ap6s  ser palco
de  batalhas e revolue6es,  e da  indiferenga dos  governantes  com a instrngao.
Fala   da   necessidade   da   instrueao   gratuita   proporcionada   pelo   governo.
Compara o  ensino  obrigat6rio  aos  princi'pios  de  Maquiavel  e  da Inquisigao,

que  ofende  os  direitos  do  homem.  Reafirma  sua  posicao  contra  o  ensino
obrigat6rio. Nesse mesmo sarau, Aur6lio de Bittencourt fala sobre o  "Ensino
Obrigat6rio", defendendo-o, pois nao ve outro meio de educar o povo -nao ha
como fiscalizar a populap5o no caso do ensino livre (como saber se realmente
o  pai  instrui  o  filho?).  Fala  da  necessidade  de  todos  serem  instrufdos  e  da

qualificapao   dos   professores,   fala   da   baixa   verba   destinada   ao   ensino.
Posiciona-se a favor da liberdade, por6m nao ve condie6es de implantar-se o
ensino livre na situagao atual.

0  s6cio Frederico E. E.  de Villeroy aborda o  tema a "Miss5o da
Mulher",   em  que  afirma  que  homens  e  mulheres   sao  diferentes,   tendo
conseqiientemente  fune6es  diferentes.Fala da  sensibilidade da  mulher e  da
sua aptidao para tratar do lar como  esposa e  mae.  i coTitra  a emancipaeao
da mulher, para ocupar Codas as posie6es do homem  na sociedade,  o que  a
transformaria em urn segundo homem. Aflrma que isto seria a destruig5o da
familia  e  da  sociedade.   Esclarece  que  acredita  que  a  mulher  deva  ter
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iliism¢ao,   ser   instrufda,   mas   nao   deve   ser   arrancada   do   lan.   Apela   as
ii``ilhcres que nao abandonem a sua sagrada missao no lar.

Em  1879, a aluna Alina Saboia Viriato de Medeiros discursa sobre
n iii`lru¢ao e emancipapao da mulher, em que faz muitos elogios aos "obreiros
iln    ii`stru€ao   e    do    progresso"    agradecendo    pelas    lutas   em    favor   da
I.i"w`cipacao e educapao da mulher.

I 'iM"l{lt`ra€6es Finais

Urn dos objetivos da pesquisa foi identificar os autores  citados e
I[`iliiras  realizadas  pelos  intelectuais  rio-grandenses  no  pen'odo  de   1870-
ll)(X).    No    preseiite    estudo    das    conferencias   proferidas   na    Sociedade
l'tirli`non  Literario e  publicadas  na revista da §ociedade, constata-se que nao
*i`u  citados  diretamente  autores  ou  polfticas  da  Franca,  mas  este  pats  6
Iit"ido  como  referencia  padrao.  Urn  exemplo  6  quando  da  criaeao  da
l`il`liittcca  do  Partenon,  que  anuncia  possuir  mais  de  sei§  nil  volumes,  6
\ uinit`M.nda  a  algumas  bibliotecas  da  Europa,  iniciando  pela  biblioteca  de
l'MI i`.  ii maior do mundo a 6poca.

Na segunda metade do  s6culo XIX,  o Rio Grande do Sul  insere-
*c  lii`s  discuss6es de  ambito  nacional,  especialmente  a partir de  1870.  Em
I H73  se  iniciam  os  ciclos  de  prelec6es.  com  os  saraus  literarios.  As  id6ias
i.iliicativas foram amplamente debatidas e pensadas pelo Partenon Literfrio,
lti`m como com a publica§ao de artigos sobre instrueao.

Entre os discursos e prele€6es analisados e possivel perceber uma
`liversidade  de  posic6es  e  id6ias  que  deveriam  direcionar  a  educapao  no
I li i`t:il  e no Estado.  Constata-se uma convergencia de opini6es na tematica:

Hi iiliiidade, universalidade do ensino e formapao de professores.
Urn ponto de divergencia reside na questao da obrigatoriedade do

i.i`sino.   Aur6lio   de   Bittencourt   defende   o   ensino   obrigat6rio,   expondo
`;liiramente sua opiniao em suas prele?6es, publicadas em dezembro de  1874
c  inaio de  1875.  Entretanto,  Appelles Porto Alegre 6  radicalmente contra a
I){)si€ao   de   seu   companheiro   como   esta   demonstrado   em   sua   preleeao"I|:nsino Livre". publicada em fevereiro de  1875.

Outro  ponto  de  diverg6ncia  6  a  questao  da  municipalizapao  do
I.ii`ino.  defendida  por  Aur6lio  de  Bittencourt  na  prelegao  publicada  em
il`.;i.mbro de  1874 e criticada por Caldre e Fiao na cr6nica de dezembro de
I H 7 .' .
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Este   trabalho   est6   em   processo,   necessita   ainda   analisar   a
imprensa peri6dica para aquilatar o  impacto  das  atividades  realizadas  pela
Sociedade Partenon Literario, especialmente as quest6es de educapao.
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ANEXO 1

QUADR01: Temas de educapao publicados
na Revista da Sociedade Partenon Literato

(1869-1879)
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^*"nlo Ano Mss Ninero Autor

^''11'.\  Notumas

1869 unho 4 Caldre e Fiao
1874 unho VI Jose Bemardino dos Santos
1875 unho VI Jos6 Bernardino dos Santos
1875 unho VI Firrmano Antonio de Aratio
1875 iunho VI Gustavo Cezar Vienna Filho

1879 junho 3
Affonso Henrique de

Oliveira Duarte

Gratuidade
1869 unho 4 Caldre e Fiao
1874 unho VI Aur6lio de Bittencourt
1875 ianeiro I Oliveira Bello

I whii.ILt`ao  da Mulher

1873 dezembro 12 Luciana de Abreu
1875 ianeiro I Oliveira Bello
1875 iunho VI Luciana de Abreu

1879 junho 3
Anna Saboi Viriato de

Medeiros
1879 iunho 3 Luciana de Abreu

M6todo de Ensino 1873 dezembro 12 Luciana de Abreu
Cum'culo(conteddo)

1873 dezembro 12 Luciana de Abreu

Direitos da Mulher 1873 dezembro 12 Luciana de Abreu

Conferencia§'l`ribunos(inclusivemulheres)

1874 unho VI Jos6 Bemardino dos Santos
1875 unho VI Jos6 Bemardino dos Santos
1875 unho VI Firmiano Antonio de Aratio
1875 unho VI Gustavo Cezar Vianna Filho

1879 junho 3
Affonso Henrique de

Oliveira Duarte
1879 iunho 3 Luciana de Abreu

Bibliotecas

1874 Junho VI Jos6 Bemardino dos Santos
1875 unho VI Jose Bemardino dos Santos
1875 unho Vl Firmiano Antonio de Aratiio
1879 unho 3 Luciana de Abreu

1879 junho 3
Affonso Henrique de

Oliveira Duarte
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Contnbuig6es eEstlmulodoPar{enonLiterato aoutrasinstituie6es

1874 Junho VI Vasco de Azevedo
1875 unho VI Aur61io de Bittencourt
1875 unho VI Firmano Antonio de Aratiio
1875 unho VI Gustavo Cezar Vianna Filho
1877 a8Osto 1 ADpelles Porto Alegre
1877 a8Osto 2 ADDelles Polio Alegre
1879 unho 3 Joao Batista Lol]es
1879 unho 3 Luciana de Abreu
1879 unho 3 Luiza d' Azambuia

IIist6rico doPartenonLiteratoHomenagemaoPartenonLitel.ato
1874 unho VI Vasco de Azevedo
1875 unho Vl Jos6 Bemardino dos Santos
1879 iundo 3 Anlonio Joaquim Ihlarle Junior
1879 iunho 3 Candido Malater
1879 iunho 3 Luiza d `Azambui a

Emancipaeao daMulher

1874 unho VI F. C. Sam-Tiago Dantas
1875 iunho VI Gustavo Cezar Vianna Filho
1877 setembro 4 Frederico E. E. Villeroy

1879 junho 3
Anna Saboi Viriato de

Medeiros

1879 junho 3
Affonso Henrique de

Oliveira Duarte
[nstrucao igual parahomensemulheres

1874 juwho VI F. C. Sam-Tiago Dantas

Direitos iguais parahomensemulheres
1874 junho VI F. C.  Sam-Tiago Dantas

Div6rcio 1874 unho VI F. C. Sam-Tiago Dantas

Obrigatoriedade
1874 unho VI Aur5lio de Bitencourt
1875 ianeiro I Oliveira Bello
1875 malo V Aur6lio de Bitencourt

Cargosadministrativos doensinoOfblico
1874 junho VI Aufelio de B itencourt

Formaeao deProfessores
1874 iunho VI Aufelio de Bitencourt
1875 ianeiro I Oliveira Bello
1875 maio v Aur6lio de Bitencourt

Incompetencia dosprofessores
1874 junho VI Aur6lio de Bitencourt

Municipalidade doEnsino
1874 junho VI Aurelio de Bitencourt

Rela¢fro entreinstTu€aoediminui§aodacriminalidade

1874 junho Vl Aurelio de Bitencourt
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Universalizapao doEnsino
1875 ianeiro I Oliveira Bello

1875 fevereiro 11 ADoelles Polio Alegre
1875 malo V Aur6lio de Bittencourt

Propagapao dasprelec6es 1875 ianeiro I Oliveira Bello

1875 iunho VI Luciana de Abreu

Abertura de escolas 1875 ianeiro I OliveiTa Bello

lnstrucao clever dogovemo 1875 ianeiro I Oliveira Bello

1875 fevereiro 11 AODelles Porto Alegre

Ensino Livre 1875 fevereiro 11 ADi)elles Polio Alej!re

MelhorI.cmunerapaopara osorofessores
1875 fevereiro 11 Appelles Porto Alegre

Exaltacao aLiberdade
1875 junho VI Appelles Porto Alegre

Hist6ria dascivilizap6esHist6riaegeografiadoRS
1875 iunho VI AODelles Porto Aleere

1876 fevereiro 11 Jos6 Bemardino dos Santos
1877 agosto I A1)Delles Porto Alegre

1877 agosto 2 ADDelles Porto Alegre

Museu

1875 iunho VI Jose Bemardino dos Santos
1879 iunho 3 Luciana de Abreu

1879 junho 3
Affonso Henrique de

Oliveira Duarte

Contnbuicao para oteatro 1875 junho VI Jos6 Bemardino dos Santos

^1 foma de escravos

1875 iunho VI Aur6lio de Bittencourt
1875 iunho VI Gustavo Cezar Vienna Filho

1879 junho 3
Affonso Hennque de

Oliveira Duarte-( 'ii ac6es literatas
1875 iunho VI Aur6lio de Bittencourt

1879 junho 3
AffonsoHe     quede

01iveira Duarte

Habilidades e•lcvcresdiferentesi`nlrehomensemulheres

1877 setembro 3 Frederico E. E. Villeroy

M issao da mulher 1877 setembro 4 Frederico E. E. Vinerov

Revistalmprensa 1875 iunho VI Firmiano Antonio de Aratio
1879 iunho 3 Luciana de Abreu
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ANEXO 2

Quadro 11: Discursos e Preleg6es sobre o tema
Educapfro na Revista da Sociedade Partenon Literirio

(1869-1879)

Ano Mss Ntimero Jwhgo Autor

1869 Junho 4 Discurso Sessao Magma dia Jos6 Antonio do Valle
19 de iunho Caldre e Fiao

1873 Dezembro 12
Prelecao "Educagao dasMacsdeFamlia"

Luciana de Abreu

1874 Junho VI
Discurso Sessao Magma do Jos6 Bemardino dos Santos

P.L. (2o orador)

1874 Junho VI Discurso Sessao Magma do Vasco de Azevedo (orador
P.L. da Soc.  Culto...)

1874 Novembro * Prelecao "0 casamento"  14° F.C. de Santiago Dantas
Sarau (s6cio)

1874 Dezembro * Prelecao "Instrucao Aur6lio V. de Bittencoull
Obrigat6ria"  15° Sarau (s6cio)

1875 Janeiro I
Prelecao "A instrucao e os6culo"Saraudodia30/01

Oliveira Bello

1875 Fevereiro IJ
Prelecao "Ensino livre"  17°Sarau

Appelles Porto Alegre

]875 Maio V
Prelecao "0 ensinoobrigat6no"18°Sarau

Aufelio de Bittencourt

1875 Junho VI Discurso 7a SessaoAniversanadoP.L.
Luciana de Abreu

1875 Junho VI Discurso 7a SessaoAniversanadoP.L.
Appelles Porto Alegre

1875 Junho VI Discurso 7a Sessto Jos6 Bemardino dos Santos
Aniversaria do P. L. (2o orador)

1875 Junho VI Discurso 7a Sessfro Aur6lio de Bittencourt
Aniversaria do P. L. (s6cio)

1875 Junho VI
Discurso 7a Sessio Firmiano Antonio de Aratijo

Aniversana do P. L. (oresidente)

1875 Junho VI Discurso 7a Sessao Guslavo Cezar Vianna Fi]ho
Aniversaria do P. L. (orador da Soc.)

1876 Fevereiro 11

Prelecao "BosquejoHist.Geo.DaProvfncia doRS"
Jose Bemardino dos Santos

1877
15de

I
Discurso Sessao Magma do Appelles Porto alegre (2°

agosto P.  L.  de  18/06/1876 orador)
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1877
30de 2

Discurso Sessao Magma do Appelles Porto alegre (2°

a8Osto P. L. de  18/06/1876 orador)

1877
15de

3
Prelecao "Missao daMulher"Saraude Frederico E. E de Villeroy

setembro 14/08/1877
(sdelo)

1877
30de 4

PreleGao "Missao da"Sd Frederico E. E de Villeroy

setembro
Mulher      arau    e14/08/1877

(s6clo)

1877
3lde 6

Prelecao Sarau de Aur6lio de Bittencourt (3°

outubro 20/10/1877 orador)

1879 Junho 3
Discurso Sessao Magma Anna Saboia Viriato de

Und6cimo Anivers6rio doP.L. Medeiros

1879 Junho 3
Discurso Sessao MagmaUndecimoAniversariodoP.L. Antonio Joaquim DuarteJunlor

1879 Junho 3

Discurso Sessao MagnaUnd6cimoAniversatodoP.L
Candida Malater

1879 Junho 3

Discurso Sessao MagmaUndecimoAniversatodoP.L.
Joao Baptista Lopes

1879 Junho 3

Disourso Sessao MagmaUnd6cimoAniversatodoP.L. Luciana de Abreu (s6ciaefetiva)

1879 Junho 3
Discurso Sessao MagnaUnd6cimoAniversatodoP.L. Luiza d'Azambuj a (s6ciaefetiva)

1879 Junho 3
Discurso Sessao MagmaUndecimoAniversatodoP.L. Afonso IIenrique deOLiveiraDuarte(s6cio)

`roTAL: 28 ARTIGOs
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ANEXO 3

Quadro Ill: Cr6nicas e Ementfrios publicados
na Revista da Sociedade Partenon Literdrio

(1869-1879)

Ano Mss Ninero Autor Jrfugo
1869 marco I Boccacio Ementato Mensal
1869 abril 2 Aur6lio de Bittencourt Ement4rio Mensal

1869 malo 3
Jos6 Bemardino dosSantos

Ementato Mensal

1869 junho 4 Hilfrio Ribeiro Ementino Mensal
1869 iulho 5 ihariio e Silva Ement6rio Mensal
1869 a8Osto 6 Aur6lio de B ittencourt Ementario Mensal
1869 setembro 7 Boccacio Ementato Mensal
1869 outubro 8 Bemardino dos Santos Ementato
1869 novembro 9 * Ementino
1869 dezembro 10 Aratio e Silva Ementato Mensal
1872 iulho 1 Achylles Porto Alegre Chronica
1872 a8Osto 2 Sa Bnto Chron Ca
1872 setembro 3 Aratiio e Silva Chromca
1872 oufubro 4 Aur6lio de Bittencourt Chromca
1872 novembro 5 M. J. Goncalves Jtinior Chron Ca

1872 Dezembro 6 Achylles Polio Alefre Chronica
1873 Janeiro I Vasco de Aradio e Silva Chronica
1873 Fevereiro 2 Vasco de Aratio e Silva Chronica
1873 Marco 3 Nemo Chronica
1873 Abril 4 Nao assinada Chronica
1873 Malo 5 * Nao houve cr6nica
1873 Junho 6 Vasco de Aratlio e Silva Chronica
1873 Julho 7 Hildro Ribeiro Chronica
1873 A8osto 8 Hil6mo Ribeiro Chron Ca

1873 Setembro 9 Hilato Ribeiro Chron Ca

1873 Outubro 10 Nao assinada ChTonica
1873 Novembro 11 Achvlles Porto Alegre Chron]ca
1873 Dezembro 12 Caldre e Fito Chronica
1874 ianeiro I Achylles Porto Alegre Chronica
1874 fevereiro LI * Chroiiica
1874 mar¢O * * nao houve chronica
1874 abril * Au"sto Totta Chronica
1874 malo * Achvlles Porto Alexre Chronica
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18741874 iunho * Hilato Ribeiro Chron]ca

iulho * Achylles Porto Alegre Chronlca

1874 aEOsto * Aratio e Silva Chronica

1874 seteml)ro * A. Chronica

1874 outubro + * Chronica

187418741875 novembro * + Chonica

dezembro * * Chronica

ianeiro I Augusto Totta Chronica

18751875 fevereiro 1[ Chnstiano Kraemer Chronica

mar€O 1„ Nao assinada Chronica

18751875 abril IV N fro assinada Chronica

malo V Manfredo Chronica

1875 iunho Vl Manfredo Chronica

1875 iulho I * nao houve chronica

1875 aEOsto 11 Mucio Teixeira Chronica

1875 setembro 1„ Augusto Totta Chronica

1875 outubro IV * nao houve chronica

1875 novembro V * nao houve chronica

1875 dezembro Vl * nao houve chronica

1876 ianeiro I Manfredo Chronica

1876 fevereiro 11
* nao houve chronica

1876 marco Ill * nao houve chronica

1876 abril IV * nao houve chronica

1876 malo V * nao houve chronica

1877 I 5 de agosto 1 ADpelles Porto Alegre Chronica

1877 30 de agosto 2 ADi)elles Porto Alegre Chronica

1877
15desetembro

3 R. da Silva Chronica

1877
30desetembro 4 R. da Silva Chromca

1877
15deoutubro 5 Silvio Chronica

1877
31deoutubro 6 * nao houve chronica

18771877 novembro 7 R. da Silva Chronica

dezembro 8 Pedro Tude Chronica

'879'87() abril 1 0. Bemardot Chronica

malo 2 0. Bemardot Chronica

I tt7(' iunho 3 0. Bemardot Chronica

1#79 iulho/arosto 4e5 0. Bemardot Chronica

'R7(' setembro 6 * Chronica
'l.().l`AL:  70 ARTIGOS
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ANEXO 4

Quadro IV: Artigos relacionados como relevantes para a analise das id6ias
educativas na Revista da Sociedade Partenon Literfuio ( 1869-1879)

Ano Mss Ntimero Jutgo Autor
1869 mareo I Programa *

1869 julho 5
Parthenon LitteranoFestadia07/09

Aratjo e Silva

1869 julho 5
Ata 3a Sessao ordinfria(07/02) Aur6lio V. deBittencourt(2osecretato)

1869 setembro 7
A Libertaeao das Dr. Valle Caldre e

criancas Fiao

1869 setembro 7 Atas
Aur6lio V. deBittencourt(2osecretato)

1872 iulho 1 Introducfo Iriema
1872 dezembro 6 Aos nossos leitores Hilato Ribeiro

1874 fevereiro LI
Alocu9ao a Luciana deAbreu Jos6 Bemardino dosSantos(2°orador-31/01/1874)

1874 setembro * Considerap6es sobre oesrudodalfnguainglesa
L. Kraemer Walter

1874 outubro * Considerac6es sobre oestudodalfn"ainglesa
L. Kraemer Walter

1874 novembro * Considerag6es sobre oestudodalinguainglesa.
L. Kraemer Walter

1875 julho V[I
Carta a Hilirio Ribeiro(POA,04/09/1874)

Iriema(Ol/09/1875)

1877 15 de agosto I Introducao Iriema
1879 abril I Introducao *

1879 abrll 1
Atas de marco e abril de1879 *

1879 maio 2 Atas de maio de  1879 *

1879 junho 3 Educacao Moral Geraldo de FanasCorrea

1879 setembro 6 Museu do Parthenon *

TOTAL:  19 ARTIGOS

FILHOS DE PROFHSSOR:
PROFISSAO PROFHSSOR?

Ana Paula Oliveira Machado
Jorge ljuiz da Cunha2

Este  artigo  traz  as  indagap6es  feitas  no  desenrolar  da escrita  da
hist6ria   de   vida   da   autora,   relacionando-a   com   as   problematicas   que
norteiam a pesquisa, descrita a seguir. E ao  me formar professora surgiram
muitas indagng6es que se aproximam da justificativa e da importancia desta
pesquisa:   venho  de  uma  familia  de  professores,   -   av6s,   tias-av6s,   tias,
primos e primas, pais  -,  e pergulito:  qual  foi  a influencia da minha familia
na  minha  escolha  em  ser  professora?   0  que  faz   filhos  de  professores
tornarem-se professores?

Diante  da desvalorizapao  docente,  da profanaeao do  Magist6rio,
do  processo  de  identificaeao  docente  e  da  problematica  dos  cursos  de
formapao;  imersos  na  vida  familiar,  o  que  faz  os  filhos  e  as  filhas  de
professores  optarem pela  profissao  de  seus pais?  Como  os  pais  "exercem"
(se  6  que  exercem!)  alguma  influencia  nas  ope6es  profissionais  de  seus
filhos?   Qual   6   o   imaginario   que   os   filhos   possuem   ou   que   os   pais
transmitem   aos   seus   filhos   sobre   "ser   professor",   atualmente?   Qual   a
profissao que adolescentes filhos de professores querem seguir? E por que?

Objetivando:
•    conhecer   a   influencia   familiar   na   escolha   por   cursos   de

formapao de professores e os processos da opeao profissional
de filhos de professores, atrav6s das hist6rias de vida de pais e
filhos docentes;

•     investigar  o  processo  de  formapao  de  pais  professores,  ben
como  suas  influencias  sobre  a educagao  profissional  de  seus
fllhos;

•     e,     compreender    o    imaginario    social    da    escolha    dos
adolescentes  filhos  de  professores,  tentando  conhecer  suas
concepe6es de "ser professor".

I    Mcslranda   em   Educapao   /   Programa   de   P6s-Graduagao   em   Educapao   da

I lnivcrsidade Federal de Santa Maria/RS
I  Pi.ttl`.  Dr.  Onentador / Programa de P6s-Graduagao em Educacao da Universidade

I.`i`(Icral  de Santa Maria/RS



48

Esta  pesquisa busca  as  contribuig6es  de  autores,  neste  primeiro
momento.   que   discutem   as   tematicas   da   teoria   do   Imaginario   Social,
especialmente   Comelius   Castoriadis,   Ren6   Barbier;   e,    nun   segundo
momento, que contribuem com estudos sobre a formapao de professores e o
processo  de   identificagao  dos  mesmos.   como   Ant6nio   N6voa  e   Selma
Garrido Pimenta, entre outros. A16m destes, inrimeros autores que discutem
os  usos  e  aplicap6es  das  Hist6rias  de  Vida  e  da  Hist6na  Oral,  tamb6m
servem de fundamento para o desenvolvimento deste trabalho.

Falar sobre Imaginario  Social 6  urn desafio bastante  complexo  e
empolgante,   pois   o   imaginfrio   de   Castoriadis   se   refere   a   criaeao,   ao
inventar, aos comportamentos, as normas, is atitudes que partem do real, ou
seja,   partem   do   que  ja  existe   na   sociedade.   Diferente   do   conceito   do
imagindrio de Lacan e Freud, o imaginato para Castoriadis nao 6 a fuga do
real  e  sin  a  prdpria  representapao  simb6lica  do  que  esta  posto  na  e  pela
sociedade.

Os   estudos   sobre   imaginato   e   educa?ao   sao   urn  campo   de
pesquisa  bastante  receiite,  mac  ja  6  possivel  dizer  que  o  imagin6rio  no
ambito educacional busca entender o homem no coletivo e no individual, no

plural  e  no  singular.  pois  as  significap6es  sociais,  trazidas  da  educagao
familiar, sao produzidas nas significap6es da sociedade e vice-versa.

Barbier  (1994)  traz  uma  grande  contribuieao  para  os  estudos
sobre  o  imaginfrio.  Esse  autor  aponta  que  o  imagindrio  possui  diferentes
significados:  -  alguns  pensam  que  o  imaginato  6  o  qile  nao  existe,  algo
oposto ao real; - para outros, o imaginalio 6 o sonho, o desejo, as imagens, a
utopia de urn mundo diferente do real e que permite a fuga do mesmo; - ha,
tamb6m,  os  que  pensam o  imaginato e  o representam como  uma forga de
criagao   radical   da   pr6pria   imaginapao   humana;   -   outros   enxergam   o
imaginfrio  como  uma  iLusao  fundamental  na construgao  da  identidade  do
indivfduo.  Desta constataeao,  o  autor  aponta  a racionalidade  sobre  o  fazer
humano, como fundamento de seu conceito de imaginino.

Imaginato,   imaginap5o,   imagens,   sonhos,   si'mbolos,   ritos   e
mitos,   que   por   muito   tempo   Cram   assuntos   proibidos   na   sociedade
cartesiana,   cientificamente   legitimada,   formam   o   campo   do   imaginalo
social.

Nesse    sentido,    Castoriadis    divide    o    imaginfrio    social    em:
Imagin6rio  lnstitufdo  e  lmaginato  lnstituinte.  Resumidrmente.  o  primeiro
refere-se  a tudo  que  esta legitimado,  pronto  e  acabado  na  sociedade.  Leis,
san€6es,  id6ias,  normas,  valores,  instituie5es.  comportamento§,  posi€6es  e
indivfduos que sao  objetos constituintes da sociedade.  J4 o  segundo refere-
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se  ao  poder  de  criapao  humana,  6  o  novo,  6  o  diferente,  6  o  sonho.  6  a
criapao a partir do que ja se conhece, ou seja, do instituido.

Partindo       deste       referencial       sobre       imaginario       social,

primeiramente, buscar-se-a com esta pesquisa conhecer o imaginirio  social
de pais e filhos a cerca da profissao professor. Que sentidos ten 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   representae6es
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?Estasquest6esremetemdiretamenteaoscursosdeformapaod°S

sujeitos  que  se  quer  envolver  nesta  pesquisa,  buscando  conhecer  qual  6  o
imagindrio   institufdo   e/ou   instituinte   das   pessoas   que   freqtientaram   e
querem freqtientar urn curso de formap5o docente? Ou o que pensam os pais
e   filhos   sobre   as   representae6es   em   tomo   dos   cursos   que   formam
profissionais  da  educagao?  E,  principalmente,  como  foi  a  trajet6ria  dos
sujeitos que se quer envolver na pesquisa sobre os cursos de formacao?

Nas leituras de N6voa (1995) 6 possivel refletir sobre a profissao
magisterio   como   prop6sito   de   trabalhar   a   forma€ao   como   profissao,
exlinguindo   a   id6ia  da   doc6ncia   como   sacerd6cio,   vocaeao   ou   instinto
materno,  assim como,  a id6ia de  que professores  s6  sao formados ou  s6  se
fazem   (ou   se   tomam)   professores   nos   cursos   de   licenciaturas,   isto   e,
baseados somente na formapao academica.

N6voa   alega   ser   impossivel    separar   o   eu   pcssoaJ   do   eu

prc)JiFsi.a"a/,   "(.„)   sobretudo   numa  profissao   fortemente   impregnada  de
valores e de  ideais e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e
da relaeao humana" (1995, p. 9). E ainda,

Esta  profissao  preeisa  de  se  di.zcr  e  de  se  coHrar:  i  uma

Fug:'Lr:edeci:n:,::a:reEen::::eT;:f;es:.:u:b:::pale:;:a::
constantes, que cruzam a nossa maneira de  ser com  a nossa
maneira  de  ensinar,  e  que  desvendam  na  nossa  maneira  de
ensinar a nossa maneira de ser.  (1995, p.  10)

Seguindo  o  pensamento  de  Pimenta  (1999),  pergunta-se  ainda:

por  que   filhos  de  professores   tornam-se   professores?   Ou   por  que   nao
(lueremSerEpra::::::r:Se:tequestionamentoedadesvalorizaeaoProfiss[°'`a`

•iiic  Pimenta  (1999)  reflete  sobre  a  necessidade  de  repensar  os  cursos  de
I.ttrmacao.  Neste  sentido,  a  autora  explora  a  id6ia de  que,  se  os  cursos  de
l`ormacao  sao  precarios,  formam  urn professor  fragilizado  que  vai  para  as
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escolas   e   acaba   envolvido   por   urn   mal-estar   docente,   t5o   comum   e
contagiante, atunlmente, nas instituie5es escolares.

Aproximando-se   do   pensamento   de   N6voa   (1995),   a   autora
tamb6m  que§tiona  os  cursos  de  formapao  no  sentido  de  que  existem  para
que se forme professores.  Mas como  se df essa formaeao?  Entao,  Pimenta
(1999,  p.   19)  retoma  ao  processo  de  construgao  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  tradic6es.
(...)    Constr6i-se,    tamb6m,    pelo    signiflcado    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
representng6es,  de seus saberes,  de suas angtistias e anseios,
do sentido que tern em sua vida o ser professor.

Entao,  pergunta-se:  quals  sao  as  significap6es  construfdas  ou  os
sentidos existentes em ser professor para os pais professores e seus filhos?

Neste processo de rever a formae5o. de se saber Ser e de se saber
esJclr professor  e  na  busca  de  conhecer  o  imaginfrio  dos  professores  em
relagfro  aos  sentidos  e  as  significap6es  em  tomo  de  ser  e  de  se  fomcir

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

Que lembran§as ten os professores do cotidiano das escolas
que   fizeram   parte  da  sua  fomagao?  Quc  praticas   e  que
modelos   lhe   acionaram   dispositivos   de   producao   do   ser

professor?    Que    professores    e    que    performances    sao
lembradas atrav6s do trabalho da mem6ria? Os modelos e as
praticas  dos  seus  professores  influenciaram  na  escolha  do
magist6rio? Como  o  professor  se  tomou  o que  6  na  sala de
aula?   Como   foi   produzido   e   como   esta   se   produzindo
"professor"? (Oliveira, 2000, p.14)

Esta pesquisa nfo quer 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     lembran?as,     os     fatos,     os
acontecimentos,  as  datas,  as  imagens,  os  sfmbolos  em  tomo  do  curso  de
formagao, da escolarizaeao,  uma lembranea de uma escola,  de urn born ou
mau professor, de ser aluno, da escolha profissional, de ser professor, enfim,
lembrangas que emergem de uma hist6ria de vida, atrav6s de urn relato oral
ou escrito, que sera mais especificado na metodologia deste trabalho.
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0  relato,   a  mem6ria  trazida  a  tona,   6   uma  organizagao   das
lembraneas,   que   sao   trazidas   para   o   presente   como   urn   processo   de
constru€5o  de  si  pr6prio,  ou  seja,  de  formacao  e  autoformapao.  Citando
Jennifer Nias quando afirma que:  -  "o professor 6 uma pessoa; e  uma parte
importante da pessoa 6 o professor" (N6voa,  1995).

Assim,   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  ae6es  pedag6gicas,   instituindo,  assim,   urn
espapo  de  autoformapao,  atribuindo  a  reflexao  da  experiencia  urn  carater
relevante"  (Oliveira, 2000, p.18).

Toda a experiencia rnarcante 6 sigriificativa, ja as lembraneas sao
detalhes  que  estao  na  mem6ria.  0  professor  como  pessoa  reconstitui'  os
detalhes  de  sua  formapao  atraves  da  mem6ria,  como  uma  ferramenta  no
sentido de constmir e reconstruir a hist6ria de sua vida, ou seja, de buscar os
sentido  ou  as  significap6es  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 lembran9as, trazendo-as para o presente a partir de outros
sentidos,    atenuassem    o    imagin4rio    social    instituido   de

profanapao do magist6rio.  A intencao de revisitar o passado,
atrav6s  do  trabalho  da  mem6ria,  permte  ao  professor  urn
exercfcio     de     desconstrucao     das     imagens     institu(das
sociaLmente com relagao a docencia.  possibiLitando, tamb6m,
a  constru9ao  de  urn outro  imagin6rio.  a  instauracao  de  urn
outro processo de subjetivapao. (Oliveira, 2000, p.  14)

Portanto, o referencial vinculado a esta pesquisa tenta conhecer o
imaginalio social e/ou os sentidos construi'dos ao longo das hist6rias de vida
de  pais  professores  e  de   seus   filhos   frente  a   fomagao  docente   e   sua
identidade profissional, atrav6s de suas mem6rias individuais e coletivas.

A  pesquisa  encontra-se  no  infcio  da coleta  de  dados.  Para  isso,
em  urn  primeiro  momento.  serao  realizadas  entrevistas  semi-estruturadas
com duas  familias:  uma onde o/a filho/a  seguiram  a profissao  docente  e  a
outra em que o/a filho/a nao  seguiram ou nao querem seguir a profissao de
seus pais.

Nesse   sentido,    as   entrevistas   semi-estruturadas    seguiram   o
seguinte roteiro :

Para os pals:

•    Como foram seus primeiros anos (dias) na Escola?
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•     Que lembraneas voce tern de seus primeiros professores?
•    Como se deu a escolha pelo Magist6rio?
•    Ha  professores  em  sua  familia?  Qual  foi  a  rea?ao  deles  ao

saber que queria ser professor?
•    Como voce definia ser professor no infcio de sua carreira?
•    Oquee serumbomprofessor?
•    Oque6serummauprofessor?
•    Como  o  curso  de  forma€ao  de  professor  contribuiu  para  sua

profissao?
•     Que professor voce pensa (imagina) ser hoje?
•     Quais sao as alegrias (vantagens) de ser professor?
•     Quais sao as frustrap6es (desvantagens) de ser professor?
•     Se voc6 nao fosse professor, o que gostaria de ser?
•     O que seus filhos pensam da sua profissao?
•     0 que voc6 pensa da possibilidade de  seu filho/filha seguir a

profissao docente?
•    0  que  voce  pensa  da  possibilidade  de  seu  filho/filha  nao

seguir a profissao docente?

Para os filhos:

•    Como foi seu primeiro dia de aula?
•    Que lembraneas voce ten de seus primeiros professores?
•     O que te faz lembrar dos bons professores? E dos maus?
•     Qual 6 a melhor hora na escola? Por qua?
•    Como voce pode definir escola.
•     O que voce pensa sobre a profissao de seus pais?
•    Por que voce quer (n5o quer) serprofessor?
•     Vocejafoi alunode seuspais?
•    Como era a relaeao na escola e em casa?
•    Como voce se imagina professor?
•     Se   voce,   urn   dia,    tiver   urn   filho(s)   que   queira(in)    ser

professor, o que dira a ele?

Em  urn  segundo  momento,  os  dados  serao  coletados  atrav6s  da
escrita dos  sujeitos,  tambem  seguindo  urn roteiro,  no  qual  os  pais  deverao
escrever  sobre  urn  professor,  sobre  a  primeira  aula,   sobre  urn  aluno,  a
escola, os colegas professores, uma aula e sobre a educaeao dos filhos. Ja os
filhos dissertarao  sobre o primeiro dia na escola.  sobre urn professor,  sobre
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a escola, sobre os colegas, uma aula, a educa€ao recebida dos pais, e sobre o
futuro, isto e, que profissionais querem ser no futuro.

De acordo com Ludke & Andr6  (1986,  p.1),  "Para realizar uma

pesquisa  6  preciso  promover o  confronto  entl.e  os  dados,  as  evidencias,  as
informap6es coletadas sobi.e determinado assunto e o conhecimento te6rico
acumulado    a    respeito    dele''.     Nesse    sentido,    6    preciso,     alem    de
conhecimentos  te6ricos,  investigar a realidade  familiar  a  ser estudada  para
que a pesquisa tome-se diferente de uma simples consulta.

As  autoras   falam,  tamb6m,   sobra  a  imporfencia  do  papeL  do

pesquisador,   que   ele   sirva   de   vefculo   entre   a   teoria   acumulada   e   as
evidencias trazidas pelos dados que darao novas teorias e sentidos ao que se
est6 sendo pesquisado.

Assim,   as   pesquisas,   em   uma   abordagem   qualitativa,   foram
evoluindo  conforme  a  necessidade  de  uma  malor contnbuigao  para que  se
produzissem  resultados  mais  sufLcientes  para  se  pensar  em  solue6es  mais
adequadas aos problemas pesquisados.

Como afirmam as autoras,

(...) Em lugar de questionatos aplicados a grandes amostras,
ou   dos   coeficientes   de   correlagao.   tipicos   das   anflises
experimentais.   sao   utilizadas   mats   freqtientemente   neste
novo  tipo  de  estudo  a  observaeao  participante,  que  cola  o

pesquisador  a  realidade  estudada;  a  entrevista.  que  permitc
urn   maior   aprofundamento   das   informag6es   obtidas   (...)
(Liidke & Andre, 1986, p. 9)

A partir desse vies, utilizar-se-4 nesta pesquisa. dois m6todos de
coleta  de  dados:  a  entrevista  semi-estruturadas  e  a  escrita  autobiogrifica,
considerados  instrumentos  basicos  para  coletar  informae6es  em  pesquisas

qualitativas.
Diferente da visao das autoras, a escrita surge com a intene5o de

que,   ao  escreverem,   os   sujeitos   possam  refletir   sobre   cada  questao  e,
consequentemente,    refletirem    sobre    suas    pr6ticas    pedag6gicas,    suas
trajet6rias  como  alunos,  suas  vivencias  como  profissionais  da  educaeao,
tentando  trazer  da  mem6ria  saberes,  sentidos  e  significados  importantes
para suas experiencias vividas e adquiridas.

Ja a entrevista semi-estmturadas, sera realizada pelo fate de "(...)

que  se  desenrola  a  partir  de   urn  esquema  basico,   por6m  n5o  aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faea as necessdrias adaptap6es"
(Lfidke & Andr6,  1986, p.  34),  isto 5, dando maior abertura e mais sentido,
permitindo  ao  entrevistado  flexibiLidade  em  expressar-se  de  maneira  mais
imediata e clara.
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LIVR0 DIDATICO DE MATEMATICA -
UMA ABORDAGEM HIST6RICA

Ant6hio Mawrtcio Medeiros Aives'

Apresentagao

Como professor de Matematica de ensino fundamental  e  medio,
ha  algum  tempo,  me  questiono  sobre  os  caminhos  que  foram  percorridos
pela  disciplina  de  Matematica  ate  chegar  a  atual  forma  de  configura?ao
curricular,   apresentada  pelos   livros   didaticos.   Ievando   a  constrngao   da

presente pesquisa.
Seguindo a tendencia de procurar entender o presente partindo de

uma   abordagem   hist6rica,   torna-se   evidel`te   que   para   compreender   a
trajet6ria  do  livro  didatico  de  Matematica  no  Brasil  6  necessdrio  buscar
elementos na hist6ria desse campo do conhecimento e sua  "transformapao"
em disciplina escolar.

Por que o livro didatico?
Ao tentar construir os instrumentos de coleta de dados, apoiando-

me  nas  considerap6es  de  Minayo  (1993)  acerca  da  pesquisa  qualitativa,

pensei  a  princi'pio  partir  da  analise  documental,  que  me  possibilitaria  urn
contato  com  o  que  as  diferentes  legislae6es  e  os  programas  curriculares
traziam  sobre  ensino  de  matematica  em  diferentes  pen'odos.  Por6m,  ap6s
breve analise, pude  verificar que esses documentos  nao continham a forma
com   que   os   difel.entes   contetidos   Cram   abordados,   mas   apenas   quais
contetidos deveriam ser trabalhados.

Ao   me   deparar   com   esse   novo   problema   -   buscar   outro
instrumento que pudesse explicitar as abordagens dadas ao que era ensinado
-  surge  entao  o  interesse  sobre  o  livro  didatico,  pois  esse  me  permitiria
comparar  aquelas  mudaneas  nas  legisla?6es  e  nas tendencias  do  ensino de
Matematica com o material impresso mais direto da rela€ao entre professor
e aluno.

I  Aluno  do Curso de  Mestrado em Educapao,  da FAB/UFPEL,  onentando  da Prop

Dra.  Eliane Teresinha Peres,  linha de pesquisa de Hist6ria da Educapao,  vinculado
ao CEIHE (Centro de Estudos e lnvestigap6es em Hist6na da Educagao). Professor
de Matematica de ensino fundamental e m6dio de Pelotas.
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do  tempo  a  ser  pesquisado  no  perfodo  de  1980 -90 -antes  e  depois  dos
PCN e PNLD, delimitando a pesquisa a uma abordagem dos livros didaticos
de Matematica das series finais do ensino fundamental.

Ainda  no  pen'odo  anterior  aos  PCN  e  PNLD,  considerarei  dois

rM°a|::9t:c:£8#Lofidcea#)Sen3eh%6_ria8od:,n¥c:toe::t'iaovf#ean:oasd:eE6d:c=e::
Matematica5).

Os  objetivos  da pesquisa sao resgatar  as  di/cremrcs  maJema'fi.cos
presentes   mos   livros  didaticos,   compreender  a  trajet6ria  da  Matem6tica
enquanto disciplina escolar no  ensino fundamental  e,  ainda,  verificar  se  os
PCN e o PNLD trouxeram mudangas que transformaram os livros didaticos.

A   questao   central   dessa   pesquisa   6:   quais   mudaneas   e/ou

perman6ncias se apresentam mos livros didaticos de Matematica nas decadas
de 60 a 90?

Livro Didatico - Considerac6es Gerais

Ao  tentar  escrever  algumas  id6ias  em  relapao  ao  livro  didatico,
partiremos   de   Houaiss   (2001)   que   o   define   como   ag#cJc  ¢dofacJo   cm
estabelecimen[os   de   ensino,   cujo   texto   se   enqndra  rras  exigencias  do
progrcun escolar.

Urn conceito mais amplo de livro didatico mos 6 apresentado por
Batistz\  (1999.  p.  534)  como  aquele   livro  ou  impresso  einpregalo  pete
escola,  para  desenvolvimento  de  urn processo  de  ensino  ou  de formapfio,

2 Parametros Cumculares Nacionais

:#:g:Tt:c¥a#:gmda°oLu]V*:vDa[d#a]tce°m6trca.Noperfodop6sllGueITasurgeesse

movimento,  mos  Estados  Unidos,  devido  a  constataeao  americana  de  que  o  pals
deveria fomar cientistas capazes de superar os avaneos  sovi6ticos - lancamento do
Sputnik - pois estavam defasados em relapao aos russos e a corrida espacial. Ele se

ap6ia na teoria dos conjuntos, mantem o foco mos procedimentos e isola a geometria.
(Kline,  1976).
5  Esse  movimento  inicia mos  anos  70 com  uma aproxima€fo  da Matemftica com  a

Psicopedagogia,  que fez com que alguns professores  se organizassem em grupos de
estudo e de pesquisa sobre a construcao do conhecimento. (Falzetta, 2002).
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conceito  que  o  autor  constr6i  partindo  de  conceituap6es  de  outros  autores
(Alafde Lisboa Oliveira, Magda Soares e Joao Batista A. e Oliveira).

0  livro  didatico,  enquanto  objeto  de  pesquisa,  foi  ao  longo  dos
anos  relegado  a  urn plano  de  menor  importancia,  tendo-se  observado,  mos
tiltimos 20 anos, alguns avangos nas pesquisas nessa flea.

Procuraremos    indicar    alguns    elementos    responsaveis    pelo
descaso com a pesquisa  sobre  o  livro  didatico,  ben como  seu crescimento
has dltimas d6cadas.

Urn elemento de grande peso na prodngao editorial brasileira6 6 o
livro didatico,  o que  segundo Lajolo  (1998),  estabelece uma dicotomia:  ao
mesmo tempo em que 5 considerado o primo pobre da literatura - texto para
ler  e  botar  fora  -  6  tamb6m  considerado  o  primo  rico  das  editoras  -  a
vendabilidade do  livro  didatico 6 certa,  pois conta com o apoio do  sistema
de ensino e o abrigo do Estado.

Munakata  (1999)  reforea  a  id6ia  de  "abrigo  do  Estado"  ao  se
referir  que  o  govemo  federal  brasileiro,  desde   1996,  por  meio  de  uma
equipe   formada   pelo   MEC,   avalia   e   emite   pareceres   sobre   os   livl.os
didaticos,  que  sao  enviados  pelas  editoras  para  fazerem  parte  do  PNLD  e
futuramente      serem      adotados      nas      escolas      ptiblicas      de      ensino
fundamental.Batista   (1999)   concorda   que   embora   os   livros    didaticos
despertem  o  interesse  dos  6rgaos  govemamentais,  o  mesmo  interesse  nao
ten  sido  compartilhado  (permanentemente)  nas  pesquisas  de  hist6ria  da
educapao, sendo, por6m, abordado em alguns estudos sobre metodologia de
ensino,  considerado  nes§a  area  como  instrumento  de  analise  e  nao  como
objeto  de  pesquisa.  0  uso  de  termos  como  "usuino"  em  substituieao  a

;[ee£,::er]':'o:,?u(t::`;;T:,6S2g8;;:Sscar;I::';1(c°apa:[rt;}°duoa:::par::t::,SoT¥j:]°ar[';::'[:::
didatico em rela€ao a outras obras escritas.  Nessa perspectiva encontramos
em Batista ( 1999),  referenciado em Bourdieu  (1998),  mengao  a  hierarquia
dos temas academicos e dos benefieios decorrentes de sua escolha.

Para  Chopin   (2002)  existe  tamb6m  o  fato  da  dificuldade   de
acesso as cole€6es didaticas, bern como sua incompletude ou dispersao. que
tamb6m  favoreceu  o  pouco  interesse  dos  pesquisadores  em  relapao  aos
manuais8.

6  Mais  da  metade  da  producao  editorial  brasileira  no  uno  de  1997  foi  de  livros

did6ticos:   70%   dos   livros   foram   destinados   ao   ensino.   (Folha   de   Sao   Paulo,
26/04®8, in Batista,1999).
7  Cf.  Bourdieu,   1992,  a  respei[o  dos  fatores  em  tomo  dos  quais   se  constr6i  o

Fr.es:fug,i.o,`:a:ad::i:;:;fsgr;:if:#:re:gt:::ss..`uiii3ra.tr:s:.c;:£!..
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Podemos   ainda   indicar   outros   elementos   determinantes   desse
desprestfgio  como,  por  exemplo,  o  apresentado  por  Munckata  (1999)  em

;e|a£¥£as°bav;::ta.:=dde,v:::,fi?c;i':i:od:o`:Vxre°rc:i?::i::anpa]:c::::,ois]d6]as
0  autor  indica  o  fato  desse  livro  poder  ser  novamente  aberto  e

lido,  em  casa,  o  que  o  toma  consumi'vel,  fazendo  com  que  se  substitua  o
termo "Ieitura"  pelo termo  "uso", o que Lajolo (1996) reforga em seu artigo
intitulado  "Livro  didatico:  urn  (quase)  manual  de  usualio"  (in  Munakata,
1999).

Chopin  (2002)  atribui  o  interesse  dos  historiadores  pelo  livro
didatico  -  que  come€a  mos  anos  70  em  diversos  parses  -  como  urn  dos
fatores  determinantes  do  crescimento  das  pesquisas  das  dltimas  d6cadas,

passando   o   livro   a   ser   considerado   como   fonte   de   estudo   para   os
pesquisadores da hist6ria da educaeao.

Entre    outros    fatores    de    diversas    naturezas    que    levou    ao
dinamismo nessa area. o autor ainda explicita:

•    a   preocupapao    com    estudos    em    hist6ria    da   educapao,
verificados   pela   cria?ao   de   publicap6es   peri6dicas   desse
campo especffico do conhecimento, ben como de associag6es
nacionais e intemacionais ;

•     as   pesquisas   e   publicae6es   francesas   de   artigos   sobre   a
hist6ria  do   livro,   mos   anos   80,   constituindo-se   modelo   de
referencia para outros pafses;

•     os  progressos  tecnol6gicos  no  que  se  refere  as  tecnicas  de
armazenamento e tratamento da informapao.

Confirmando   a   id6ia   de   Chopin   acerca   do   crescimento   dos
estudos sobre livro didatico, encontramos entre os trabalhos desse perfodo:
em  1974,  a pedido do MEC,  a publicag5o de Pfromm Neto e sua equipe de
uma pesquisa sobre  legibilidade e  inteligibilidade do livro didatico,  com  o
tftulo  a Li.vro  /.a  Edwco€Go  (cf.  Munakata,  1999);  a partir  da  metade  dos
anos 70, projetos sobre o recenseamento da produeao nacional  em diversos
centros de pesquisa - entre eles  a  Universidade  de  Sao  Paulo  (cf.  Chopin,
2002);  na  UNICAMP,  a  publicaeao  do  catalogo  analftico  a  g4tc  scibcmos
sabre  i;.vro   Di.da'/I.co   (cf.   Batista,   1999);   urn  retrato   da   evolueao   dos

quadros  legislativos  e  dos  regulamentares  com  a  obra,  por  exemplo,  de

9  Ideias  puras  no  sentido  da producao  do  conhecimento  cientffico  e  seus  aspectos

ftpis;:Tc:::og:Cd°es.ap|icacaocaracterizadospelousodoprodutoenaodosprocessosde

dcsen vol vi menlo do conhecimento.
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Circe Bitte;neourt, inrfuulado Livro Diddtico e conhecinento hist6rico:  uma
fe!.sJo'r!.a do saber cscoJar, em  1993, em Sao Paulo.

A  escolha  realizada  pelos  professores  para  adoeao  nas  escolas

::i::)g:I:;I:vea#:i;;oS:c;£'f€?(d2°£on):vpaFL?2.cod,e):e#Coand:°Ifuo,a:;oaso,?,ei::|sei§
Em  relapao   ao   livro   didatieo   de   Matematica,   ha   urn  estudo

importante  de  1987,  realizado  por  Mauro  Carlos  Romanatto,  intitulado A
nocdo  de  niineros  em  livros  diddticos  de  rrlatem6tica:  comparapao  entre
fexros  !mdi.ci.a"ai.I  e  medt7mos,  como  dissertapao  de  mestrado  na UFScar;
em  1989.

A  seguir,  passo  a  fazer  algumas  considerap6es   sobre  o  livro
didatico de Matematica.

Livro Didatico - De Matematica

Encontramos   em   Valente   (1999)   uma   indicaeao   do   primeiro
momento  do  ensino  da  Matematica  no  Brasil,  qunndo,  no  s6culo  XVIII,
atendendo a Ordem R6gia editada em Portugal em  19 de Agosto de  1738 -
que determinou que nenhum militar poderia ser promovido ou nomeado  se
nao  tivesse  aprovagao  na  Aula  de  Artilharia  e  Fortificae6es  -  6  nomeado
como  professor  para  o  Brasil,  o  engenheiro  militar  Jos6  Femandes  Pinto
Alpoim que ja era reconhecido em Portugal pelos cursos que ministrava.

"   SCAFF,   Elisingela  Alves   da   Silva.   0   guia   de  Livros   Didaticos   e   sua  (in)

utilizapao  no  Brasil  e  no  estado  de  Mato  Grosso  do  Sul.  Revista  da  Educa€ao
Pdblica. Cuiaba: Editora da UFMT, Volume 9, p.117 -135. Janeiro -junho 2000.
L2  VAL  Mar]a  da  Gra¢a.  Os  professores  e  a  esco]ha  de  ]ivros  did6ticos  de

alfabetizacao    e    lingua    portugtie§a    de    18    a    40    series.    Belo    HOTizonte:
CEAljE/FAEAIFMG, 2001  (texto fotocopiado).
" MONTEIRO, Sara Mourao. Exercfcios papa compreender o sistema de escrita:

o  caso  do  livro  "Letra  Viva".  Belo  Horizonte,  Faculdade  de  Educapao,  UFMG.
2001, Di ssertapao de Mestrado.
"  FRADE,  Isabel  Cristina  Alves  da  Silva.  Escolha  de  livros  de  alfabetizap5o:

dialogando  com  permarfencias  hist6ricas  e  com  modelos  atuais  de  inovap5o.
Belo Horizonte: CEAIE/IIAE/UFM G, 2002 (texto fotocopiado).
]5  SILVA.  Cells  Salete  Ribas  da.  As  repercuss5es  dos  novas  livrus  diditicos  de

a]fabetizaQao na prdtica docente. Belo Honzonte, Faculdade de Educapao, UFMG.
2003. Dissertaeao de Doutorado.
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A pratica de Alpoim de cercar-se de intimeros tratados de autores
europeus   compilando-os   para   ministrar   cursos   e   por   fin,   utilizar   a
experiencia  pedag6gica   adquirida,   ira  I`evelar-se   a  genese   da   produg5o

#aattee:i:t::  ::COL:as]P,ra:;]eEir£'med#A:;;£:,TOSia6:  qpur:in:;r:  :±evr: 7#
conforme  se refere Neto  (1974, p.  74).  0 Exame era apresentado na forma
de perguntas e respostas, incluindo quatro apendices e contelido ilustrag6es.
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Capa do Exane de
Arji.JAci+os.  (Valente,  1999).

Com a  vinda da  Familia  Real  de  Portugal  para  a entao  col6nia,
em  1808,  ha urn fortalecimento do ensino da Matematica no  Brasil,  com a
finalidade de  atender a necessidade  de  defesa das  fortificae6es,  estando  af,
de alguma forma, o embrifo da escolarizapao da matematica no Brasil.

`6 Exame de Artilheiros que comprchende Arithmetica, Geometria, e Artilharla, com

quatro appendices:  0  pnmeiro  de  algumas  preguntas  uteis:  o  segundo  do  methodo
de contar as ballas,  e bombas nas pilhas:  o terceiro das bataTias:  e a quarto dos f6gos
artificiaes.   Obras   de   grandc   utilidade,   para   se   ensinarem   os   novos   Saldados
Artilheiros,  por  preguntas,  c  respostas.  Dedicada  ao  illustrissimo,  e  excellentissimo
senhor Comes Freirc dc Andi.nda. do Conselho de sua Magestade,  Sargento  m6r de
batalhas  de  seus  Exercit(rs.  g``vcmador.  e  Capitao  Cieneral   do  Rio  de  Janeiro.   e
Minas  Gel.aes.  PoT  Jo7,6  Fi`m;`dcs  Pinto  Alpoym,  Cavalleiro  professo  na  Ordem  de
Cliristo`  c  `Stti.t!L`i`lti   in(ii.  i`iigci`hciro,  e  do  novo  Batalhao  da  Artilharia:   Lente  da
mc.,`i"`.   i`i`i.   `S`iii   M{`*csli`dc   qiic   Dcos   guarde,   na  Academia  do   Rio   de  Janeiro.
I.I`li`7{I:   Nt`   n`iv`I   ()lriiili:`  ilc   Jt)/,€   An(onio  Plates.   Anno  de  MDCCXLIV   [1744].
(  `I nn  I(.IIM  in  II````Ii`.i`*  Iici'cxsiiliiis.  (Tcxto da capa do E*amc,  in  Valente.1999).
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Neto (1974) indica que em virtude das proibic6es portuguesas de
impressao no Brasil, o funcionamento de tipografias somente se efetivou em
1808, com a vinda do equipamento no porao do navio que trouxe a famflia
real  para  o  Rio  de  Janeiro.  A  partir  de   1809,  tivemos  v6rias  tradu€6es
importantes  de  autores  europeus  de  Matematica  como,  por  exemplo.  os
EJcme"ros   de   A/gcbra   de   Euler   (urn   dos   fundadores   da   Matematica
Mode:rna.),  os  Elementos  de  Geometria  e  Tratndo  de  Trigorlometria,  de
Legendre cuja tradugao brasileira surgiu  14  anos  antes da tradueao  inglesa,
entre outros.

Durante o Imp6rio,  surgiram diversas publicap6es de Matematica

que continuariam a ser utilizadas ap6s a proclamapao da Reptiblica.
Em  relap5o  as  obras  regionais  (estado  do  Rio  Grande  do  Sul),

encontramos   em   Tambara   (2002)   referencia   is   publica?6es   de   Jos6
Theodoro  de  Souza  Lobo  -  Primeira  Aritm6tica  para  meninos  e  Segunda
Aritm6tica  -  como  obras  que  ocuparam  significativo  espago  no  mercado
editorial, no final do s6culo XK.

No  infcio  do  s6culo  XX,  as  escolas  brasileiras,  em  especial  as

particulares   cat6licas,    usavam    os    compendios    dos    Irmaos    Maristas,
conhecidos como  "Coleeao F.T.D.",  obras que  propunham para cada tftulo

publicado, urn livro do aluno e urn livro do professor.
Neto  (op.cit.)  ressalta  tamb6m  a  importancia  de  autores  como

Antonio  Trajano,  que  at51944,  teve   118  edi€6es  impressas  de  sua  obra
Aritm6tica Elementar.

No  pen'odo  de  1920  a  1950,  a  partir  do  Movimento  da  Escola
Nova,   ha   a  consolidaeao   da   impressao   de   textos   escolares   no   Brasil.

percebendo-se  o  surgimento  de  obras  que  inovam  ao  apresentar  os  textos
matematicos de forma a estimular o aluno no sentido de descobrir e nao de
simplesmente receber os conhecimentos.  Urn exemplo de obra inovadora 6
o Cwrso de Maiema'fjca de Euclides Roxo, cated[atico do Colegio Pedro 11,
sobre a qual Neto (1974, p. 80) re]ata:

0  exame  do  contetido  de  urn  dos  volumes  do  Curso  de
Matematica  da  uma  id5ia  das  inovap6es  introduzidas  por
Roxo na literatura didatica: grande quantidade de ilustrap6es,
nao   somente   de   figuras   geom6tricas   como   tamb6m   de
gravuras     e     documentos     importantes     na     hist6ria     das
matem6ticas  (o  papiro  de  Rhind;  retratos  de  matem6ticos
famosos; omamentos geom6tncos de antigo vaso egfpcio;  as
gravuras  italianas  entalhadas  em  madeira  no  s6culo  15  que
representam Pitfigoras realizando  as expenencias das cordas
tensionadas  e  dos  tubos  de  vatos  comprimentos;  o  uso  do
teorema de  congruencia  na  medieao,  segundo  uma  gravura
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de     1569;     uma    reproducao     da    primeira     p6gina     dos
"Elementos"  de Euclides  etc.).  Cada capftulo  6  separado  do

seguinte  por  meio  de  uma  leitura  clara  e  substanciosa,  que
ooupa  vfrias  paginas,  com  a  biografia  de  urn  matematico
ilustre;   problemas   hist6ricos   e  resumos   e   apreciac6es   de
textos fundamentais (p. ex. os Elementos de Euclides).

Neto indica ainda. como pertencendo a esse pen'odo, as seguintes
obras:  Cademor de ProbJe/teas An'#7ie'f!.cos,  de Benedicto Tolosa:  Coma  sc
Aprende   Aritm6tica,   de  Sav6rio  Crist6£alo.,   Elementos   de   Geometria   e
Dese#feo L!.#ear, de  Hyperides Zanello; Mi.nhaf rdboed4s,  de Theodoro de
Morass.   Aritrn6tica,   Geometria   e   Desenho   e   Taboadas   e   No¢6es   de
Ari.twe'r!.ca,   ambos   de   Gaspar   de   Freitas,   j°,   2°,   j°,   4°  c   5°  A#o   de
Mofci7ca'fi.ca,  cole€ao  em  5   volumes  de  Jacomo   Stavale,  que  atendia  o

programa  fixado  pela  Portaria  ministerial  de  abril  de  1931,  passando  a  se
chamar E/ei#e#Jos de Mafe77ia'fi.ca  editado em 4  volumes,  a pallir de  1942,
com a mudanca mos programas.

Possivelmente tenha sido a expansao do ntimero de matri'culas no
curso ginasial  nas d6cadas de 40 e  50 (cf.  Romanelli,  1999),  a responsavel
pelo  aumento  da  impressao  de  textos  escolares  de  matem6tica  destinados
aos alunos desse curso.

Outras obras  do pen'odo,  apontadas por Neto  (1974,  p.  81),  sao:
Matematicas,  de  Ary  Quintella,  professor  do  Colegio  Militar,  em  edi€ao
Nacional; as Lic6es de Matematica Elemental, de Carlos Cattony, da extinta
Editora Anchieta;  as Matematicas de Carlos Galante e Oswaldo Marcondes
dos  Santos,  da Editora do  Brasil;  as  Matematicas  de  Benedito  Castrucci  e
Geraldo dos Santos Lima Filho", entre outras. Nestas obras havia presente a
estabilidade do contetido  e  metodologia que  foi  caracterfstica constante  no
ensino da Matem6tica ate a d6cada de 50.

Primeiras considerae6es sobre a pesquisa em andamento

Como  ponto  de  par{ida  desse  estudo,  foram  reunidos  todos  os
livros  de  Matematica  das  $6rics  I"imis  do  ensino  fundamental  que  foram
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indicados  mos  Guias`7  de  1999  e  2002,  p.  38  livros  do PNLD  de  1999  e  13
colec6es - 52 livros - do PNLD de 2002, nun total de 90 exemplares.  As
obras,  por  serem  atuais,  foram  reunidas  junto  ds  escolas  onde  trabalho:
Col6gio  Municipal  Pelotense  e  Escola  Estadual  Adolfo  Fetter.  As  demais
obras,  para os  outros  pen'odos  de  estudo,  serao  procuradas  em  bibliotecas
ptiblicas, escolares ou junto a parliculares.

Em   relapfo   aos   Guias   de   livros   didat]cos.   utilizados   como
referencia  na  selee5o  das  obras,  percebemos  que  apresentam,  ao  memos,
uma  diferenca  importante:   o  fato  de  o  primeiro  (1999)  listar  os  /I.vros

#Cu°dmane?had:::;:u:ete:::::do°bj::L°v°o?!p]:::rv:ac:'ne]%Gaedse:e:°:::fade:So
didatico-pedag6gica  da  escola,  possibilitando,   assim,  o  desenvolvimento
curricular de forma integrada.

Os   Guias   (1999   e   2002)   organizaram   os   livros/colee6es   em
categorias,  com a  classificagao  a  seguir,  que  mos  permitiu  a construeao do
qundro comparativo.

Guia Classificacao Exem|)tares %
1999 - 04 Vros 10,5

** 16 liuns 42,1
* 1 8  livros 47,4

2002 *** 03 colec6es 23,2
** 05 colec6es 38,4
* 05 cole¢6es 38,4

*** Recomendados (as) com distingao;
* *Recomendados (as);
*Recomendados (as) com ressalvas.

Pelo  fato  de  o  PNLD  embasar"  suas  propostas  de  avalia§ao  do
livro didatico em elementos da LDB,  das Diretrizes  CulTiculares  Nacionais
e   dos    PCN,    fazendo    uma   primeira    leitura   qualitativa    dos    ntimeros

apresentados  no  quadro,  podemos  inferir  que  os  mesmos  expl.essam  urn
avan?o  em  dire€ao  a  adequa§ao  dos  livros  de  Matematica  ds  propostas

[7 Guia de livros did6ticos -instrumento publicado pelo MEC, a partir de  1996 -1a

a 4a  series  -,  reunindo  todos  os  livros  recomendados  (com  ressalvas  ou  nao),  I)ara

que os  professores  tivessem condic6es de  fazer a  escolha  do  livro  adequado  a  sua
realidade  i]edag6gica.  Em   1999  e  langado  urn  guia  destinado  as  series  finais  do
ensino fundamental - 50 a 84 series.
'8 Carla, dirigida aos professores, que acompanha o Guia 2002.
" Batista, 2001, p.25.



64

curriculares  vigentes,  no  pen'odo  de  1999  a  2002,  o  que  verificamos  pelo
crescimento  -  superior  ao  dobro  -  das  publica€6es  recomendadas  com
distin€a°.iE::Coanntrd:bo°sase::respo:C:i::esnpo¥£ac:::fduejrsaadaoqsu:ITS:::o?riospara

a   recomendaeao   dos   livros   didaticos:   atingir   os   objetivos   educacionais
gerais  e  os da  area,  o  que  nos  leva  a crer,  partindo  do pressuposto  que  as
modificag6es    na    legislaeao    acarretaram    mudaneas    curriculares,    que
errooTitrirle;mos   mudancas   e/ou   permanencias   nos   livros   diddticos   de
Matem6tica  rras  d6cadas  de  60  a  90.  pots  esse  per{odo  cornou  com.  ao
memos, duas I.eis de Diretrizes e Bases da Educa€ao (5692/71 e 9394/96).

A  pr6xima  etapa  da  pesquisa,  a  ser  posta  em  pratica.   sera  a
comparaeao dos  textos  presentes  mos  livros ja  selecionados,  com  os  textos
dos  livros  que  representar5o  as  d6cadas  de  60.  70,  80  e  tamb6m  de  90,
anterior ao PNLD.

Os   resultados   dessa   comparapao   darao   o   embasamento   para
futuras  conclus6es  que  deverao  permitir  a  elaboragao  de  respostas  para  a
questao ja  apresentada:  quais  mudan§as  e/ou  permanencias  se  apresemam
mos livros didaticos de Matemftica nas d6cadas de 60 a 90?
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0 INGRESSO D0 CONCEITO "EXCLUSAO"
NO DEBATE EDUCACIONAL BRASILEIRO

Avelino da Rosa Oliveira`

A      produeao      bibliogrifica      dos      educadores      brasileiros
contemporaneos   ten   acompanhado   a   tendencia   mundiaL   das   tiltimas
d6cadas,  no  sentido  de  uma  utilizac5o  cada  vez  mais  fi.eqtiente  do  temo
exclusao.   Em   diversos   casos,   restam   serias   ddvidas   relativamente   aos

prop6sitos que ten movido  muitos desses  autores,  de  vez  que  a necessfiria
tematizapao,  que  poderia  clarificar  a  amplitude  conceitual  pretendida  no
emprego de tal termo, nem sempre acompanha o argumento. Entao, antes de
urn aciescimo, parece estar ocorrendo urn desvio de compreensibilidade do
fen6meno   que   se   deseja   apreender.   Com   base   nesta   hip6tese,   foram
investigados   quatro   peri6dicos   da   drea   de   educapao   -   EdwcafGo   c
Realidade,    Cadernos    de     Pesquisa,     Revlsta    Brasileira    de    Estudos
Pedago'gi.cos  e  EdwcafGo   &  Soci.cdede  -,  no  perfodo  de   1974  a   1999.
Buscou-se   mapear   uma   s6rie   de   conceitos   cujos   contextos   te6ricos
estiveram  relacionados,  desde  o  nascimento,  com  o  universo  conceitual
designado  pela exclus5o  educacional,  visando  compreender  o  contexto  do
seu surgimento e utilizapao.

1

Uma das importantes tematicas da educa§ao brasileira e que, sem
qualquer dtivida, possui estreito relacionamento com a exclusao educacional

:d:ca#%":igaeinecnufasm:I;:de::a:o:Poar£°:;,.::,.dca£Pc°„,,e„S:ae;fEC:esdt:
contexto   que   cobra   sentido   a   indagapao   de   Cardoso   (1975)   quanto   a
adequapao  ou nao do conceito de  subcultura para  a designapao dos  grupos
marginalizados.  Em  trabalho  inserido  nas  discuss6es  te6ricas  deste  tema
relativamente  a  educaeao,  adverte  sobre  o  poder  uniformizador  da  cultura
dominante  transmitida,  entre  outros,  pela  escola.  Acredita,  entretanto,  ser
importante  buscar  padr6es  culturais  que.  por  sua  diferenga  em  relagao  ao
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padrao dominante,  possam  servir  como  instrumento  de  resistencia.  Assim,
justifica a descrigao dos marginalizados urbanos como subcultura, alertando
wi]ca;rae;rife qua "... 6 necessdrio ndo trabalhar com urn conceito de cultura
que descreve  urrB sistema estdiico, mas adotar urne postura que permita v2-
la como uno linguagem sermpre refeitci para perrnltir a comunicapdo denlro
de urn sisteira complexo." (Cardoso.1975, p. 5)

A  principal  pl`eocupapao  dos  te6ricos  da  marginalidade  cultural
na educaeao Cram as altas taxas de evasfro e repetencia, especialmente na  la
s6rie do  10 grau.  E,  inicialmente,  o trabalho com a noeao de marginalidade
cultural parecia ter a capacidade de contribuir decisivamente na  solngao do

problema. Poppovic, Esposito, Campos (1975), a partir de dados empiricos,
acabaln   concluindo   que    "...   gra"des   di/erenfas   separflm   as   cr!.a#fas
culturalmente  margiralizjalas  dos  que  provem  de  lares  de  classe  m6die,
tradictoiralmente   bern  sucedidas   na   escola."   (p.   37)   Asst+:in,  descarta.in
definitivamente  os  objetivos  tradicionais  da  pr6-escola  como  organizagao

para  a   socializa€ao  e   adaptapao  afetiva.   Para  elas,   havia  ja  uma  nova
necessidade:    a    pr6-escola    deveria    equipar    a    crianea    culturalmente
marginalizada  com   o  que  dela   seria  exigido  na  escola  e  que   lhe  fora
impossfvel obter no seu ambiente culturalmente marginal.

0  enfoque  da  marginalidade  -  especialmente  sob  a  forma  de
marginalidade cultural -,  embora gozasse de amplo presti'gio  em boa parte
da   America   Latina,   nao    foi    imediatamente    aceito   pelos   educadores
brasileiros que buscavam de uma compreensao mais s6lida sobre o fracasso
da  alfabetizae5o  escolar.  Assim,  Campos  (1975),  estudando  os  estilos  de
socializapao  em  familias  de  Sao  Paulo  e  Brasilia,  discute  ate  que  ponto  6
possfvel  a  clara  identificaeao,  dentro  de  uma  populagao  de  nfvel  s6cio-
econ6mico baixo, de urn grupo "marginal" e urn "integrado". Por tim, acaba
discordando da aplicabilidade pr6tica do modelo explicativo da socializagao
atraves  do  conceito  de  marginalidade.  Em  outro  estudo,  onde  6  posta  em
evidencia  a questao das diferentes  culturas representadas  por professores e
alunos  de  periferia,  Barreto  (1975)  critica  as  solue6es  simplificadas  com

que  os professores tentam enfrentar o complexo problema do confronto  de
culturas,  quando uma imp6e-se  sobre a outra.  Para a autora, este 6  urn fato
crucial,  se  pretendemos  compreender  adequadamente  a  educapao  formal.
Por outro  lado,  em  texto  que  reflete  a  visfo  dominante  no  MEG  a  epoca,
Rocha  ( 1976)  defende  a  educa€ao  pr6-escolar  enquanto  forma  de  oferecer
condie6es  para  o  desenvolvimento  da  crianea,  conforme  sua  necessidade,
funcionando como alavanca indispensavel para a universalizagao do ensino
de  1°  grau.  A  educaeao pr6-escolar  surge,  entao,  como  medida  paliativa  e

preventiva,    com    o    fim    de    suprir    as    defici6ncias    que    as    crianeas
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marginalizadas  apresentam  na  la  serie.  A  grande  contribuigao  e,  portanto.
miss5o  insubstitufvel  da  prfe-escola  6  funcionar  como   "...   I(rna /or772a  dc
ampliar-se o  `curr{culo  escondido'  da crianga que  se  inieia mos processos
de alfabetizapao,  quando de  seu ingresso  no  1° grow:'  (rl. 4]1) Poatanto, al
par  de  relatar  todos  os  feitos  govemamentais  em  prol  da  educapao  pr6-
escolar,   a   autora   deixa   patente   que   sua   propo§ta   basica   6   servir   de
instrumento   profilatico   para   o   insuficiente   preparo   dan   crian?as   que
comegam a freqtientar a la s6rie.

Bern  ao  final   da  d6cada  de   1970,   a  teoria  da  marginalidade
escolar  comeea  a  softer  cn'ticas  lancinantes  que  a  atingem  nao  s6  sob  o
aspecto da marginalizapao cultural, senao em sua estrutura mais geral. Estas
promanam especialmente de duas fontes te6ricas.

Em primeiro lugar, de urn grupo de pesquisadores articulados em
tomo  do  Centro  Brasileiro  de  Analise  e  Planejamento  (CEBRAP).  Estes
encontraram na tese de doutoramento de Lricio Kowarick sua identificaeao
te6rica  mais  acabada.  Diferentes  formas  da  teoria  da  marginalidade  sao
duramente  criticadas,  a  partir  de  meticuloso  trabalho  de  analise  de  seus
fundamentos e prdticas.  Em resumo,  Kowarick ( 1977) acusa as teorizae6es
ate entao  desenvolvidas de restringirem o  conceito de  marginalidade  a urn
somat6rio   de   "motivos   pessoals",  jamals   se   constituindo   em  categoria
analftica capaz de transcender as pessoas  envolvidas na apao.  ou enfao.  no
caso  dos  enfoques  que  op5em  "tradicional"  e  "modemo",  de  identificar  a
marginalidade  meramente  como  "falta de  algo"  que poderia ser alcancado,
desde que cumprida a trajet6ria das  sociedades  "evolufdas".  Em  seguida,  6
buscada uma reorientapfo da teoria da marginalidade, segundo pressupostos
semelhantes  aos  da  teoria  da  depend6ncia. ja  francamente  desenvolvida  e
es`a;bcteeida,.  "Ela [a marginalidnde]  deve  ser vista como urn processo que
decorre   de  forrras   peculiares   de   inser€ao   no   sistema   produtivo.   Isto
significa que 6 a partlr do processo de acumulapao capitalista que se tome
necessdrio considerd-la. (D. 60`

Coerentemente com sua matriz te6rica, essa nova teoria,  em que
marginalidade e dependencia esfao constantemente articuladas, utiliza todos
os  conceitos  marxistas  em  suas  anflises,  mas  gual.da  sempre  uma  certa
"distancia prudencial" que demarca seu nascimento no espapo geografico da

dependencia.
A segunda fonte das cn'ticas a teoria da marginalidade procede de

autores  abertamente  identificados  com  o  marxismo.  Em  muitos  casos,  os
recursos  analfticos que  fundamentavam  seus  modelos  de  compreensao  das
relae6es  sociais  estavam  irremediavelmente  submersos  no  esquematismo
estruturalista;    em    outros    casos,     recorriam    unicamente    a    literatura
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secundfiria,  deixando  a desejar  em termos  de  profundidade  te6rica;  alguns
marxistas,   por6m,   passaram   ao   largo   destas   limita€6es   e   contribufram
decisivamente na superagao das vertentes funcionalistas. No caso especffico
da cn'tica ao conceito de marginalizaeao, o que importa destacar 6 que estes
te6ricos     nao    pretenderam    reorientar    ou    refundar    uma    teoria    da
marginalidade,  senao  que  mantiveram  suas  analises  relativas  ao  fracasso
escolar dentro de outro universo conceitual.

Urn exemplo de  crftica  a  id6ia  de  marginalidade,  fundamentada
mos princi'pios do primeiro grupo, ou seja, numa tentativa de fazer a analise
do  fracasso  escolar  de  acordo  com  uma  orientagao  s6cio-hist6rico-cri`tica
sem,  no entanto,  abandonar o conceito de marginalidade,  pode  ser visto  no
trabalho  em  que  Baldijao  (1979)  discute  o  significado  da  desnutrigao  na
economia capitalista, a partir de uma visao hist6rica da sociedade, na qual o
pauperismo e a fome sao entendidos como aspectos estruturalmente ligados
ao  modo  de  prodngao  capitalista  e  nao  como  distong6es  de  urn  sistema
supostamente    harmonioso.    Embora    criticando    duramente    a    matriz
originfuia,     Baldijao     (1979)     mantem-se     mos     trilhos     da     teoria     da
marginalidade "refundada" por Kowarick.  "A refomada dcl amz'/I.se de Mar*
6  importante,  porque 6 poss[vel estudar o ex6rcito industrial de  reserva no
Brasil, hoje, de forma semelhante a que ele fez para a lnglaterra no s6culo
passado,  incluindo o estudo de  marginelidnde fieito por Kowarick (1977)."
(p.  51)

Sirgado  (1980)  nao  se  afasta  muito  desta  linha  te6rica.  Nao  ha,

por6m,   em   seu   trabalho,   convicgfro   suficiente  quanto   a  perdnencia   do
conceito ''marginalidade''. Isto o faz oscilar entre acompanhar Kowarick ou
tentar   urn   caminho   autonomo.   Envolvido   nesta   ddvida,   emprega   pela
primeira vez o termo exclusao, referindo-se aos processos atraves dos quais
a   escoLa   potencializa   a   evasao.   N5o   obstante,   6   ainda   a   altemancia
conceitual  que  marca  sua  posieao.  Ao  referir-se  a  realidade  escolar  e  a
forma  de  sua  atuaeao,  surge.  repetidas  vezes,  a  id6ia  da  exclusao.  Como
concepeao   geral,    Sirgado   (1980)   refere-se   ao   nao   ingresso   e   a   nao

pemanencia dos marginalizados no sistema educacional  formal.  "IVGo so' c}
maioria  deles  ndo  tern  acesso  a  escola,  mas  quando  nela  entrain,   stio
rapidamente   eliminados    gra€as   ao   complexo    sistema   administrativo-
bwrocna'f!.co de seJefGo a de cj[cJws6o. " (p. 49)  Sendo a escola urn aparelho
ideol6gico    das    classes   dominantes,    6   responsavel    pelo    processo    de
"iniciaeao" daqueles que garantifao a continuidade da sociedade de classes e

dos  privil6gios  dos  dominantes.  E  insiste  novamente  na id6ia da exclusao,
referindo-se   ainda   a  falta   de   acesso   e   a  evasao.    "Dcsscz   i.#i.ci.cl€6o   sGo
exclutdos - no caso do Brasil - setores majoritdrios da |io|iule€do em idade
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escolar,  os  quais  ou  nfio  tarn acesso  a  escola  ou,  quando  tGrrh  sdo  dela
rapids:mente    elinlnndos    grapas    aos    mecanismos    de    sele€do    e    de
e*chasGo... " (p.  51-52) Outras vezes a id6ia retoma, sempre descrevendo os
mesmos   fen6menos.   Entretanto,   quando  ja  prepara  a  proposta   de   uma
|}edagogia  radicalmente  diferente  da  existence,  refere-se   nao   apenas   ao
sistema  educacional,  senao  ao  modelo  social,  do  qunl  a  escola  6  urn  dos
instrumentos de reprodu€5o, como gerador de exclusao e, simultaneamente,
marginalizaeao.  N5o  toma  claro,  por6m,  se  esta  a  referir-se  a  conceitos
diferentes ou,  como  6  minha suspeita,  se  apenas  demonstra a  incerteza e  a
oscilapao  entre  acompanhar  a  perspectiva  da  teoria  da  marginalidade  e
dependencia ou  abrir urn caminho  aut6nomo.  "Fa/ar,  e"rae,  cze pedegogie
para o  menor  "margirlalizado"  equivale a falar numa outra  categoria de
pedagogia que  6,  em  relapdo  a pedagogia domirrante,  uma antipedagogia.
Esta pedagogia s6 pode  set  uma pedagogin denunciadora de  urn sisterun
social   excludente   e   rrlarginalizante   e   de   uma   concep€do   de   educapdo
aliennnte e elitista." (p. S7)

No  decurso  dos  anos   1980,  embora  os  conceitos  ainda  fapam
algumas  aparie6es  esporadicas,  a  teoria  da  marginalidade  e  depend6ncia
entra  em   franco   decli'nio.   Neste   contexto,   o   conceito   de   exclusao   vai
paulatinamente   ocupando   o   cendrio.   Em   1982,   a   revista   Edrca€Go   e
Soci.edndc  organiza urn ntimero unicamente sobre A  Jwfa pe/a awfonomi.a  e
co#fr4 a erc/4tsGo.  De orientapao nitidamente anarquista, o editorial adverte
que  a  luta  contra  a  exclusao  social  em  geral   implica  na  luta  contra  a
exclusao  escolar.  Neste  ntimero,  Lia  Fukui,   Efigenia  Sampaio  e  Lucila
Brioschi  contribuem  com  urn texto  intitulado  Escohari.zo€6o  c  soci.cdade..
urn  estndo  de   exclui'dos   da   escola.  RTeste  arl:igo,  a.  exclusto  escolal   6
claramente tomada como a categoria analftica central de toda argumentapao,
sendo trabalhada em rela€ao  a diversos outros conceitos.  Ap6s  situarem-se
com  relapao   is   diferentes   linhas   te6ricas   adotadas   pela   Sociologia   da
Educapao,   as   autoras   anotam   que   o   sistema   educacional   brasileiro   6
composto  de  urn  sistema  regular  e  urn  supletivo  e   definem  como   sua
caracteristica  essencial  a  ineficiencia  e  conseqtiente  prodngao  do  c:¥c/w#o
da  cscoha.   Citando  dados  do  MEC  e  comparando  resultados  do  Censo
Demogrdfico  de   1970  com  dados  posteriores  relativos  ao  Estado  de  Sao
Paulo,  concluem  que,  mesmo  nas  regi6es  mais  desenvolvidas  do  pats,  a
totalidade  da  populapao  escolarizavel   ten  uma  media  de   escolarizapao
inferior a quatro  anos.  E  o que  6  mats  grave,  constatam que  "...  embora a
criaapa freqiiente a escola vdrios anos, os estratos menos privilegiados tern
pouca   probchilidade   de   atingir   a   alfabetiz;apdo   funciorral..."    (Fukwi,
Sampaio,  Brioschi,  1982,  p.  75)  A partir destas  constatae6es  preliminares,
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as autoras buscam caracterizar socialmente os exclufdos da escola e analisar
o  significado  que  a  escola  ten  para  eles.  Neste  contexto,  oferecem  uma
defini§ao  clara  da  categoria  com  que  estao  trabalhando,  a  saber:   "...   a
exclutdo neste  trabalho  6  a crianga ou adolescente  entre  10 e  14  anos de
idnde   que   ndo  freqitenta  escola.   Considerou-se   como   exclu{do   parcial
aquela  crianga  que  abandonou  a  escola  depots  de  ie-la freqtientalo;  a
excluldo  total,  aquela  que  nunca freqitentou  a escola."  (p. 7CI)  A.s  a;utoras
desenvolvem    estudos    empfricos,    dos    quais    concluem:     "a    f!.sfema
educaciorral  organizado,  no  que  se  rrfere  a  escola  elementar,  em  ensino
regular  e  supletivo  lem  corno  resultado  a  seletividade  e  a  corseqitente
exclusao  de  parte  da  popula€do  escolar."  (p. 89) Par  fiirr+ relacioriando  a
exclusao  com a alfabetizaeao,  acabam por fazer justiga ao ti'tulo  do  artigo.
"Na  realidade,  a  alfabetizapao funcional  ndo  chega  a  ser  concretiznda,

dado a grande evasdo que se verifi.ca nas duos primeiras series do  1° grau.
caracterizando assim urrra das forn'Ias de que se  reveste a reprodapao das
desigualdades sociais no pats: a exclusdo do sisten'ra escolar." (p. 9CJ)

Tamb6m  em  1982,  Cademos  de  Pcsq%i`sa  organiza  urn ntimero
especial    monotematico,    mas    aqui    o    tema    escolhido    6   Edwca€Go    c
margi.#a/idade #a Ame'rico Lafi.#cz.  Guiomar Namo de Mello e Juan  Carlos
Tedesco, os organizadores, assinam dois textos - Apresentapao e Conclusao
-que claramente indicam, embora ben outro seja o prop6sito dos autores, o
movimento    de    progressiva    ocupapao     do     espapo    do    conceito     de
marginalidade  pelo  de  exclusao.  Na  verdade,  defendem  decididamente  a
teoria  da  marginalidade  e  dependencia,  sem  desconhecer  as  criticas  a  que
foi  submetido  o  conceito,  entretanto,   acreditam  ainda  em  seu  potencial
te6rieo  e patfhoo. Pala e\es,  "...  o  conceito  de  margiiralidnde  tern  servido
coma roferencia importanle. tanto em investigapi5es qunnto em forrnulap6es
de poJ!'Ji.cos soci.air. " (Mello, Tedesco,  1982a, p. 4) Malgrado a defesa feita,
demonstram   estar   titubeantes.   usando   intimeras   vezes,   indistintamente
marginalidade  e  exclusao.  Por  fin,  acaba  mesmo  parecendo  que  exclusao
come€ava  a  ser  urn  outro  jeito  de  fa]ar  em  marginalidade.   "IVo  g«c  dz.z
respeito  a  questdo  da  marginalidade  social,  a  delimitapao  da  edueapao
escolar justifica-se  porque  6  em face  dos  sistemas  de  ensiro forl'nal  que  o
acesso  e  a  excluscio  dos  calnadas  I)o|)ulares  adquirem  sentido  enquanto
processos de I)ar[icipucao/nrarginalizacdo..." (p. 6-7)

No mesmo ntimero especial que vfnhamos comentando, Carvalho
(1982)   apresenta   os   resultados   de   uma   pesquisa   realizada   em   bairros
popuk`rcs  dc  Stllviid(tr.  Seu  objetivo  6 discutir  a  escolanza€ao  em familias
dii  i`liissc  tri`balhailt>i.a.  analisando-a  sob  os  pontos  de  vista  da  valorizapao

iitii.  I)iirli`  da  I.i`mflia,  das  possibilidades  de  acesso  a  escola,  dos  indices  de
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aproveitamento  e  taxa  de  escolarizapao  dos  filhos  de  trabalhadores,  ben
como do fen6meno da evasao escolar. Ainda que o artigo fapa parte de urn
ntimero  dedicado  especialmente  ao  tema  EdwcafGo  c  marg!"a/idczde  ro¢
Amc'ri.co  Lefi.#a,  diferentemente  dos  textos  dos  organizadores,  aqui  nao  h6
qualquer   referfencia   sequer   ao   termo   marginalidade.   Ha,   isto   sin,   urn
emprego  reiterado  da  id6ia  de  exclusao  escolar.  usada ja  como  conceito
relativamente ben determinado e aparentemente recebendo cena influencia
da  definieao  proposta  pouco  antes  por  Fukui,  Sampaio,  Brioschi  (1982).
Para  os  nossos  prop6sitos,  6  suficiente  trazer  alguns  exemplos,  como  nas
segwiTltes [ormulap6es..  "...  as parcelas  mats  amplas  da forca  de  trabalho,
qunrdo  lido  sac  completamente  exclutdas  do  acesso  a  escola,  tom  suas
oportunidedes  linitadas..."  (D. 28)  "Essas  determinap6es  se  torrrararn un
dos  mecanismos  significativos  de  exclusdo   educacional,   pots,   enqunnto
esperan'i   |ior   vagas   que   ndo   lhes   serdo   Ofertedas..."   (D.   30)   "...   as
dificuldedes  da farmaia levavan os  pats  a  selecioriar urn ou  alguns filhos
pare e"trar ne escola,  enquanto  os  outros  aguardava;in sun oportunidnde
ou termiiravan'I exclu{dos permanentemente dela." (p. 3Z) Es\as formula86es
deixam perceber que o sentido preferencial conferido a id6ia de exclusao 6 o
"Go-i."grcsso  r.a  escoha.  Quando pouco  acima  afirmamos que  a autora ten
este conceito relativamente bern determimdo, referiamo-mos a existencia de
uma  compreensao  de  fundo  da  exclus5o,  que  atravessa  o  texto  todo.  H6,
entretanto,  ocasionalmente,  abertura para  uma outra possibilidade.  i o  que
ocorre,  quando  a autora afirma,  por  exemplo,  que  "...  a a/erfa  !.#swflcl.a"rc
de vagas nas escolas pdblicas e a distribui¢do geogr6fiica dessas escolas jd
represento urn primeiro mecanismo  da  sun exclusdo  educacional."  (®. 30n
Neste caso, se o nao-ingresso e urn primeiro meeanismo de exclusao, parece
que deve haver algum outro, incidindo ap6s o ingresso na escola. A mesma
questao  reaparece  urn  pouco  mais  adiante,  na  seguinte  afirmae5o:   "Essas
dificuldades tanto podem contribuir para a completa exclusdo escolar corno
para  unra  redu€do  da  permanencia no  sistema  de  ensino,  ocasionando  a
evasao."  (p.  37)  Neste  caso.  observando-se  o  uso  da  expressao  "completa
exclusao",  o  que  parece  estar  ocorrendo  6  urn  paralelismo  parcial  com  a
defini?ao oferecida por Fukui, Sampaio, Brioschi ( 1982).  Relembremos que
elas  usavam  "exclufdo total"  e  "exclufdo parcial",  enquanto  Inaia Carvalho
trabalha   com   a   nogao   de   exclusao   preferencialmente   referindo-se   ao
exclufdo total,  entretanto,  deixa uma certa  abertura para a possibilidade de
existencia   de   urn   excluido   parcial;   este   tiltimo,   entretanto,   ela   ainda
descreve  atrav6s do  conceito  de  evasao.  Ao  cabo  de  contas,  por6m,  o  que
resta  evidente  6  o  uso  da  exclusao  como  conceito  que  nao  pode  mais  ser
identificado meramente como outro jeito de dizer marginalizapao. Nao deve
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ser casual, pois, o fato de a autora colocar todas as conclus6es do seu artigo
subordinadas  a  16gica  da  exclusao  educacional.   "Os  dados   a   rc#e*Ges
apresentados  expressaram  a  exclusao  e  a  discriminapao  educacional  de
classe  trabalhadora,  relacionando-a com as determiunc6es  estruturais da
sociednde  brcisileira  e  discutindo  os  mecanisrros  coma  opeTam  aquelas
deJem!.„a€Ge£. " (p. 38) E na mesma linha de raciocinio,  acrescentam ainda

que  esses  m€ca:nismos  "„.  ocasionam  completa  exclusdo  educacioral  de
parte  da popula€do  em idade  escolar. mac,  I)rincipalmente,  problemas  de
Tendinento, progressdo  e permanincia pare os que  ingressam no  sistema
de eusino... e que terminai'n, geralmente, por se evadir da escola..." (p. 38)

0 ini'cio dos anos  1980 e urn perfodo de acomodag6es conceituais
e as  id6ias  ainda nao  se encontram  muito  firmemente  estabelecidas.  Ainda
mo ndmero dediea;do a:o to:rna Educa€ao e marginalidade na America Letine
encontra-se  urn artigo  que  visa  discutir  o  problema  da  escola  primina  na
Venezuela.  Af,  Bronfenmajer,  Casanova  (1982)  empregam  mum  mesmo
contexto, mas distinguindo-os, os conceitos de exclusao e marginalidade. 0

que  pode   ser  depreendido  de   seus  argumentos  6  que  eles   reservam   o
conceito  de  exclusao  para  se  referirem  mais  particularmente  a  quest5o  do

:::d::g:e::on::pea?c'f;a:::upa|:tnoa:a:e:gin,aJi:sag:c:aics?Eper:::=dean,:oeT,:
conceito de marginalidade,  elaborado e amplamente difundido pelo  Cc„fro
para el Desarrollo  Econ6mico y  Social de America Latlna (D:BSAI:), que
esta  entre   os   que   foram  duramente   criticados   por   Kowarick   (1977)   e
Perlman ( 1977).

2

A16m da quesfao da marginalidade, outro tema emblematico pode
ser encontrado na origem das discuss6es  sobre exclus5o escolar: o bin6mio
evasao   e   repetencia.    Brand5o,    Baeta,    Rocha    (1983)    apresentam   urn
documento que  sintetiza os  achados de  urn estudo  do tipo  "estado  da arte"
sobre as pesquisas relacionadas com evasao e repetencia no pen`odo de  1971
a   1981.   0  resultado   da   analise   foi   distribufdo   por   seis   temas   basicos:
aspectos   relativos   ao   aluno.   aspectos   relativos   ao   professor,   aspeetos
institucionais,   pritica  pedag6gica,   efeitos   dos   mecanismos  de   selee5o  e
exclusao  e  aspectos  relativos  a  subnutrieao e  aprendizagem.  Sob  a  rubrica
"efeitos   dos   mecanismos   de   sele€ao   e   exclusao"   foram   agrupadas   as

conclus6es de diversos estudos sobre evasao e repetencia, entretanto, nao ha

qualquer  indica€ao  quanto  ao entendimento  que  os  diversos  pesquisadores
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tinham e que os levava a referirem-se a evasao e a repetencia em termo§ de
exclusao.  Assim,  deste  estudo  s6  se  pode  inferir  que,  efetivamente,  tal
associapao era feita por intimeros pesquisadores.

Num  perfodo  de  oito  anos,  de  1984  a  1991,  foram  encontrados

apenas  cinco  trabalhos  que  se  dedicavam  ao  tema  da  exclusao  escolar;
destes, tres tratavam  do analfabetismo. No primeiro, Ferrari  ( 1985)  faz  urn
estudo do analfabetismo no Brasil, visando demonstrar como ele continua a
ser produzido pela escola de  1° grau. atraves do processo de exclus5o.  Aqui

ja  aparece  -  ainda  que  nao  seja  trabalhada  flo  detidamente  como  em
escritos  posteriores  -  uma  conceituncao  nova  da  exclusao  escolar.  a  qual
contribui para a compreensao mais cn'tica do fen6meno do analfabetismo. 0
proces§o    de     exdusao     em     geral,     responsavel     pela     produe5o     do
analfabetismo,  apresenta-se  sob  duas  formas  intimamente  relacionadas,  a
saber:  a exclusao do  processo e a exclusao  "a processo.  A  primeira forma
refine mum s6 grupo todas as crianeas que, em idade escolar, nao freqtientam
a  escola,  ou  seja,  tanto  as  que  jamais  tiveram  sequer  a  oportunidade  de
ingressar no  sistema escolar,  quanto  aquelas  que,  tendo  ingressado,  foram
eliminadas. A segunda forma diz respeito aos que ainda freqiientam a escola
mas  que.  em  vinude  de  fatores  que  se  costumava  designar  como  baixa

produtividade  e  repetencia,  estao  fora  da  s6[ie  esperada,  em  condicao  de
assincronia  idade/s6rie.  Mostrar  como  este  grupo,  no  momento  seguinte,
sonar-se-6  ao  dos  exclui'dos  do  processo  e  denunciar  que  nao  passa  de
eufemismo denominar  "evasao  escolar"  o  mecanismo  que  ha de  consumar
esta passagem -esta 6 a novidade conceitual trazida por Ferran(1985).

No  segundo   artigo,   Ferrari   (1987)   apresenta  uma  abordagem
conceitualmente  ben  mais  amadurecida.   As  conclus6es   obtidas   vao   na
dire€ao   de   identificar   o   analfabetismo   enquanto   fen6meno   socialmente
produzido por urn modelo educacional no qual a escolarizapao destinada as
diferentes  classes   sociais   6   regido   por   16gicas   tamb6m  diferentes:   nas
escolas  da  burguesia,   a  /o'gi.ccz  da  progressGo;   nas   destinadas   a  classe
trabi\\hadora,. z\ 16gica da exclusao.

Em   outro   artigo,   ainda   sobre   o   problema   da   prodngao   e
distribui€ao  do  analfabetismo,   Ferrari   (1991)  focaliza  o  Estado  do  Rio
Grande   do   Sul,   situando-o   no   contexto   nacional.   Neste   texto.   nao   ha
propriamente  novidades  em  termos  da  defini?ao  da  exclusao,  sen5o  uma
TcafinTl:a8iai.o..  "A escola„. desempewha urr. papel nediador importante nessa
determinacdo estrutural do analfabetismo.  E o fez, coma vimos, atrav6s de
urn duplo  I)rocesso  de  exclusdo:  exclusdo  da  escola  e  ira  escola.``  (p.  Z8)
Para os prop6sitos da investigapao que esta sendo desenvolvida, o que agora

aparece  como  novo  e  precisa  ser  explicitado  sao  as  fontes  do  conceito.
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A16m  da  expli'cita  referencia  a  conceitos  pr6prios  da  obra  de  Marx,   a
maioria   dos   quais   ja   perpassavam   os   artigos   anteriores,   embora   nao
houvesse,   entao,   alusao   direta   a   esta   fonte,   agora   revela-se   urn  peso
considerdvel   das   formulae6es   de   Paulo   Freire.   0   autor   admite   que   a
principal contribui€ao na definigao do conceito de analfabetismo, fen6meno
para cuja compreensao cn'tica sao construfdas as noe5es de exclus5o da e #a
escola,  prov6m do c6lebre  educador brasileiro que  denuncia a ingenuidade
ou   asthcia   presentes   nas   no€6es   correntes   de   analfabetismo   e   prop6e
compreende-lo  como  express5o  concreta de  uma  realidade  social  injusta  e
opressora.

3

No  mesmo  ano  de  1991,  enquanto  Alceu  R.  Ferraro  reafirmava
os conceitos  de  exclusao  dc!  e #a  escola,  e  sepultava eufemismos,  ocorria,
na   6a   Conferencia   Brasileira   de   Educagao,   urn   simp6sio   intitulado  A

producao  da  exclusdo  social:  vtolencia  e  educapao.  Dues  commieae6es
componentes  do  Simp6sio  foram  publicadas.  Na  primeira,  Fukui   (1991)
apresenta urn estudo de caso de seguran€a nas escolas ptiblicas estaduais de
Sao Paulo, em que nao ha qualquer tematizaeao da exclusao, senao no tftulo
do  Simp6sio.  Na outra comunicapao,  Adomo  (1991)  aborda  a  quest5o  dos

jovens delinqtientes que  sao expulsos da escola,  apontando  ai' urn processo
incompleto  de  socializacao.  Tamb6m  neste  texto,  s6  ha  uma  oportunidade
em que o autor usa o termo exclusao.  Entao,  considerando o tema proposto
pelo  Simp6sio.  n5o  sera  infundado  comegar  a  suspeitar  que  a  exclusao
estaria  passando  a  ser  empregada,  por  certo  setor  da  educag5o  brasileira,
nao como urn c.a"cei'fo que auxilia a compreensao do real, mas como fcm!o

que garantia estar acompanhando par!. passw a iiltima tend€ncia em Yoga.
Ainda no  mesmo ano,  Mello  (1991) discute  a segregaeao  s6cio-

espacial  na cidade  de  Sao  Paulo,  partindo  de  urn enfoque  te6rico  bastante
afinado  com  a  teoria da  marginalidade  e  dependencia.  A  autora  incorpora
nesta  perspectiva  o  termo  exclusao,  sem,  no  entanto,  qualquer  defini€ao
conceitual   que  justifique   sua   decisao.   Assim,   exclusao,   marginalidade,
segregaeao,   discriminagao,   dominagao,  repressao  e  outros  perfazem  urn
grande  grupo  de  termos  que  muitas  vezes  sao  usados  como  sin6nimos  ou
conceitos equi valentes.

Linhares ( 1992) pesquisa a escola notuma. procurando identificar
as  necessidades  e  os  desejos  dos  alunos,  ben  como  a  percepgao  que  eles
ten  do  processo  escolar.  Neste  artigo,  a  autora  utiliza  a  todo  momento  o
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conceito de exclusao, sem qualquer prcocupaeao de defini-lo anteriormente.
Utiliza-o,  na  verdade,  como  conceito ja  plenamente  estabelecido,  que  nao
mais   necessita   ser   esclarecido,   deixando   transparecer   que,   a   6poca,   a
exclusfro ja estaria perfeitamente  incorporada ao jargao  educacional.  Ja  na
primeira frase  do texto,  6 este termo que ocupa a posi€ao central,  dando  a
entender   qual   sera   a   t6nica   do   artigo.   Entretanto,   parece   hem   dificil
identificar  qual  6  mesmo  o  seu  significado.   "a  capl./a/jsmo  prodrz!.w,  #o
Brasil.  como  na maioria  dos  pa{ses  do  Terceiro  Mundo,  urn antagonismo
entre  escola  e  trchalho,  e  avanga,  atualmente,  verricalizando  exclus6es
multiplas, que ra inst-Itui¢do escolar vein sendo camuflndas como formas de
`i.nc/wsGo '. " (p.105)  Ainda assim,  a argumentapao  toda  6  muito  instigante.

De  modo  geral,  a  autora  defende  a  necessidade  de  articular  a  escola  e  o
mundo do trabalho,  reconhecendo,  entretanto, que isto  s6  seria possfvel  no
contexto   de   uma   transfomaeao   social   radical,    pois    ''...    ao   /clzG-/a
precisamos mudar o  runo dessas  reiterap6es  que favorecem o  capital em
detrimento  do  trabalhador..."  (p.  \07)  Ao  tra:tar  mzi:is  espectfieamente  do
objeto de sua pesquisa. a autora estabelece como noeao de fundo a ideia de
que,  no  caso  do  aluno  trabalhador  que  freqtienta  a  escola  notuma,  sua
inclusao no sistema escolar representa urn processo de mtiltiplas exclus6es.
0  pr6prio  espa€o   escolar  propicia   a  exclusao.   Os   alunos   sao   tratados
mediocre   e   infantilmente.   "   interdig6es   resultantes   de   preconceitos,
ocorrendo   tamb6m   vigiLancia,   cobraneas,   ritos   de   diminuieao.   A   mais
contradit6ria  destas  6  a  exclusao  do  pr6prio  conhecimento  sistematizado,

pots   ".„   as   classes   populares   coneentrades   un   cidnde   reclamam   por
escolas,  e  sua  inclusao  nelas  se  dd,  simultanecrmeute,  com processos  que
excluem essas classes da aprendizagem reclamnda." (p. \2\)

Nun  aprofundado  estudo  te6rico,  onde,  de  modo  geral,  visam
provar  que  a  categoria  trabalho,  assim  como  qualquer  outro  conceito,  s6
ganha  efetiva  significapao  quando  entendida  como  constru?ao  hist6rico-
social, Maria Ciavatta Franco e Gaudencio Frigotto analisam as quest6es da
escola do  trabalho  e  da  centralidade  do  trabalho.  Para  os  fins  da  tematica
que    vein    sendo    perseguida    aqui,    importa    principalmente    que    mos
dediquemos  ao  ponto  em  que  defendem  a  tese  da  n5o  centralidade  do
trabalho como categoria explicativa das relap6es sociais. Como flo condutor
da  argumentapao,  os  autores  exp6em  a  posieao  de  Claus  Offe,  urn  dos
te6ricos   contemporaneos   que   mais   dedicadamente   propugna   "...   gwc   a
sociologia  deve fundar  seu  objeto  nfio  mats  na  categoria  trabalho  e,  por
extensao,  de  classe  social,  riras  em  novas  categorias."  (franco.  Fr\gotto,
1993, p. 542) Ainda segundo os autores, Offe abandona (eu diria que jamais
chegou a acompanhar) o pensamento crftico de Horkheimer e Adorno e  ".„
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corului que  a  `apao  cornunicativa',  por  Ofastar-se  da teoria  dos  corflitos,
d6  conta  melhor da  `dlnamica social das  sociededes  modernas'."  (D.  S4g)
Enfim,  sem descrever o rico detalhamento da cn'tica a Claus Offe,  saliento,
unicamente,  o  que  Franco,  Frigotto  (1993)  denunciam  como  o   gem  do
problema. Primeiro, o fato de Offe nao considerar a dimensao ontol6gica do
t[abalhcl. "ritendo-se preso  a.o  "...  reducionismo  de  aprender  o  trabalho
pelo trabalho assalariado, fiorrra inercaderie, trabalho abstrato e trabalho
a/je"ado. " (p.  544)  Segundo,  a opeao te6rica de abandono do materialismo
hist6rico   em   troca   de   uma  perspectiva   racionalista   e   funcionalista.   0

problema na argumentapao de Franco, Frigotto (1993) esta em que, de certo
modo,  deixam-se  seduzir por aspectos da pr6pria  posigao que criticam;  ou
enfao, dizendo de  modo mais exato,  empregam inadvertidamente conceitos

::netrmansse#:'9ua:aq::::=:::ea:'ds]::rsfaar:r]?s:oat::eer:::e=eencn]oa:a::ed:
exclusao.  Ao  contraporem-se  aos  pontos  de  vista  de  Claus  Offe  e  Jurgen
Habermas,  identificam-mos  com  a  perspectiva  te6rica  de  Alain  Touraine,
chegando  a  citar  o  soci6logo  frances.  E  o  fazem  com  absoluta  correcao,
pois, de fato, Touraine relega o trabalho a plano secundalo e afirma serem
anacr6nicas as analises  apoiadas  no modelo  vertical  das relae6es  de classe.
Ato contfnuo,  aponta o  modelo  horizontal  i.ii/OWJ como  novo paradigma de
analise  e  interveneao  social,  fundado  na categoria exclusao  social.  Mesmo
assim, os autores, cn'ticos de Offe, Habermas e Touraine, empregam a todo
momento  o  conceito  de  exclusao  social,  o  qual  5  marcante,  inclusive  em
suas   principais   conclus6es.   Penso   que   Franco,   Frigotto   (1993),   autores
manifestamente   preocupados   com   a  correta   defmicao   de   conceitos,   se
julgam indispensavel referir-se  a exclusao  social,  deveriam esclarecer  com
que entendimento empregam esse  termo.  Provavelmente,  veem a exclusao,
diferentemente de Touraine, como rela€5o vertical, uma vez que reafirmam
o paradigma de classes.  Entretanto,  mesmo que seja este o caso, trata-se de
urn emprego pouco refletido, que nao define adequadamente o seu lugar na
rede de relae6es hist6rico-sociais e na articula?ao com os demais conceitos
em jogo.  Enfim,  a despeito  do  louvavel  esfongo  dos  autores  em  discutir  o
modo  de  constrngao  das  categorias,  algumas  formulag6es  ainda  recendem
adesao insuficientemente refletida a urn temio de ocasiao.

Gentili    (1995)    desenvolve     urn    estudo    em    que    relaciona
neoliberalismo,  trabalho  e  educapao,  buscando  identificar  se  ha,  de  fato,
algo   novo   nas   formas   de   exclusao   proclamadas   novedias.   Para   ele,   o
discurso    neoliberal    nao    passa    de    uma    reformulagfo    do    enfoque
economicista  da  teoria  do  capital   humano.   "As  perxpec£!.vcls  #eoJi.Oera!.s
mantem esta Grifase econonicista:  a educacao serve para o desern|ienho ro
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rnercedo e sua expausao potencializa o crescimento econ6rmico." (p.193) A
"novidade"   da  perspectiva  neoliberal   6   que  ja   n5o   se  trata  de   formar

individuos que se desempenhem produtivamente  num  mercado de trabalho
em permanente  e  ilimitada expansao;  agora,  face  a urn mercado  altamente
compeditirvo.  zi questto a  "... f ormar pare a  competancia  mum  mercado  de
frtzbaJrfeo  cnda  vez  ma!.s  ream.Jo... "  (p.   197)  Na  contramao  do  liberalismo,
cuja  promessa  era  universalista  e  de  oportunidades  para  todos,  esse  novo
matiz,  o neoliberalismo.  aposta  na competencia  meritocratica,  presente  em
toda   a   hist6ria   da    sociedade   burguesa.    Neste   contexto,    ha   alguma
dificuldade em identificar com nitidez o  sentido em que o autor emprega o
termo  exclusao,  nas  diversas  vezes  que  o  faz.  Em certas  passagens,  somos
tentados a interpretar que busca a garantia dos direitos de cidadania, ou seja,
tenta recuperar a 16gica dos direitos sociais e das polfticas ptiblicas, ao feitio
do Estado de ben-estar.  A t6nica geral do artigo, entretanto, nao 6 esta. De
modo geral, o autor faz uma dura e correta crftica a certo setor da esquerda
que  adota  urn referencial  te6rico  estruturalista  e  mecanico,  impeditivo  da
compreensao do verdadeiro curso da hist6ria. " oportunidades no texto de
Pablo  Gentili  em  que  surgem  formulac6es  que,  certamente,  necessitariam
algum aprofundamento.  Tome-se  o  seguinte exemplo:  ''...  soci.edczdes o7.de
as   i'nassas   encontram-se   condenadas   historicamente   a   exclusdo   e   a
marg!.ria/I.dnde."  (p.199)  Ora,  empregar  estes  dois  termos  como  se  6bvia
fosse   sua  compreensao   nao   parece   a  atitude  te6rica  mais   conveniente.
Enfim, pouco se pode dizer com certeza, a nao ser que, no caso do conceito
de  exclusao,  parece  nao  haver  uma  preocupagao  mais  forte  no  sentido  de
investigar  as  razdes  porque  hoje  ele  tern  assento  cativo  mos  discursos  de
todos os matizes.

Rosemberg (1999), em artigo que trata de como as hierarquias de
genero   interagem   com   as   de   ra?a   e   classe,   produzindo   urn   sistema
educacional    profundamente    excludente,    trabalha    com    urn    conceito
relativamente bern definido de exclusao. 0 que ela qualifica como exclusao
esta  sempre  associado  a  urn  entrecruzamento  de   subaltemidades.   Deste
modo. sou estndo  anz\liszL  "...  o |irocesso  de  exclusdo de  crian€as  negras  e

pobres  resultante  da  pol{tica  de  expansao  da  educapdo  irfantil  que  vein
ocorrendo no  Brasil desde  os anos  80."  (p. 9) Pala. a, aiutora. deve-se alinde
sonar  o  fato  de  que,  embora  a  expansao  da  educa?ao  infantil  tenha  sido
exaltada  como  busca  da  igualdade  de  oportunidades  para  as  criancas  das
classes  populares  no  ensino  fundamental  -  educagao  compensat6ria  -,  na
vendede, "...  baseou-se i'.a ideologia dos aptidees naturais feminlnas para o
exerc{cio da jwicdo docente, que levou a urn nova I)rocesso de exclusdo de
criangas pobres e negras, alem da discrimina€do de mulheres adultas dos
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c/asses   popw/ares."   (p.    11)   Neste    sentido,    os   dados    levantados   por
Rosemberg ( 1999) permitem dizer que nao ha rela§ao direta entre expansao
da educaeao infantil e democratizapao. No caso brasileiro, especificamente,
a pr6pria inclusao  no processo de educapao  infantil  ocasiona a exclusao.  E
aqui,   novamente,   com  o   sentido   de   urn  complexo   entrecruzamento   de
subaltemidades.

Concluindo

Analisada   esta   amostragem   da   prodngao    bibliogrffica   dos
educadores brasileiros com relapao a pertin6ncia conceitual de utilizapao da
exclusao,  percebe-se que ha diversos padr6es de posturas te6ricas,  a  saber:
simples    substituig5o    teminol6gica    de    outros    conceitos,    elaborae5o
conceitual aut6noma, enquadramento nao discutido em perspectivas te6ricas
mais  gerais  e,  ate  mesmo,  emprego  como  mera busca de  apresentar-se  em
sintonia  com  urn  linguajar em  voga.  Penso  que  este  panorama conceitual,
mais aleat6rio do que plural, pouco contribui para a apreensao do real  que,
em  sua  infinda  comp]exidade,  desdobra-se  ante  nosso  olhar  muitas  vezes
at6nito  de  pesquisadores/educadores.  Portanto,  sem  urn  s6rio  esfongo  de
deteminaeao   conceitual,    o   recurso    ao   termo   exclusao   pode    acabar
obnubilando a pr6pria realidade em que se desenvolve a praxis educacional.
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COM 0 PASSAD0 NA FRENTE:
TRAJET6RIA ESCOLAR DE ALUNOS DE

ONTEM, HOJE CIDADAOS
Beatriz T. Daudt Fischer

Contrariando   a   nossa   costumeira   racionalidade,   a   civilizapao
Maia sempre  entendeu que  o passado  estaria  "na frente,  porque  6 possfvel
enxerga-Io", enquanto o futuro, ainda desconhecido, estaria atrds.

Nao se pretende aqui apresentar uma investigap5o vinculada a tal
16gica.   Eta   aqui   serviu   como   inspiracao   inicial,   em   decorrencia   das
motivap6es  desta  pesquisa.  Nestes  tiltimos  tempos,  tendo  percomdo  uma
trajet6ria docente  de  mais  de  35  anos,  por  vatas  vezes  irrompeu  em  meu
pensamento  a  possibilidade  de  reencontrar   meus  primeiros   alunos.   Tal
desejo,  inicialmente  motivado  por raz6es  afetivas,  passou  a  se  configurar
como oportunidade de investigapao de mem6rias e hist6ria da escolarizaeao.
Na   medida  que   tenho   me   dedicado   aos   estudos   e   pesquisas   de   base
historiogrifica  (FISCHER  1994,   1995,   1997,   1999,  2000,  2001),  verifico
com maior acuidade n5o s6 a riqueza de uma pesquisa com tal objeto, como
a necessidade de imprimir carater cientl'fico ao que, nun primeiro momento,
mais configurava como nostalgias da meia idade.

Assim,  passei  a  procurar  em  meus  arquivos  pessoais  possfveis
documentos que me reportassem a 6poca, o que me permitiu encontrar fotos
e  anotap6es,  cademos  e  listas  de  chamada.  diario  de  classe  e  avaliap6es.
Estava tudo  ali:  eis  que eu  estava  co"  a pessado  i2a /re"fe.  Reporto-me,
entao,  aqueles tempos,  perguntando:  Onde  andarao  meus  primeiros  alunos
hoje?  Que  caminhos  percorreram?  0  que  de  fato  a  escola  contribuiu  mos
desdobramentos  de  suas  vidas?  Como  ocorreram  os  respectivos  processos
de  escolarizapao?   Teriam   se   confirmadas   algumas   hip6teses   da  6poca:
fulano  era  excelente,  teria  lido  chances  de  evoluir  na  vida?  Sicrano  tinha

grandes dificuldades para se alfabetizar,  mas era esfor9ado,  teria persistido
apesar  da  reprovapao?  Aquele  outro,  vinha  a  aula  por  causa  da  merenda,
teria  continuado  os  estudos  ou  nao?  E  aquela  menina  bonita e  tao  tfmida,
primeira da classe,  sempre de uniforme engomado,  teria  virado uma dona-
de-casa?

I Professora da UNISINOS - Sao Leopoldo.
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Nun  plano  macro,  passei  a  questionar  as  respectivas  reformas
educacionais,  as  mudaneas  de  legislapao  e  de  poli'ticas  ptiblicas  ocorridas
nestas   tiltimas   d6cadas,   indagando   ate   que   ponto   os   contextos   s6cio-
culturais e poli'ticos teriam interferido nas trajet6rias de escolanzapao destes
indivfduos?  Quais  instrumentos  de  investigapao  permitiriam  coLher  dados

para analisar diferentes dimens6es de micro-poder que teriam atravessado a
vida  destes   sujeitos,   possivelmente   interferindo   em   suas   trajet6rias   de
escolarizacao? Como iniciar a busca por esses sujeitos? Por onde comeear?
Que  pressupostos  te6ricos  poderiam  melhor  fundamentar  esta  empreitada,
ao longo da qual, consciente do aporte subjetivo. nao se pretende abrir mao
do rigor te6rico da investigagao.

preiiminar,Neenscs:n:e:tido:;e°trre¥::oTue€n6te°s:as:itee:atd::facc°a|fias8.u£°::a:ofaE:
livro   A4y   Fi.rsf  year  as   c!   Jec!c.Acr   (Kane,    1996),   onde   s5o   compiladas
narrativas   instigantes   de   professores   e   professoras   relembrando   suas
primeiras turmas de alunos. Embora o foco das narrativas nao esteja voltado
a  aportes  te6ricos,  6  possfvel,  numa  leitura  mais  atenta,  extrair  algumas
categorias de analise (escolarizapao,  g€nero, etnia e classe, por exemplo),  a
serem  aqui  consideradas.  Ainda seguindo  a revisao  de  literatura,  ha que  se
destacar urn interessante artigo U"e pfeofo de cJasse (Delsaut,  1997), onde a
autora,  a  partir  de   uma  fotografia  dos   tempos  de  escola,   mergulha  no
passado  e  no  que  a  mem6ria  lhe  traz,  passando  a investigar as  respectivas
trajet6rias dos sujeitos ali visualizados.

Outra   bibliografia  que   vein  ao   encontro   dos   objetivos   desta
investigapao esta  tamb6m relacionada  a  hist6ria de  docentes.  Trata-se de /
answer   wi.ffe   my   JI/e   (Casey,   1993),   livro  que   resgata  depoimentos   de
mulheres,   professoras   norte-americanas,   cuja   rememorapao   atrav6s   de
hist6rias   de   vida,   atuando  junto   as   minorias,   tende   a   demonstrar   que
mudan€as   efetivas   nao   necessariamente   ocorrem   a   partir   de   polfticas
ptiblicas,  mas  de  decis6es  do  cotidiano,  onde  existam  grupos  de  docentes
comprometidos com causas socials.

Entre as publicap6es brasileiras,  mais especificamente  no campo
da hist6ria e das polfticas de educae5o, o estudo de trajet6rias tern se detido

quase exclusivamente no  sujeito docente. Miriam Warde  (1993) ja alertava
que, nas dissertap6es e teses que tratam de temas pedag6gicos,  ''constata-se
desconhecimento      ou      indiferenea     frente     a     experiencias     escolares
historicamente    acumuladas".    Analisa    tamb6m    a    superficialidade    de
abordagens  ditas   cn'ticas,   bern  como  aponta   "a  carencia  de  estudos  de
efetivo  enfoque  hist6rico"   que,  segundo  a  autora,  se  fossem  seriamente
encaminhados,  muito  poderiam  auxiliar  no  entendimento  mais  objetivo  e
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contextualizado dos problemas contemporaneos do campo educativo. Desde
la   novos   grupos   de   pesquisa   foram  consolidados   (Associapao   Sul-rio-

grandense de Pesquisadores em Hist6ria da Educae5o,  Sociedade Brasileira
de  Hist6ria  da  Educapao,  entre  outros),  vindo  a  crescer  a  produgao  neste
campo  especffico  (BASTOS  et  alii,  2002,  entre  intimeros  outros.  s6  para
citar urn dos  mais recentes).  Entretanto,  ao  se  analisar a recente  (Bastos  et
ahii. semhao. 2002) Carlografia do  conhecimento produzide em Hist6ria
da Educa€do na regido sul Parand, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, nos
aHos  80  e  90  (divulgado  somente  entre  os  integrantes  do  GT  Hist6ria  da
Educapao)  6  possivel  constatar  que,  entre  n6s,  estudos  tendo  como  objeto
especffico as trajet6rias discentes sao de fato inexistentes. Ainda que novos
objetos  e  fontes  ten  encontrado  guarida  (Nunes  &  Carvalho,   1993),   a
abordagem da hist6ria da educapao brasileira sob a perspectiva de  alunos  -
sujeitos  principals  dos  processos  de  escolarizapao,  para quem  a  escola  foi
desde    sempre    pensada    -    constitui    raridade.    Nesse    sentido,    propus
desencadear tal  pesquisa,  para  a  qual ja  foram  dados  os  primeiros  passos,
conforme explico mais adiante neste texto.

Historicamente,  em  nossa  realidade  brasileira,  alunos  de  classes

populares tendem a interromper sua trajet6ria escolar ja nas primeiras series
do   ensino   fundamental.   A   este   fate   tende-se   a   atribuir   como   fator
determnante  as  parcas  condie6es  econ6micas  das  familias,   o  contexto
cultural desfavorecido e a falta de polfticas ptiblicas adequadas, que possam

garantir a perman€ncia na escola. No plano micro, interferem tamb6m neste
processo de evasao tanto  as  condi€des  materiais da  escola,  a qual  nao  ten
acolhido  adequadamente  tais  crianeas,  como  a  carencia  de  capacitaeao  de
muitos docentes  para lidar diariamente com  situap6es diffceis,  trazidas por
estas   crianeas   e   adolescentes.   Muito   ja   foi   investigado   acerca   desta

problematica.  Intimeras  publicap6es ji  discorreram  a  respeito,  seja  sob  o
enfoque poli'tico, sociol6gico, pedag6gico ou mesmo antropol6gico.

A pesquisa em andamento  nao pretende retomar tais quest6es,  a
nao  ser  como  pano  de  fundo.  Aqui  o  que  se  prop6e  6,  prioritariamente,
resgatar percursos de escolarizap5o de urn grupo de sujeitos, cujos primeiros
anos  de  fi.eqtiencia  aos  bancos  escolares  deu-se  ha  mais  de  tres  d6cadas.
Valendo-nos  da  mem6ria  destes  sujeitos  (e  de  documentos  escolares  que

porventura  eles  e/ou  suas  respectivas  escolas  tenham  preservado),  buscar
saber   como   percebem   suas   hist6rias,   em   especial   no   que   se   refere   a
possfveis continuidades e/ou rupturas ao longo de suas vidas de estudantes.
Pergunta-se,  entao,  o  que,  de  fato,  se  pode  apreender  dos  processos  de
escolarizapao em geral,  analisando  a vida escolar de  indivfduos  a partir de
suas pr6pria vers6es  sobre acontecimentos vividos? Eis uma d6vida que  se
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imp6e,  neste  momento  inicial.  Outras  tantas  se  desdobram.  Para  tanto,  os
sujeitos da pesquisa sao convidados para, da janela do presente, contemplar
caminhos trilhados,  sejam ruelas ou grandes avenidas, buscando responder:
por  onde   andaram  desde   suas   primeiras   series   escolares?   Que   escolas
freqtientaram? A que sistemas de ensino estas estiveram vinculadas? De que
tempos  e  de  quais  espapos  guardam  lembrangas  mais  significativas?  Que
marcas ficaram?

Tendo   a   maioria   destes   estudantes   pertencido   no   passado   a
familias  desprivilegiadas  (esta com  certeza  era  a  situapao  enquanto  foram
meus alunos), qual as condie6es de vida que hoje possuem? Como encaram
aquela 6poca? Como percebem a escola e as praticas pedag6gicas de entao?
Como deram continuidade - ou nao - a sua escolarizaeao?

Desta  maneira,   assume-se  uma  abordagem  historiogrffica  que
carrega   intrinsecamente   o   potencial   provocador   de   mriltiplas   relae6es,

penetrando  mos  pequenos  universos  da  hist6ria,   descobrindo  indi'cios  de
grandiosidade    nas    hist6rias    individuals;    e§pecialmente,    naquelas    nao
registradas  oficialmente,  naquelas  nunca  sequer  ainda  contadas,  mas  que

portam rico  manancial para a compreensao das priticas  escolares  ao  longo
desses  dltimos  anos.   Assim,   a  hist6ria  de   cada  sujeito   mesmo  que   se
constitua   em   "hist6ria   de   resfduos"   (Martins,   1992),   poder6   contribuir
inclusive para novas  formas de analise,  envolvendo quest6es  mais  amplas,
relacionadas  ao  contexto  educacional,  de  ontem  como  de  hoje.  0  ato  de
decifrar  a  hist6ria  pode  ser  alicengado justamente  na  reconstituieao  destes
fragmentos aparentemente dispersos, que a n6s, enquanto pesquisadores/as,
cabe  tentar  melhor compreender.  Tal  compromisso  se  revigora  ainda  mais
se  considerarmos  a  riqueza  de  dados  submersos  ao  longo  dos  anos,  dados

%:edsa:ueent:;::ss:e¥c:;rcao::rs:;natep¥rfreecc[::enr:::aE:t,odeon.::::n¥o£,adqau:
trabalhar  com  a  mem6ria  constitui  tarefa  de  criteriosa  responsabilidade
6tica,  alem  de  exigir,  entre  outras  coisas,  atengao  permanente  para  nao
radicalizar  a  defesa  de  princfpios  essencialistas  e  identit6rios  (Stephanou,
1998).  Nesta perspectiva,  articulando  depoimentos  vivos  (e,  na  medida do

possivel,  materiais impressos),  poderao emergir tramas e rela€6es de poder
que envolveram os  sujeitos ao longo de suas vidas,  identificando interesses
e  motivag6es,  ben  como  trazendo  tamb6m  a  tona  projetos  que  ficaram  a
margem ou mesmo abortados desde sua genese inicial.

Aqui, pois,  a hist6ria passa a ser considerada sob  frogulo diverso
daquele  tradicionalmente  adotado  em  pesquisas  voltadas   ao  passado.   0
sujeito     n5o     6     considerado     como     titular     ou     desencadeador     dos
acontecimentos,  mas  situado  e  dependente  do jogo  conti'nuo  das  relap6es
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saber/poder.  Portanto,  muito  mais  importante  do  que  entender  o  sujeito,  6
definir  as  posie6es  e  fun€6es  que  ele  ocupa  em  suas  praticas  cotidianas,

pessoais e coletivas. Buscando apoio te6rico em Foucault ( 1987), renunciar-
se a ideia de origem ou causalidades:  "[„.] nao mais a pesquisa dos comecos
silenciosos.   nao   mais   a   regressao   sem   fin   em   direeao   aos   primeiros
precursores, mas a identificacao de urn novo tipo de racionalidade e de seus
efeitos mdltiplos". Seguindo nesta 16gica, a noeao de tempo tamb6m passa a
ser  encarada  sob  outro  enfoque;  ou  seja,  devemos  sacudir  a  quietude  que
mos  faz  aceitar  continuidades  desde  sempre  dadas.  Assim,  os  tradicionais
recortes no tempo serao analisados ao lado de outros, identificando relae6es
possiveis,  imbricadas  em redes  de  poder,  e  permitindo  que  novos  recortes
sejam ensaiados.  Entretanto,  o  fato de  ser enfatizada outra 16gica temporal
nao significa que,  ao longo da investigapao nao sejam elaborados paralelos
com  as  cldssicas  cronologias  (reformas  de  ensino,  mudancas  de  polfticas

ptiblicas,  etc).  Em  outran  palavras,  nenhuma  investiga?ao  hist6rica  pode
estabelecer ruptura absoluta entre as diversas 6pocas (Machado,  1982).

0 enfoque metodol6gico adota a Hist6ria de Vida como principal
mediador  entre  as  quest6es  de  pesquisa  e  o  campo  empfrico  selecionado.
Paralelamente,   a  investigagao  de  documentos  e  o  uso  de  questionalios
tamb6m  s5o  praticas  assumidas  ao  longo  do  trabalho.  Em  se  tratando  de
hist6rias  de  vida,  mais  importante  do  que  a  quantidade  de  sujeitos  6  a
validade, extensao e qualidade dos testemunhos que se pretende obter.  Para
isso  ha  que  se  prever  criterios  qualitativos  que  permitam,  com  a  menor
dificuldade possivel, selecionar os elementos a serem investigados. Segundo
Marre   (1991),   ha   pelo   menos   dois   crit6rios   essenciais,   ambos   inter-
relacionados:  diversificaeao da amostra e  saturapao da mesma.  Explicando
melhor,  a escolha de  urn certo  ndmero  de pessoas  ben diferenciadas,  mas
dentro  de  uma  base  comum,  garante  a  possibiLidade  de  analisar  de  forma
ampla   a   quase   totalidade   de   aspectos   a   serem   estudados;   isso   se   faz
colhendo  informac6es  anteriores  ou  mesmo  atrav6s  do  que  comumente  se
conhece como  boJa  de  "eve,  ou  seja,  o fato de que  uns  sugerem  outros.  A
saturagao,  como  afirma  ainda  Marre.  "se  refere  ao  momento  em  que  o
campo  investigado  esta  coberto"  (1991);  isto  6.  percebe-se  que  as  pessoas
que   ainda  seriam  entrevistadas   certamente  ja   nao   teriam   contribuic6es
significativas  a  acre§centar.  Tal  crit6rio  exige  perspic6cia  para  descobrir

qual  o  momento  adequado  de  encerrar  a  fase  de  coleta  de  dados  ou,  pelo
menos,  da primeira  etapa desta.  Horas  de  entrevista  serao  intercaladas por
pen'odos  de  interrupe6es  definidos  em  consonancia  com  os  entrevistados.
Conforme  pontua  Queiroz  (1988),  a medida que  se  toma  difi'cil  conseguir
hist6rias  suficientes  que fome€am base empinca para chegar a  algum  grau
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de   consistencia   que   possa   responder   as   quest6es   em   estudo,   toma-se

:::e;;e::nta::::tru°nsLv:::esefmapeun]ts°asdoqufn¥:t:I?e¥t]:oC::eet,ae:ebodraad::
saiba  das  dificuldades  em  se  preservar  a  documentagao  escolar  em  nosso

pai's   (Werle,   2002),   se   investe   em   pesquisa   de   documentos   tanto   dos
individuos  como  das  instituie6es  por  onde  estudaram.  Tais  documentos

poder5o,  quem  sabe  constituir-se  preciosos  auxiliares  na  contextualizaeao
das praticas escolares da 6poca.  Para resgatar fontes escritas  associadas aos
depoimentos   e   vice-versa,   nun   processo   de   idas   e   vindas,   nao   foi
estabelecido  urn cronograma  rfgido,  determinando  quem  e  o  que  deve  vir
em  primeira  instancia.  0  importante  ten  sido  penetrar  mos  universos  de
singularidades,  confrontando-os  com  o  universal  captado  como  dominante
no  contexto  mais  amplo.  Nesse  sentido.  as  fontes  orais  merecem  o  major
zelo  e  atengao,  pois  geralmente  carregam  tamb6m  informap6es  coITelatas
que  poderao  ser  omitidas  caso  o  pesquisador  nao  esteja  permanentemente
alerta,  consciente  de  seus  objetivos.  Vale  lembrar  as  palavras  de  Nunes
(1992)  que,  a  partir  de  sua  experiencia  como  pesquisadora  no  campo  da
educagao, alerta:

As  fontes  escritas,  orais  ou  iconogrificas,  enquanto  marcas
transit6rias     de     comportamento     modelado,     mostram-se
estTanhas.    eli'pticas,    incoerentes,    suspeitas,    tendenciosas,
contaminadas,  vivas.  A  motivacao  pare  o  seu  deciframento
passa pelo pensamento que, por aproximag6es sucessivas,  se
ensala.  0  que  dfi  inteligibilidade  ao  texto  hist6rico  sao  as

perguntas que o orientam.

Neste  sentido,  as  quest6es  de  pesquisa  que  vein  norteando  o

projeto podem  ser assim resumidas:  Quais  as  continuidades  e /ou rupturas
possi'veis  de  serem  identificadas  ao  longo  dos  percursos  de  escolarizap5o
dos  sujeitos  investigados?  Que  relap6es  podem  ser estabelecidas  entre  tais
continuidades/rupturas   e   determinados   epis6dios   ocorridos   no   contexto
s6cio-politico  mais  amplo  (micro-poderes  em  luta,  refomas  educacionais,
alteragao de politicas ptiblicas, movimentos sociais, entre outros)? Existirao
vinculap6es entre tais continuidades/rupturas na vida escolar dos depoentes
e  as  classicas  categorias:  genero,  etnia,  classe  social?  Em  que  medida  6

possfvel    comparar    as    trajet6rias    individuais,    verificando    paralelos    e
contrastes    coincidentes    no    tempo    e    no    espago?    Quais    as    marcas
significativas  que  aportam  a  mem6ria  em  se  tratando  de  lembrangas  dos
tempos  de  escola?  Que  dimens5es  do  cotidiano  escolar  ocupam  malor
destaque entre as rememorac6es?
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Ainda com relagao  aos  aspectos  te6rico-operacionais,  vale  dizer
que a narrapao de uma vida precisa ser conectada a naITapao de outras vida§,
numa dinamica que sup6e ir al6m da sucessao cronol6gica. 0 que se precisa
6  reconstruir  "dura€6es  emocionais,   afetivas,  reflex6es  racionais  que  se
irradiam,   se   cruzam   em   determinados   momentos   nun   espago   s6cio-
hist6rico de determinadas relap6es sociais" (Marre,  1995). 0 discurso de urn
sujeito singular pode ser captado como urn discurso que envolve  instancias
diversas.  Ha que se estar atento para os c%s travestidos de "o'S e vice-versa.
Como  decorrfencia,   a  unidade  de  investigap5o   nao  pretende   destacar  a
biografia    de    urn   sujeito    em   particular,    mas    as    possiveis    hist6rias
entrelapadas,  identificando-as  como  constitutivas  de  posie6es  diversas  mos
mtiltiplos itiner5rios do grupo escoLhido para investigapao.

Seguindo esta perspectiva, o primeiro contato com os sujeitos foi
efetivado  atrav6s  de  urn question6rio  pelo  correio  (incluindo  urn envelope
selado para a resposta).  Para tanto,  anteriormente  havia  sido  efetivada uma
pesquisa  de  enderegos,   seguindo  os  nomes  que  constam  nas   "listas  de
freqti6ncia"  -  anos   1967,   1968,   1969  -  das  turmas  da  professora  Beatriz,
Escola  Municipal  Caldas  Jtinior,  de  Novo  Hamburgo.   Tal  pesquisa  foi
possfvel  gragas  a colaborapfo  do  principal  Tabelionato daquele  munici'pio.
A16m deste meio, tamb6m a lista telefonica serviu como instrumento inicial
de apoio.

0   campo   empfrico,   portanto,    concentra-se   basicamente    no
referido' munici'pio  por  raz6es  objetivas:  os  entao  alunos,  hoje  cidadaos  -
sujeitos da pesquisa - pertenciam a determinada escola,  situada na periferia
daquela  cidade.  Por  decorrencia.  ha  tamb6m  raz6es  pragmaticas,  ja  que
minha  trajet6ria,  enquanto  novohamburguense  por  muitos  anos,  permite
contatar  professoras,  acessar  arquivos  e  pessoal  das  escolas,  secretarias  e
bibliotecas  da  localidade  com  relativa  facilidade.  A16m  do  que,  resgatar
hist6rias de urn tempo e de urn espaeo que tamb5m foi meu, vein tomando o
trabalho ainda mais envolvente.

Considera-se  importante,  nesta  etapa  inicial  de  trabalho,  tecer
alguns   comentarios   acerca   dos   procedimentos   operacionais   ate   agora
desencadeados.   Completando   seus   primeiros   noventa   dias   de   efetivo
desenvolvimento, a pesquisa ja sinaliza alguns "achados" dignos de registro:
a partir dos 70 nomes que constavam nas ''listas de freqiiencia"  (comumente
denominadas  "listas de  chamada"),  buscou-se pelos  respectivos  endere€os.
Encontraram-se 43  endereeos,  supondo-se  pertencerem aos respectivos  ex-
alunos/as   a   serem   contatados/as.   A   cada   urn/a   foi   enviada   a   mesma
correspondencia:   uma  carta,  assinada  pela  professora  Beatriz.  Nesta,  ao
dirigir-se ao "caro aluno", havia uma apresentapfo pessoal da ex-professora,
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reportando   aos   tempos   daquela   escola,   relembrando   fatos   e   tamb6m
referindo  a  sun  trajet6ria  pessoal  e  profissional  ate  os  dias  de  hoje.  Em
seguida,  a carta dava conta dos prop6sitos da pesquisa e convidava o/a ex-
aluno/a   a   responder   ao   questionato   anexo.   Junto   seguia   tamb6m   urn
envelope  selado,  jfi  com  o  enderecamento  encaminhando  a  resposta.  Ao
longo das duas  semanas seguintes,  cinco foram os retomos e, passado mais
duas semanas,  mais duas cartas chegaram. Numa delas, entretanto, a pessoa
escreveu que  "gostaria muito de ter sido aluna desta professora",  mas havia
urn engano, ela com certeza nao estudara naquela escola.  Lamentavelmente
8 envelopes retomaram com o carimbo de "destinatalio nao encontrado".

Assim,  ate  o  momento,  6  foram  os  question6rios  efetivamente
preenchidos e devolvidos. Alguns deles, atendendo a sugestao que se fizera,
escreveram algo mais,  indo al6m da resposta is perguntas.  Urn deles,  al6m
de   preencher   o   questionfrio,    acrescentou   que    gostaria   de   conversar

pessoalmente.  Urn contato inicial  foi  feito atraves de telefone, cujo ntimero
ele havia enviado.  (Depois de 35  anos, se ja fora emocionante constatar que
do  outro  lado  do  telefone  falava  uma  voz  de  homem  adulto,  embora  a
professora  que  o  ouvia  guardasse  na  mem6ria  somente  a  imagem  de  urn
menininho  louro  e  sardento  do  passado,  calcule-se  a  emogao  do  encontro

pessoal  na primeira entrevista.).  A16m desse,  outro contato por telefone foi
feito,  motivado  pela  carta  que  acompanhava  o  question6rio.  Nela  urn  ex-
aluno resumia sua hist6ria de  vida,  pessoal  e profissional  e,  entre perdas  e

ganhos, ressaltava, com orgulho, seu envolvimento como lider sindical (rfes
vezes re-eleito "com ampla maioria" presidente do Sindicato dos Sapateiros
de    Novo    Hamburgo)    e    tamb6m    hoje    vereador    pelo    Partido    dos
Trabalhadores    daquela   cidade.    Tais    comprometimentos    acabaram    se
confirmando a]nda mais pela dificuldade em conseguir contato por telefone
com o referido missivista. Apesar de ele deixar explfcito na carta seu grande
desejo  nao  s6 em re-encontrar  com a  antiga professora,  mas  em  colaborar
com   a   pesquisa,   seus   compromissos   politicos   adiavam   uma   primeira
conversa   por   telefone:   assessores   respondiam  por   ele   sugerindo   novas
tentativas.   Finalmente,   foi   possi'vel   uma   conversa   telefonica,   plena   de
emoe5o de ambas as partes, com a promessa de uma visita da ex-professora
a   Camara   de   Vereadores,   para   entao   ser   agendada   uma   data   para   a
entrevista.

Nesta fase inicial  do trabalho,  embora haja  motivapao para tecer
considerae6es  preliminares,   analises  minuciosas  podem   ser  consideradas

precipitadas. Com certeza muito ainda ha por ser feito. Contabilizando-se os
retomos  ate  agora  conseguidos,  por  exemplo,  veriflca-se  que,  de  acordo
com a correspondencia encaminhada,  ha ainda 28 ex-alunos que nao deram
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seu  retomo.  A16m  disso,  ha  27  nomes  que  constam  daquelas  "listas  de
chamada"  cujos  endereeos  precisam  ser  identificados.  Mesmo  assim,  os
dados  obtidos  atrav6s  dos  primeiros  question6rios,  ben  como  a  primeira
hist6ria de vida ja transcrita, anunciam que para o presente projeto urn [ico
manancial  de novas descobertas se descortina. em parte respondendo desde
agora  algumas   das   quest5es   colocadas,   e   em  parte   instaurando   outras,
igualmente desafiadoras.
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0 GAtlcHO,
A DOMINACAO MASCULINA E A EDUCACAO

Berenice lngos Guedes de Bern

Introdu¢O

Esta   Comunica€ao    faz    parte    do    projeto    de    pesquisa    em
andamento  no  Mestrado  em  Educa€5o,  na  linha  de  pesquisa  "Hist6ria  da
Educapfo  e  Movimentos  Sociais",  sob  a  orientapao  do  Prof.  Dr.  Elomar
Tambara,  na  FAB/UFpel  -  sendo  urn  trabalho  parcial,  dentro  de  uma
investigaeao  mais  ampla,  sobre  o  gadcho,  a  dominapao  masculina  e  sua
relapao  com  o  processo  educacional  da  fronteira  sul-rio-grandense.  Esta
investigapao refere-se a quest6es de genero e ten como prop6sito analisar a
dominaeao  masculina  presente  na  formapfo  social  do  gaticho  e  se  esta
possui repercuss6es hoje na Educapao da regiao da fronteira do Rio Grande
do Sul com o Uruguai no ini'cio do s6culo XXI.

A   hist6ria   da   educagao   ten   sido   pemeada   por   situag6es
discriminat6rias e excludentes e a escola. no Rio Grande do Sul, nao foge a
esta  regra.  Muitos  sao  os  fatores  que  ten  acentuado  as  desigualdades  e
legitimado  a  opressfo  e  a  dominacao.  As  relap6es  de  genero,   tanto  na
Escola   como   na   sociedade   em   geral,   sao   ainda   hoje   permeadas   pela
dominapao,  pela  exclusao  social  e  pela  ideia  da  superioridade  masculina,
sendo   urn   dos   fatores   que   acentua   as   desigualdades,   permitindo   que,
segundo o  senso comum, o  homem seja visto como  ser  superior.  ao qual  a
mulher deve obediencia e submissao. Esta realidade parece consubstanciada
no Imaginino da regiao da fronteira do Rio Grande do Sul com o Uruguai,
trazendo repercuss6es para a Escola, e  sendo  o que este trabalho procurari
investigar.  0  Imaginirio  fronteirieo  parece  ser  impregnado  pela  tradi?ao
machista e patriarcal  do  "gatcho da fronteira,"  que,  segundo  o discurso da
regiao, o distingue dos demais gadehos, em decorrfencia de urn estilo de vida
marcado   pelas   lutas   em   defesa  da  demarcaeao  do   territ6rio,   pela  lida
campesina  rude,  pelo  espirito  de  liberdade.  pelo  culto  aos   valores  dos
antepassados   e   pela   localizapao   geograrica   (afastada  dos   centros   mais

I  Mestranda na FAE/UFpel  e orientanda do Prof.  Dr.  Elomar Tambara.  Professora

da URCAMM3age. integrante do CEIHE, Soci6loga e advogada.
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desenvolvidos)  e  com  urn  conservadorismo  mais  intenso,  desenvolvendo
exacerbadamente  o  sentimento  de  posse,  decorrente  de  sua  necessidade
atavica pela sobrevivencia.

Segundo Dias (1998, p. 34):

"Quando  mos  referimos  ao  gatcho,  esta  referencia  sempre

vein  acompanhada  de  caracterfsticas,  trapos  peculiares   ao
mesmo,   a  saber:   lino,   aud4cia,   destreza,   rudeza,   bravura,
sentimento de digTudade. esi]iri(o de liberdade.  sentimento de

posse,   dot   originando   o   machismo   (grifo   meu).   porque
desenvolveram o desejo de impor sua supenoridade..."

Sabe-se  que  essa  vis5o  foi  construfda  ao  longo  do  tempo,  e,  na
zona  da  fronteira  do  Rio  Grande  do  Sul,  ela  6  expressa,  ainda  nos  dias
atuais,   de   uma   forma   acentuada   e   peculiar.   Segundo   Dias,   gra€as   ao
sentimento  de  doml`nio  sobre  tudo  e  sobre  todos,  o  gaticho  foi  levado  a
estender  este  domi'nio  sobre  a  figura  da  mulher,  que  "fazia  parte  de  suas
posses e de sua propriedade" (Dias,  1998, p 36).

0 Imaginario e o Gadcho

Para    Durand    (1998),    o    estudo    do    lmagindrio    permite    a
compreens5o    dos    dinamismos    que    regulam    a    vida    social    e    suas
manifestag6es  culturais.  "Consiste  no  capital  inconsciente  dos  gestos  do
sapi.e#S  (...)  Est4  pois,  subjacente  aos  modos  de  pensar,  sentir  e  agir  dos
indivfduos, culturas e sociedades''. (Porto, 2000, p. 20-21).

No  Imagindrio  que  construiu  o  gaticho  como  o   si'mbolo  rio-
grandense,  este  6  tido  como  invencfvel,  senhor  da  imensidao  da  planfcie,
centauro  do  pampa,  podendo dominar  a  tudo  e  a  todos.  numa  tentativa  de
nega?ao  das  limita?6es  humanas,  numa  atitude  orgulhosa  de  onipotencia,
correspondente a uma estrutura herdica,  assim criada.  Considerando-se que
o  Imaginario  6  indissociavel  da cultura  e  da  educagao.  e  que  este  permeia
toda   a   agao   e    intengao    humanas,    consubstanciando-se    no    vivido    e
impulsionando  o  devir,   podemos,  segundo  Gilbert  Durand,  dizer  que  o
Imaginario  6   o  que  da   "urn  fundo   de   sentido"   aos  atos  e  pensamentos
humanos,  transparecendo  nas  palavras,  gestos,  atitudes,  cren€as,  lapos  que
ligam  as  pessoas  pelo  que  evocam,  sendo  repetidos  e  fundando  o  mito,

permitindo  compreender a dimensao  simb6lica do  que  ocorre  no  cotidiano
do ga6cho em  suas relap6es com as  lides  do  campo,  o  cavalo,  a mulher,  o

que  leva  a  regulamentaeao  dos  aspectos  sociais  e  suas  manifestag6es  no
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"ethos"  do  ga6cho  -  e  que  vein  servindo  aos  interesses  de  uma  classe

dominante   -   permitindo    a    submiss5o    do    homem    do    campo    (que,
paradoxalmente,  se  considera  livre  e  independente!)  a  uma  dimensao  de
dominapao  simb6lica  no  cotidiano  e  ao  longo  do  tempo  aos  "donos  do
poder"  (nao em seus aspectos evidentes, o que seria o 6bvio), reproduzindo
a ideologia capitalista e  a dicotomia entre patr6es  e empregados,  homem e
mulher, superiores e inferiores.

Entende-se   aqui   a   domina?ao   simb6lica,   segundo   Bourdieu,
como "aquela que se institui por meio da adesao do dominado", sendo aceita
como "natural", e que se exerce quase sempre invisfvel.

Interessa-mos  analisar  neste  trabalho  o  gatcho  tipico  da  metade
sul.  0  termo  "gaticho"  6  controvertido  em  suas  origens  e  significados.  0
voc6bulo  "gadcho"  6 de origem incerta e perde-se  no tempo. Muito tern-se
escrito  sobre  ele,  mas,  segundo  Reverbel  (2002,  p.  7),  "ningu6m  sabe  ao
certo  se  o  vocabulo  6  indfgena  ou  se  6  transporte  europeu  adaptado  a  urn
fato americano" .

Tambara (2000, p. 20) afirma que "...a origem do termo  `gatcho'
permanece urn misterio. A etimologia do termo ten merecido a atengao de
infimeros investigadores que, entretanto, nao chegam a conclusao alguma de
forma definitiva. "

Para explicar  sua etimologia,  h6 mais  de cinqtienta  hip6teses.  0

que importa, 6 que taiito para Tambara (2000, p.  22) como Reverbel (1986,
p.  16),  o que  ten  significapao  6  a expressao  social,  cultural  e  hist6rica do
gatcho,   ben   como   os   elementos   caracterizadores   da   formap5o   s6cio-
econ6mica do panpa e a genese, continuidade e decoTrencias do Imaginato
da Fronteira rio-grandense, que permitiu e organizou uma calmaria aparente
nas   relap6es   de   dominaeao   que   ocorreram   (e   ocorrem)   tanto   a   nfvel
dom6stico como nas relap6es de trabalho.

0  termo  gatcho,  quando  comeeou  a  ser  utilizado,  possufa  urn
carater eminentemente pejorativo,  sendo  os  "gatichos"  considerados  parias
da  sociedade.  Hoje,  sao  cantados  em  prosa  e  verso,  como  o  modelo  do
"homem   ideal,"   o   mito,   o   arqu6tipo   da   coragem,   da   honestidade,   da

hombridade.
Ao  longo  do  tempo,  por6m,  com  as  lutas  pela  demarcaeao  das

terras,  foram  os  gatichos  se  achegando  as  tropas  militares  e,  sem  medo
como  haviam crescido,  foram  se tomando  dteis  aos  interesses  dominantes,
bons  soldados,  bons  ginetes,  lanceiros,  milicianos  -  e  os  intelectuais  da
6poca   se   utilizam   do   gaticho   para   movimentos   politicos.   Nas   Bandas
Orientais   vao   surgindo   povoados,   arames   vao   separando   os   campos,
estradas  de  ferro  cortam  o  pampa;  os  espanh6is  conseguem  submeter  o
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fndio  ou  quase  extermina-lo;   desaparece   o  pastoreio  n6made.   A  figura
comum do gaticho come€a a desaparecer.  Segundo Coni  (1969, p.13),  "c"
seguida,   p?etas  y   drarrlaturgos   lo  trasladan  al   ruedo   del   circo  y   al
escenarlo del teatro;  ru2ce un gaucho ideal (gri:fo moo), edornndo de belhas
dotes,   henchido   de   simpatla   hurriana,   audaz  y   valiente.   El   colectivo
gancha3e,  tnsito  de  cormotaciones  bdrbaras,  cede  lugar  a  ganchnda.  acto
generoso y altTuista. "

E o mesmo acontece nas paragens do Rio Grande. Para os donos
do poder interessou reabilitar o gatcho. De ladr6es e vagabundos passaram
a ser her6is; de desempregados a homens livres ''que nao se apegam a nada"
-   o   que   perlnltia  que   continuassem   sendo   uma   mao-de-obra   barata  e
descartfvel.   Despertou-se-lhes,   aqui,   o  orgulho   de   "filhos   desta   terra",
homens  ''sem  cabresto",  -  e  com  este  orgulho  exacerbado  e  a  noeao  de
liberdade (pois as relap6es de emprego nao lhes permitiam vinculos afetivos
ou fixar-se no trabalho), foi-se tomando o gaticho livre em seu pensamento,
e,  paradoxalmente,  subjugado  por  uma  sociedade  excludente  e  prisioneiro
do acaso e dos pen'odos "sazonais".

Seria o gaticho primitivo urn vagabundo, ou seria o fruto de uma
sociedade cruel  e desumana? Passar de bandido a her6i  foi  uma conquista,
ou foi  apenas  mais  uma cartada de  interesses dos  "homens que escrevem a
hist6ria"?    Os    gatichos    fronteirieos    foram,    na    realidade,    unra    classe
dominada,   produtora   de   riquezas   que   guerrearam   e   trabalharam    na
construgao e identidade do Rio Grande do Sul sem possibilidade de ter uma
familia - porque nao tinham condie6es de mante-la - o que,  no  lmagindrio
social,   fez   criar   o   mito  do  homem   sem   apego,   sem   sentimentos,   que
desdenhava da id6ia de familia. e para quem a mulher era mais uma femea,
entre  tantas  outras  que  a  liatureza ja  possufa;  e,  no  Imagindrio  social,  a
liberdade. a altivez, a negaeao de afetos e gestos de carinho, e a concep€ao
de dominar sobre tudo e sobre todos se consolidou.

"0  processo  de  transfiguracao  do  gaticho-paria em  gaticho-

aristrocrata,   chcto   de   virtudes   civis   e   militares,   nao   foi
instantaneo nem  uniforme:  durou  varias  decadas,  encontrou
muitas  formulag6es e teve  seu coroamento apenas no  s6culo
XX,  quando  a  oligarquia  precisou  aglutinar  a  sou  projeto

politico   as   novas   fongas   sociais   existentes   na   Provincia."
(Gonzaga,1980, I).118)

Gonzaga (1980) afirma que, rastreando o inicio da reabilitap5o do
gaticho,  esta  deu-se  por  volta  de   1835,  onde  os  comandantes  revoltosos
ofereciam  aos  gatichos.  al6m  do  soldo  e  da  perspectiva  de  saque,   uma
relapao   de   "oficial-soldado   que   era   repassada   por   la€os   caudilhescos"
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(i.bi.dim,  p.118),  onde  se  fortaleceram  vinculos  pessoais  e  onde  surgiram
liderangas  carismaticas  que,  despertando  o  orgulho  nas  tropas,  permitiam
que  lutassem  mais  e  melhor.  Nestas  ocasi6es.  o  gatcho  e  o  peso,  pelas
relae6es  de  amizade,  foram  sendo  influenciados  ideologicamente,  sendo
insuflado o ideal de liberdade (os mesmos com os quais se acenava para os
negros) e a glorificaeao dos valores da vida campeira rude: forca, destemor.
aud6cia.  habilidade,  percebendo-os  como  "gente"  -  o  que  os  encheu  de
brios.

"Os   atributos   6picos    do    `continentino',   do   soldado   da

Reptiblica do Piratini,  comecaram  a dar  substancia  ao  her6i
paradigmatico  que  se  foriaria  no  transcurso  do  s6culo.  (...)
Isso  quer dizer que as  qualidades  mitol6gicas  e  niveladoras
emprestadas  ao  homem  da  Campanha j6  estavam  mais  ou
menos  desenvolvidas  antes  do  triunfo definitivo  do  gatcho,
em  sua condicao de  sfmbolo do universo pastorial,  fato  que
ocomeria  nas  tiltimas  d6cadas  do  s6culo  XIX"  (ibidem,  p.
119).

Com  o  passar  do  tempo,  o  gatcho  foi-se  libertando  (ou  sendo
libertado) da visao pejorativa e passou  a  ser o tipo representativo regional,

pois nao era nem estancieiro nem peao, por sua pr6pria indefinig5o social.
Desenvolveu-se  o  sentimento  da  nacionalidade.  Confundiu-se  o

gaticho com a oligarquia rural.  E  a classe dominante  assume  as  "virtudes"
do gatcho: forte, desprendido, cheio de civismo e coragem, livre -visao de
mundo que se legitima pelo consenso e serve aos interesses do poder.

0 mito do gatcho do pampa, tanto o primitivo, com seu sentido
pejorativo,  como  o  atual,  que  o  glorifica.  certamente  tiveram  a  funcao  de
regulag5o   social,   com   sentidos   diferentes,   em  6pocas   diferentes,   sendo
construfdos pelo interesse dominance.

Dondnaeao Masculina

A domina€ao masculina, presente lia ordem estabelecida de todas
as   sociedades   contemporineas,   perpetua-se   ao   longo   do   tempo   sendo
percebida   como   aceitavel   e/ou   "natural",   como   uma   decorrencia   da
diferenga biol6gica entre os sexos,  "inscrita ha milenios na objetividade das
estruturas  sociais  e  na  subjetividade  das  estruturas  mentais"   (Bourdieu,
1995, p.133). instaurando difereneas de atitudes entre homens e mulheres.

0  "masculino"   se  constituiu  como  o  parametro  universal,  e  o
"feminino"  como  "o  outro",  o  "exclufdo",  o  "diferente"  -gerando-se  nesta
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dicotomia bindria relae6es  de  poder,  em que  o  "masculino"  6  quem  define
"quem 6 inclufdo e qiiem 6 exclufdo".

A   dominacao   masculina   implica,   necessanamente,   em   uma
submissao do sujeito que se encontra no outro p6lo da relapao, resultante da
"  violencia  simb6lica,  (...)  invisivel  a  suas  pr6prias  vftimas,  que  se  exerce

pelas    vias    puramente    simb6licas    da    comuhicaeao    e    do    conhecido
reconhecimento ou, em tiltima instancia, do sentimento"  (Bourdieu,  1999, p.
7-8).

A virilidade 6 vista como "questao de honra"  sendo "esperada de
urn   homem   que    seja   realmente    homem"    (Bourdieu,    1999,    p.    29),
estabelecendo   a   superioridade,    a   diferenga   pr6-dominap5o,    a   atitude
masculina.   Em   tudo,   o   oposto   6   "pr6prio   da   mulher".   Esta   visao   de
sociedade androcentrica encontra no pampa urn lugar pr6prio para florescer.
E surgem formas de refor§ar esta dominapao atrav6s do cotidiano; na regiao
da  fronteira  do  Rio  Grande  do  Sul  aparecem  os  ditados  populares,  por
exemplo,   valorizando   as   "qualidades   masculinas"   e   menosprezando   ou
ridiculanzando    as    femininas.    e    os    cantos    e    poemas,    enaltecendo
orgulhosamente a "independencia afetiva do gatcho." As mulheres veem-se
envolvidas  por estes esquemas de pensamento,  que  incorporam as relapses
de  poder,  e,  embora  sofrendo  com  elas,  6  muito  comum  reproduzi-las  no
cotidiano.

Scott    (1995)afirma:    "Como    urn    elemento    constitutivo    das
relae6es   sociais   baseadas   nas   diferen€as,   o   genero   implica   em   quatro
elementos  interrelaciollados:  os  sinbolos  (...)  que  evocam  representa€6es
(...);   os  conceitos  nomativos  que   se  expressam  nas   interpretae6es  dos
significados  dos  sinbolos  (...);  uma  concepg5o  de  polftica  ben como uma
referfencia   a   organizapao   social   (...);   a   identidade   subjetiva(...)".   (Scott,
1995; p.  86-87).

0   Imagindrio   da   fronteira   rio-grandense   6   muito   rico   em
simbo]os e imagens, sendo fortemente permeado pela dominapao masculina.
Para  Bourdieu  (1999,  p  137)  a  id6ia da divis5o  sexual  pelo crit6rio  sexista
androcentrico   "exprime-se   mos   discursos   tais   como   ditados,   prov6rbios,
cantos, poemas ou representaedes graficas (...)"

Se,  para  Scott,  os  sfmbolos,  sua  interpretapao.  o  contexto  e  a
percepeao  de  uma  identidade  subjetiva  interrelacionados  6  que  perritem
uma anilise hist6rica e se, para Bourdieu, a dominapao masculina exprime-
se mos discursos, entre os quais os ditados populares, pode-se perceber que a
dominagao masculina fica evidenciada na regiao da fronteira,  uma vez que
os   ditados   populares   sao   comuns   e   fazem   parte   do   cotidiano,   sendo
repassados de geraeao a gerapao pela tradigao oral,  impregnados de pesada
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carga  emocional  instituidora  e  reprodutora  da  dominapao  masculina,  tais
Como:

"Cacha?a, mulher e bolacha em quaLquer `bolicho'  se acha."

"Mulher, cavalo e rev6lver nao se empresta".

"Bagual e mulher fogosa ten que quebrar o queixo".

''Salvo  minha  mac  e  minha  irm5,  toda  muLher  e  egua  e  toda  a

6gua 6 mulher."
"Se tiver que cuidar da 6gua ou da mulher, cuido da 6gua. porque

ten mais serventia".
"Na minha casa quem canta 6 o galo."

6gua,eatepce:°mq,umee::svse;rvae:trT:,+edro6q:led:stca:E°v:sr£Pcn;e#:ae]sg#:::,,:
tendo    que    "ser   domada",    o    que    permite    inferir   clara    a    id6ia    de
"superioridade" masculina em relapao `a mulher,  tida como propriedade do

homem e que lhe deve obediencia.
A   mdsica   "Morocha"   de  Mauro  Ferreira  e   Roberto   Feneira,

tamb6m compara a mulher a 6gua:
"...E para a mulher vale a mesma regra/Animal te para / Sou 16 do

meu rincao/Mulher pfa mim 6 como redomao: Maneador nas patas e pelego
na cara..."(sic)

Brincadeira? Talvez, mac  sao a expressao do lmaginario,  e,  pela
repetieao     constante,     v5o     gerando     nas     mulheres     o     "preconceito
desfavofavel",   a   perda   da   auto-estima,   a  constituicao   da   subordinapao
feminina " naturalizada".

Pela  literatura  rio-grandense,  a  mdsica,  a  poesia.  as  dan€as,  a
iconografia, ve-se que a figura que emerge como dominante 6 a masculina -
e,   consequentemente,   e   esse   o   paradigma   de   sociedade   construfdo   e
reproduzido pelas instituie6es sociais e pela escola.

Sabe-se   que   estas   afirmap5es   encontram   opositores,   mac   a
domina€ao masculina 6 uma constante no lmagindrio da regiao da fronteira,
/ocws exacerbado do mito do gaticho.
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As Mulheres-Professoras

0 Magisterio  foi  urn dos  primeiros  campos  profissionais  que  se
abriu para as mulheres.  sendo considerado, principalmente no que se refere
a  educaeao  das  crianeas,  urn  prolongamento  da  maternidade.  E  assim  se
C°nst]tu]u i°s[#ens£:as   fo]   ]ncuicado  que  devenam   Se  Constituir  em

modelos para as  crian?as,  "vocacionadas",  percebendo  o magist6rio  "como
sacerd6cio",   "extensao   do   lar";   deveriam   ser   professoras   "prendadas",
possuindo  "boas  maneiras",  "moral  ilibada",  constituindo-se  como  pessoas
de  posturas  submissas,  acatando  ordens  e  trabalhando  por  urn  Gusto  ben
menor.

Sabe-se  que  a  escola  ten  servjdo  como  espapo  de  exercfcio  do
poder. atraves da difusao da ideologia capitalista, instituindo e alimentando
o   Imagindrio   social,   na  busca   de   apaziguar   os   conflitos   que   poderiam
emergir  das  distor€des  existentes  entre  o  emprego,  o  capital  e  o  trabalho.
Percebe-se tamb6m que a Escola ten sido contradit6ria ao longo do tempo,
constituindo-se  em  urn local  de  luta  e  sendo  permeada  pelo  poder  (sendo
nela  incentivada  a  submissao  das  mulheres  e  das  classes  populares),  mas
constituindo-se   em   urn  local   de   luta,   onde   se   construfram   espaeos   de
resistencia. A Escola acentuou as diferen€as hierfuquicas com a supremacia
do masculino e prestou-se a dominapao; mas tamb6m foi  urn dos primeiros
espapos  ptiblicos  que  se  abriu  para  as  mulheres,  as  mwJrfeercs-pro/essortzs,

que,  com  seus  movimentos  de  resistencia,  vein  saindo  do  obscurantismo,
para ocupar urn lugar de visibilidade.

A d6cada de 80, do s6culo XX, introduz no mundo academico,  o
conceito de  g€nero,  que  assume  uma conotapao relacional,  entre  homens  e
mulheres:  rejeita  o  determinismo  biol6gico  e   "passa  a  envolver  valores
construfdos  socialmente  que  nao  dizem  respeito  unicamente  as  mulheres,
mac   a   femininos   e   masculinos   "   (Sabat,   2001,   p.    16).Visibilizou-se   e
verbalizou-se     que     as     identidades     sexuais     sao     construfdas     pelas
repTesentac6es  culturais,   sendo   institui'das  por  relap6es   de  poder  que  se
estabeleceram pelo  padrao dominante,  tendo o masculino como parametro,
impondo normas de comportamento e  "naturalizando"  as relae6es/posturas/
enquadramentos  que  sao  construidos  como  naturalizados  e  "normais".  A
masculinidade, passou a ser percebida tamb5m como uma construeao social,
assim como a feminilidade.

Ao  se  realizar  uma  analise  hist6rica  da  Escola  e  das  mulheres-
professoras por uma perspectiva de genero, imp]ica ela numa op€ao poli`tica,
que    pressup6e    uma    interven?5o    necessfria    na    consecu€ao    de    uma
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possibilidade   emancipat6ria   para   as   mulheres.   Isto   se   toma   possivel
(embora  nao  facil)  no  momento  em  que  se  pensa  levar  para  dentro  da
Universidade as discuss6es de g€nero.  Pal.a tanto,  6 necessario propiciar as
mulheres-professoras oportunidades de reflexao,  para que e]as  se percebam
como  sujeitos  hist6ricos  e  que  da  submissao  consigam  emergir  para  o
patamar da igualdade de direitos, nao sendo as reprodutoras inconscientes e
inconseqtientes de praticas discriminat6rias e excludentes  -  que refoream a
dominapao masculina e a sociedade androcentrica.

Considerae6es Finais

Neste estudo que venho realizando sobre o gaticho,  a dominagao
masculina  e  a  educapao  no  Rio  Grande  do  Sul,  nao  tenho  a  pretensao  de
generalizar  ou  apresentar  uma  conclusao  tinica.  Este  trabalho  e  parte  de
outro que esta em andamento - e tend continuidade atraves de uma pesquisa
de   campo,  junto   as   Professoras-Alunas   do   Programa  de   Formaeao   de
Professores em Servico, da URCAMpreag6, oriundas dos vanos municfpios
da  regiao  da  fronteira  do  Rio  Grande  do  Sul  com  o  Uruguai,  para  poder
investigar se elas percebem a dominapao masculina,  - presente, pelo que se

p6de perceber - na formapao social do gafroho, com repercuss6es na escola
do infcio do s6culo XXI.

0 que, ate o momento, parece claro e que: as conex6es hist6ricas
entre o  magist6rio e  as  ideologias  acerca da domesticidade da docencia na
educapao  infantil  e   series  iniciais  do  Ensino  Fundamental  como   "lugar
pr6prio de mulher",  como extensao do trabalho produtivo e reprodutivo do
que  as  mulheres  faziam em casa, e ben  visivel  na Regiao  da Fronteira do
Rio   GI.ande   do   Sul;    o   carinho,   o   afeto,    a   doagao,   a   submissao,   a
sensibilidade,    o    respeito    a    ordem,    relacionam-se    com    os    atributos
socialmente construidos como "femininos," e solidificam o trabalho docente
como  urn  "trabalho  de  mulher";  este  vies  esta  presente  na  constru§ao  da
Hist6ria da Educaeao no Rio  Grande do  Sul, pois a falta de  autonomia dos
professores,  o  carater  vocacionado  e  afetivo  vinculado  a  tarefa de  ensinar,
sao  rejeitados  enfaticamente  pelo  gaticho  da  fronteira  como  trabalho  de
homem,  e  sim  refongados   como  trabalho  feminino.   E  ocupar  o  espaeo
feminino significa:

"(...)  uma dupla desvantagem.  em que  estao imf)licadas  nao

s6  as quest6es de poder entre os generos,  mas  tamb6m toda
uma   outra   trama   de   poderes   disseminados   pelo   social."
(Costa,  1999, p.  117)
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E que o " trabalho docente como uma atividade feminina, foi
fabricado   pela   mesma   trama   de   poder   que   instituiu,   no
social,     o     genero     feminino,     com     caractertsticas     de
subaltemidade, de submissao." (C6ssio,1999, p.  I 17)

E que essa mesma trama de poder "criou"  o gadcho como errante
e  vagabundo  e,  no  momento  que  lhe  convinha,  elevou-o  a  categoria  de
"her6i".  Ora,  a Escola da regiao da fronteira do  Rio Grande do  Sul  com o

Uruguai, inserida num contexto amplo de desigualdades sociais, constitui-se

pemieada pela "naturalizagao" da dominapao masculina - uma vez que esta
esta  incorporada  no  lmaginalio   social  pela  literatura,  discursos,  ditados

populares e nas praticas cotidianas, inclusive escolares.
Com o deconer da investiga€fo  sera possivel  constatar (ou  nao)

estas  verdades  provis6rias  que  parecem  claras   "a  priori".   Entretanto,   o
presente trabalho esta aberto a outras leituras...
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A HISTORICIDADE DOS SABHRES
DA PRATICA DOCENTE
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Introducao

Entre    os    educadores   brasileiros    6    consensual    apontar-se    a
distancia entre a teoria e a pratica como  urn dos  mais  graves problemas de
nossa  educap5o.   Este  problema  nao  6  novo,  pois  ja  na  d6cada  de   30
Femando   de   Azevedo   colocava   que   o   pensamento   pedag6gico   era
avangado,   mas   que   a   pratica   continuava   consel.vadora   e   tradicional.
Percebe-se assim, que a preocupaeao com o distanciamento entre o discurso
eapraticapedag6gicanao6recentenahist6riadaeducapaobrasileira.

Entendemos  que  urn importante  aspecto  desta  questao  reside  na
constru€ao     dos     conhecimentos     acerca     da     pratica     pedag6gica.     A
formagao/confomapao dos  saberes profissionais  marca e  imprime  direcao
(e sentido) as praticas pedag6gicas.Grosso modo, a pratica pedag6gica pode
ser informativa/reprodutiva ou formativa/emancipat6ria. A primeira posi€ao
nos  I.emete  ao  entendimento  de  Durkheim  (1976)  de  que  "a  sociedade  se
encontra, a cada nova geraeao, como que em face de uma tabula rasa,  sobre
a qual 6 preciso construir quase tudo de novo". (DURKHEIM,  1976, p. 43).
Esta  perspectiva  considel`a  que  deve  capacitar  o  futuro  professor  somente
para a instrueao t6cnica,  para o desempenho de  suas  fune6es,  pois  acredita
que  a  educapao  formal  6  que  configura  a  sociedade  (PINTO,  1993).  Esta
concepgao, evidentemente, conduz a praticas informativas/reprodutivas.

A   educapao   dos   educadores   ha  que   ser   analisada   sob   outro
enfoque: 6 preciso entender que a educaeao formal 6 urn dos processos que
configura   a   sociedade,   mas   nao   6   o   inico.   Todos   os   processos   que

t Doutora em Educapao, Professora da Faculdade de Educapao da PUCRS.
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configuram  a  sociedade  estao  em  estreita  relagao  (PINTO,   1993).   Esta
concepgao  ten  consequencias   praticas,   pois   se  altera  a  perspectiva  do

processo pedag6gico. 0 professor adota praticas de sala onde reconheee que
sua  atividade   oferece  dados  do  saber,   mas   que   estes   sao   tao   somente
elementos da cultura, nao a pr6pria cultura.

As  discuss6es  acerca  das  praticas  pedag6gicas   inserem-se  em
uma    tematica    mais    ampla,     a     fomapao/conformapao    dos     saberes
profissionais.  A  questao  dos  saberes  do  fazer pedag6gico  ou,  como  dizem
os anglo-sax6es, o  "k"ow/edge hasc /or reachi.»g" e urn campo de pesquisa
que vein se desenvolvendo crescentemente no Brasil contemporaneo.

0  estudo  dos  saberes  docentes  vein  aparecendo  continuamente
como  urn dos  vi6ses  de  analise  que  ten  iluminado  o  debate  em  pesquisas
que  investigam  as  representap6es  e/ou  concepe6es  e/ou  cren€as  que  os
docentes possuem de sua pratica pedag6gica e do ensino; em pesquisas que
estudam as representag6es e/ou metfforas que os estudantes professorandos
possuem e constroem do trabalho docente; em estudos que buscam analisar
a   pratica   pedag6gica   e   a   formaeao   dos   e   mos   saberes   de   professores
experientes  e/ou  iniciantes;  em  estudos  que  analisam  as  trajet6rias  e  o
desenvolvimento    s6cio-profis§ional    dos    professores;    em    estudos    que
buscam  compreender  a  fomae5o  do  "capital  pedag6gico"  e  da  identidade

profissional  docente;  em  estudos  que  procuram  captar  os  processos  de
formapao   de   professores    "artistas-reflexivos"    e   as   implicap6es    s6cio-
culturais  e  poli'tico-pedag6gicas que  determinam  a  identidade  e  construgao
dos saberes de estudantes universitarios trabalhadores que se preparam para
o  magist6rio.  Enfim,  cada  vez  mais  os  estudos  sobre  os  saberes  docentes
vein  se  constituindo  como  uma  possibilidade  de  anflise  de  processos  de
formapao  e  profissionalizap5o  dos  professores.  (BORGES,  Cecflia  Maria
Ferreira;TARDIF, Maurice, 2001 )

Entendendo que as praticas pedag6gicas  sao construi'das em uma
tecitura    hist6rica   que    envolve    formapao    inicial,    trajet6ria   pessoal    e
profissional,  "permeabilidade"  aos  debates contempofaneos, representap6es
acerca do ato de educar e  educar-se,  visao de homem,  mundo e  sociedade,
este  trabalho  procurou  conhecer  -  atrav6s  da  historicizapao  -  as  praticas
pedag6gicas dos professores de urn curso de Pedagogia.

Escolher  como  foco  do  estudo  urn  grupo  de   "formadores  de
formadores",     pareceu-nos     o     mais     indicado,     na    medida    em    que
reconhecemos   as   ag€ncias   formadoras,   notadamente   as   lnstitui€6es   de
Ensino  Superior e,  em  especial  os  cursos  de  Pedagogia,  como  importantes
formadores/conformadores  das  praticas  pedag6gicas  dos  professores  que
fazem/farao a hist6ria da escola brasileira.
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A Investigaeao

Este  estudo,  de  abordagem  qualitativa,  foi  rcalizado  com  seis

professoras   da  Faculdade   de   Educapto   de   uma   lnstitui€5o   de   Ensino
Superior  de  Porto  Alegre.  0  crit6rio  de  escolha  das  participantes  foi  o
tempo  de  docencia  na  lnstituigao.   Para  que  houvesse  uma  distribuicao
equanime, entrevistanos 3 professoras que ten menos de 4 anos de pratica
docente, e 3 que ten 24 anos, ou mais, de atividade na instituieao.

A     experiencia/vivencia     de     professores,     como     linha     de
investigapao hist6rica, embora nao tenha larga tradi€ao, tern se revelado, na
contemporaneidade, como bastante fecunda. Ant6nio N6voa mos diz que:

"0    desenvolvimento    recente   de   linhas    de    investigagao

hist6ricas  centradas  nas   `experiencias  dos  alunos'   ou  has
`vidas dos professores'  insere-se na dinamica de transicao de

uma abordagem exclusivamente contextual, para uma anflise

:s:e=.cT:a:;ne:eas,?::z:s,-d:3u:;,:::xet:.:agvnosstTftd8vp8'=
1998, apud WERLE, 2oo2).

0 referido autor coloca ainda que
"A  componente  experiencial  pode  fomecer-mos  urn  melhor

entendimento  do  modo  como  os  alunos  e  os  professores,  a
tftulo  individual  ou  colectivo,  interpretam  e  reinterpretam  o
seu    mundo,    do    modo    como    os    actores     educativos
construfran  as  si]as  identidades  ao  longo  dos  tempos,  do
modo  como  a  ex|)eriencia  escolar  ten  diferentes  sentidos
para  diferentes  pessoas."  (N6VOA   1998,  apud  WERLE,
2002).

Sob    esta    perspectiva,    foram    realizadas    entrevistas    semi-
estruturadas,  uma  vez  que  estas  sao  utilizadas  "(...)  para  recolher  dados
descritivos  na  linguagem  do  pr6prio  sujeito,  pemitindo  ao  investigador
desenvolver  intuitivamente  uma  id6ia  sobre  a  maneira  como  os  sujeitos
interpretam aspectos do mundo."  (BOGDAN & BIKLEN  1994, p.  134)

As   entrevistas   foram   analisadas   pela   teonica   de   analise   de
contendo,   que.   segundo   Bal.din   6   urn   "(.„)   conjunto   de   tecnicas   de
investigagao   que,   atrav6s   de   uma   descrigao   objetiva,   sistematica   do
conte6do  manifesto  das  comunicap6es,  ten  por  finalidade  a  interpretaeao
destas mesmas comunicap5es." (BARDIN,1979 p. 31)

A  analise  de conteddo  se realiza em tres  etapas:  a pr6-analise,  a
explorapao   do   material   e   a   interpretapao   dos   dados.   Na   pr6-analise
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organizamos o material e realizamos leituras,  muitas vezes repetidas,  o que
Bardin (1979) chama de "Ieitura flutuante".

Na explorapao do material, ap6s a transcrigao das entrevistas que
constituem  o corpus da pesquisa,  os  temas  foram tornados  como  unidades
de  registro,  e  destes,  agrupados  em  tomo  de  elementos  comuns,  tamb6m
tematicos, emanaram as categorias.

As  categorias  que  emanaram  da  analise  foram  a)  referenciais
te6ricos;   b)  propostas  de  dinamicas  em  sala  de  aula;  c)  elaborapao  de
contetidos  programaticos;  d)  praticas  avaliativas.  Durante  a  interpretaeao
dos  dados  foi  preciso  voltar  aos  registros  te6ricos,  pois  deram  sentido  a
analise  de  contetido,  buscando  alcanear  a  profundidade  do  discurso  das
professoras.

A Historicizaeao das Prdticas Docentes

Quanto   aos   referenciais   te6ricos   adotados,    isto   6,    ao   que
fundamenta  a escolha destes ou daqueles  autores,  e as  mudaneas  ocorridas
ao  longo  da  trajet6ria  profissional  destas  professoras,  a  analise  revelou  a
adogao de referenciais te6ricos contemporineos e "progressistas".

"Paulo Freire porque acho que a educacao  ten urn papel  dc

transformapao  na  sociedade  e  Boavenrura  de  Sousa  Santos.
Edgar   Morin   -   pelo   paradigma   da   complexidade   -   a
possibilidade  de  articulapao  de  antagonismos,   de  rupruras
para    al6m    daquilo    que   est4    sendo    estabelecido    como
defmitivo." (professora com 25 anos de magist6rio)
Ilo construtivismo: Piaget e Vigotsky, porque mostram como

o    aluno    aprende    e    ten    coerencia    na    constnieao    do
conhecimento." (professora com 4 anos de magist6rio)

As     professoras     com     trajet6ria     profissional     mais     longa
explicitaram mudaneas nos referenciais te6ricos.

''Meus    referenciais    te6ricos    mudaram    na    minha    vida

academica" (professora com 26 anos de magist6rio)

"Posso  garantir que a minha  formacao,  enquanto  professora

na   graduapao,   ela   foi   ben   no   momento   do   auge   do
tecnicismo.   Foi   essa   ben   a   minha   formngao   enquanto
professora,   mas   ao   longo   do   tempo   isso   foi   mudando."
(professo[a com 24 anos de magist6no)
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Estas   mudaneas   sao   justificadas   com   algo   que   poderiamos
chamar  de   "pemeabilidade"   ao  debate   contemporaneo   nas   ciencias   da
educapao.  Ora,  em se  tratando  de  professoras  universitatas,  esta  mudanea
nao  surpreende,  ao  contralio  ela 6  coerente  e  desejavel,  pois  se  espera de
uma institui€ao de nivel  superior que promova uma constante oxigenapao e
que  ofere€a aos  seus  alunos possibilidades de se inserir nas discuss6es  "de
ponta".  Por  outro  lado,  e  conhecido  por  todos  aqueles  que  circulam  mos
meios academicos - e tamb6m nas escolas de ensino fundamental e m6dio -
ti  que   se  convencionou  chamar  de   "modismos  pedag6gicos".   Assim,   a
ado€ao  de  referencials  "progressistas",  tanto pelas professol.as  mais jovens
como   por   aquelas   com   trajet6ria  profissional   mais   longa,   nao   s6   nao
surpreende, como, de alguma forma, era esperado pelas pesquisadoras, pois
conforme  nos  ensinava  Femando  de  Azevedo,  ja  na  d6cada  de   1930,  o
problemadaeduca€aobrasileiranaoestanopensamentopedag6gico(queja
ha 6poca era considerado avaneado), rnas sin nas praticas pedag6gicas.

Com relaeao is dinamicas adotadas em sala de aula,  verificamos

que   as   propostas   de   dinaulcas   sao,   inicialmente,   apresentadas   pelas
professoras,  para.  depois,  serem  construidas  em  conjunto.  Vejamos  o  que
dizeln:

"Apresento nag primeiras aulas e, a partir dali,  se estrutura e

reestrutura  de  acordo  com  a  turma.  Promovo  a  interapao.
Fapo   trabalho   em   grupo,   levantando   os   interesses   e   as
caracterfsticas    dos    alunos,    juntando    teoria    e    pratica."
(professora com 26 anos de magist6rio)
"Eles   [os  alunos]  fazem  e  refazem.  Eu  proponho,  faco  a

sugestao,  as  vezes  nao  querem,  mas  depois  se  refomula,
assim os  alunos estao  construindo  e chegando  a  conclus6es
pessoais." (professora com 2 anos de magist6rlo)

Indiscutivelmente,  ha  uma  grande  flexibilidade  no  que  tange  as
dinamicas de  sala de  aula.  i  importante  destacar  que,  conforme referimos
anteriormente,   elas   s5o   I.#I.cjaJmem/c   propostas   pelas   professoras.   para
depois serem construidas em conjunto. Entendemos que, se em urn primeiro
olhar esta pratica parece ser urn tanto centralizadora, ela em verdade revela
uma  noeao  do  papel  do  professor.  Nao  se  encontra  aqui  aquela  postura
falsamente   democratica.    onde    "alunos    e    professores    sao    iguais",    "o

professor 6  apenas  mais  urn membro  do  glupo",  etc.  Esta postura  vigorou
(pelo  menos  no  plano  do  discurso)   mos   anos  70  e  80  do   s6culo  XX,
significando,  talvez.  muito  mais  uma  forma  "pedag6gica"   de  resistir  ao
autoritarismo   entao   vigente   na   sociedade   brasileira,   do   que   fruto   de
concepeao.
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Algumas das professoras entrevistadas ja exerciam a dcoencia no
ensino   superior  mos   anos   70  e   80,   e   tiveram   sua   formagao   inicial   nas
decades   de  50  e   60  do   s6culo   XX.   A   formaeao   destas   professoras   6
radicalmente diferente, no que tange a questao da elaborapao das dinamicas
de  sala de  aula,  das professoras  mais jovens,  que  tiveram  sua forma§5o  na
segunda metade dos anos 80 e mos anos 90. Para estas tiltimas, compartilhar

propostas  6  uma  pratica  incorporada  desde  sua  formapao  inicial.  ja  para
aquelas, esta 6 uma pratica que foi aprendida. Poden'amos dizer, inspirando-
mos em Tardif (2000), que foi uma prdtica aprendida #a e da pfatica.

Com   rela€ao   a   maneira   como   sao   elaborados   os   contetidos
programaticos,   vimos   que   os  contetidos   IIem   sempre   sao  elaborados   a
prtori.

Tamb6m  aqui,  assim  como  na  analise  das  dinamicas  de  sala  de
aula.  ha  flexibilidade.  As  professoras  ten  urn programa,  que  6  construido
em conjunto com seus pares em cada urn dos departamentos, o qual,  via de
regra.   e   referido   como   suficientemente  amplo   para  permitir  que   sejam
trabalhadas tematicas vindas dos anseios dos alunos.

"A   gente   ten   como   diretriz   urn   plaliejamento   que   o

departamento mos entrega com os contetidos bfsicos. Depois
a gente  vai  direcionando  para  autores  que  a  gente  vivencia,
trabalha. Em cada tuna eu faap uma abordagem  `diferente`,
voltada  pan  a  habilitapao  especffica."  (professora  com  24
anos de magist6rio)

Conv6m destacar tamb6m que as entrevistadas,  ao mesmo tempo
em que nao abrem mao de trabalhar a fundamentagao te6rica da disciplina,
destacam  como  desejavel  que  os  alunos  tenham  ingerencia  sobre  parte  do
processo.

Entretanto,  entre  o  desejavel  e  o  efetivamente  realizado ha  uma
distancia.   A  retrospectiva  da  carreira  mostrou  que   as  professoras   mais
jovens, ainda que veladamente, n5o acreditam que os alunos tenham muito a
contribuir quanto ao programa da disciplina.

"Eu  trabalho  dois  tengos  da  disciplina  com  autores  que  sao

colocados  no  programa  e  deixo  urn  ter€o  para  o  que  eles
gostanam    de    trabalhar.    Eles    pesquisam    e    apresentam.
Surgem discuss6es.  Assim  se pode  trabalhar o  que nao esta
escnto no programa." (professora com 2 anos de magist6Tio)

Ja as professoras mais velhas explicitaram mudanea de percepcao
-  e  de  comportamento  -  com  relag5o  a  esta  questao.  A  experiencia  lhes

in"

pemitiureflex6esequestionamentosacercadoque"deve"serensinadonos
cursos de formapao.

"Eu penso que estes conteddos ai', todos os conteddos, estao

sempre    sob    suspeicao"    (professora    com    24    anos    de
magist6rio).

"Hoje em dia 6 mais facil, [questionar a rigidez do programa

da disci|ilina] mac eu vejo assim...da minha experiencia ....  se
eu olhar para todos os meus anos de magist6no, hoje ein dia
6 mais facil eu fazer isso do que era. Entao, eu atribuo isso. a
toda  uma  hist6ria  que  a  gente  muito  livremente  consegulu
fazer,   de   transfomapao"    (professora   com   25    anos   de
magisterio).

Em relapao as praticas avaliativas, verificamos que sao diversas e
algumas  construidas  junto  com  os  alunos.  Esta  situagao  nao  surpreende,
poisaquestaodaavaliagao6,tradicionalmente,umaquestaopolemicaentre
oseducadoresbrasileil.os.Nacolocapaodeumadasentrevistadas:

"Ah.  isso  6  diffcil,  ne!  A  gente  traz  amda  folte  a  questao

de...acho  que  esse  6  o  mal.   a  gente  consegue   mudar  as

I)raticas      pedag6gicas,      a     gel`te     consegue     mudar     as
concepc6es, mas quando chega na hora da avaliagao...  Acho
que   a   avaliapao   6   que   revela   sin   se   essas   mudancas
acontecem   de   verdade!"    (professora   com   24    anos   de
magisterio)

Foi  com relapao a questao da avaliacao que  mais  marcadamente
foi  possivel  notar  divergencias  entre  as  professoras  mais  experientes  e  as
com   menor   tempo   de   docencia.   Aqui   sao   os   "saberes   da  pratica"   os
determinantes  da  mudan€a,   e   a  fala  das   entrevistadas  6   extremamente
esclarecedora:

"Eu  fui  uma  pessoa  viciada  pelo  sistema.  Eu,  quando  nao

tirava nota alta, eu ficava doente, n6? Hoje, por exemplo, qiie
jfi   mudaram  os   meus   valores,   eu   vejo   que   eu   sou   feliz
exatamente quando eu nao me prcooupo com nota.  Mas isso

#oup,reEC,;:mov:::Lptog:raamaiunE:g:::o,eats:g?nut:o:6
adquire depois de muito...de todos os dias...Gas  dificuldades
enfrentadas, quando o aluno diz que tu estas sendo injusta e
quetutedfscontaquetupodesserinjustamesmo.I...]afeu
me dei conta o quarto 6 s6rio a avaliagao. E eu hoje nao fana
mais estes detalhes de...posturas, de...de certas coisas que se
fazia na 6poca.  I...]  Mag eu ainda preciso  melholar bastante.
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Isso  ai  eu  ainda  nao  sei  como  fazer."  (professora  com  26
anos de magisterio)

A hip6te§e que estava subjacente a nossa pesquisa era (conforme
mos  indicava a literatura) de que havia uma distancia entre  teoria e pratica.
A hip6tese se confirmou apenas parcialmente.

A totalidade dos entrevistados possui uma concepeao progressista
de  educaeao  no  que  tange  aos  referenciais  te6ricos,  entretanto  no  que  se
refere  as  professoras  mais jovens,  foi  possfvel  observar  uma  certa  rigidez
quanto  is  prdticas  pedag6gicas.  Ja em relap5o  as  professoras  mais  velhas,
houve coerencia entre as concepe5es te6ricas e as praticas pedag6gicas, pois
a  construeao  dos  contetidos  programaticos,  as  dinamicas  de  sala  de  aula,
bern   como   as   praticas   avaliativas   mostraram-se   sob   uma   perspectiva
"progressista/avaneada"

Comparando   os   docentes   com   maior   ou   menor   experiencia,
verificamos  que  os  professores  com  maior  experiencia  no  ensino  superior
sao  aqueles  que  demonstraram  dtividas  e  incertezas  quanto  is  melhores
prdticas pedag6gicas a serem adotadas.

Os  docentes  que  ten  maior  pratica  tiveram  mais  tempo  para
vivenciar  concretamente  proposi€6es  te6ricas  e  podem  "se  permitir"   ter
incertezas.   A  maturidade  profissional   fomeeeu  a  eles  mais  tempo  para
exercitarem a pncfxi.I necess6ria ao trabalho docente.

A  analise  nos  permite  concluir  que  esses  professores  procuram
encaminhar suas  prdticas pedag6gicas  no  sentido formativo/emancipat6rio.
Indicando,  portanto,  que  al6m  de  coerencia.  existe  consciencia  de  que  o
discurso  que  fundamenta  o  trabalho  docente  6  inseparavel  da  necessalia
eticidade e compromisso politico do fazer pedag6gico.

Refletindo sobre as possibi]idades abertas
a partir da historicizaeao das prdticas

A analise que  fizemos  das  prfticas pedag6gicas de  urn grupo de
professoras  "formadoras de  formadores"  poderia  mos  lever,  de  modo  quase
que   "natural",   a  concluir  que   nossa  pesquisa  reforea   e   referenda  o  ja
antol6gico trabalho de Huberman ( 1992),  sobre o ciclo de vida profissional
dos  professores.  Entretanto  se,  por  urn  lado,  6  inevitavel  a  associagao  da
trajet6ria profissional  das  entrevistadas  com  a analise  feita  por Huberman,
por   outro   lado,   acreditamos   que   ha,   nestes   relatos,   urn   potencial   de
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i`prendizado que  vai  al6m da  identificapao - nao  que  isto  seja pouco - de
l`ases da carreira do professor.

Da analise feita podemos  constatar que,  como referem Tardif e
Raymond (2000), os saberes que servem de base para o ensino,  ou seja,  os
fundamentos  do  sabel.-ensinar  nao   se  reduzem   a  urn  sistema  cognitivo
independente,  tanto  do  contexto  da  apao  no  qual  ele  se  insere,  quanto  da
hist6ria  anterior  que  o  precede.  Os  fundamentos  do  ensino  sao,  a  urn  s6
tempo, existenciais, sociais e pragmaticos.

Essa caracterizapao demonstra a dimensao  temporal  dos  saberes
do  professor,  saberes  esses  que  nao  somente  parecem  ser  adquiridos  „o  e
com  o  tempo,  mas  sao  eles  mesmos  tem|)orais,  pois  sao  abertos,  porosos,
pemeaveis,  e  incorporam,   ao   longo  do  processo  de   socializaeao   e   da
caneira, experiencias  novas, conhecimentos  adquiridos em pleno processo,
urn saber-fazer remodelado em fungao de mudangas de pratica, de situa€6es
de  trabalho.  Compreender  os  saberes  dos  professores  6  compreender  as
transformapdes  hist6ricas  de  sua  vida  e  carreira  (TARDIF;  RAYMOND,
2000).

claramente--a-dii`ern-sao temporal  (portanto existencial,  social e pragmatica)
daconstru€aodosaberdocenteaquesereferemTardifeRaymond.

I.Eu   tinha.   assim,   que   discutir   `secretamente',   n6?...   eu

duvidava de que era possivel  s6 isso ser aceito, [referindo-se
aos  saberes  "academicos"].  Entao  aquilo...  Eu  sempre  tive
essa dtivida comlgo, mas a gente tinha que seguir. Eu sempre
tive essa divida, se isso era o tinico aceit6vel. Entao, ja tinha
suspeitas  de que  nao  era  ben  assim  e  depois  o  tempo  e  as
praticas  e  as  leituras  e  o  convfvio,  os  outl.os  colegas  que
foram...   Eu   fui   acl.editando   mais  em   mim  e  nas   minhas
suspeitas." (professora com 24 anos de magist6rio)
"Eu   acho  que,   as   vezes.   a   gente   procura  aprendizageFs,

assim, muito academicas. Entao eu ache que a gente preeisa
de   vinas   frentes,   que  precisa   de   aprendizagem   da  vida.
Entao,  agora.  depois  de  26  anos...hoje  eu  vejo  que  a  parte
mais imporunte da aprendizagem, nao 6 s6 a cognitiva, mac
outras    aprendizagens."     (professora    com    26     anos    de
magisterio)

"Eu    fui    formada,   n6?...    numa   perspectiva   Skirmenana,

tecnicista,  que eu  reconheco  que teve  muita importincia na
minha formacao.  Mas 6 importante  a gente pontuar que nao
se bota fora aquilo que se su|)erou.  Acho  que  a ruptura tern
queserfeitanumasuperapaoemqueagentetenhaelaborado

Ha    depoimentos    de     nossas    entrevistadas    que    explicitam
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aquilo  que  ficou  aqu6m do  que  a gente busca,  mas  que nao
I)ode ser descontado. Entao, ex]ste urn espaco te6rico em que
o  Sklmer ainda 6 impor[ante.  Assim como  Skinner tamb6m
6  importante  pra  gente  entender como  era  pequena  a  visao
que  a  gente  tinha  do  ensino  da  Did4tica  e  da  Prftica  de
Ensino  daquela  6poca  em  relaeao  a  que  a  gente  ten  hoje."
(professora com 25 anos de magist6rio)
"Mas,  sem dtivida,  urn dia  foi  diferente  do oulro.  Todos  os

dias eu  estou  aprendendo  uma  coisa  nova,  todos  os  dias  eu
estou incorporando isso de alguma maneira a minha pr6tica.
Entao,  essas  quest6es,  elas  sao  historicamente  produzidas."
(idem)

Dizfamos   anteriormente   que   a   analise   dos   relates   trazia   urn
potencial de aprendizado que vai al6m da identificagao das fases da carreira
de  professor.   Acreditamos  que  a  emergencia  da  dimensao  temporal  da
colistrugao  do  saber  docente,  que  a  pesquisa  trouxe,  6  elemento  que  pode
contribuir  neste  aprendizado,  uma  vez  que  (apesar  da  problematica ja  ter
sido  de  ha  muito  anunciada/denunciada  por  autores  como  Femando  de
Azevedo)  o  distanciamento  entre  teoria  e  pratica  continua  a  ser  urn  grave
problema de nossa educaeao.

Apontar  possibilidades  de  superaeao  desta  lamentavel  marca  da
hist6ria da educagao brasileira passa pela questao de como,  historicamente,
esta formaeao vein se dando. Tal qual  se estrutura atualmente -e isso ficou
claro  na  historicizagao  das  praticas  de  nossas  entrevistadas  -  a  formap5o
inicial  ten  urn impacto  pequeno  sobre  o  que  pensam,  creem  e  sentem  os
alunos,  aiites de comegarem  sua carreira no  magist6rio.  Eles  terminam sua
forma§ao   sem   terem   sido   abalados   em   suas   cren?as,   as   quais   vao   se
reconfigurar no  momento  de  aprenderem  a  profissao  na  pratica  (TARDIF,
2000).

Segundo   Tardif   (op.   cit.),   com   o   intuito   de   reconstruir   os
fundamentos epistemol6gicos da profissao, vatas possibilidades vein sendo
exploradas,  em  diferentes  paises, ja  h6  uns  20  anos.  Dentre  estas,  ha  uma
que  o  referido  autor qualifica como  sendo,  no  presente  momento,  ut6pica:
quebrar    a    16gica    disciplinar    universitiria    mos    cursos    de    formagao
profissional.

Apropriando-mos   da   perspectiva   te6rica   indicada   por   Tardif
(2000)  e  per Tardif e  Raymond  (2000)  e  da  analise  da  historicizaeao  das
praticas  de  nossas  entrevistadas,  propomos  uma  "virada"  na organiza€ao  e
concepgao dos cursos de formaeao de professores,  tendo como fundamento
a constnieao dos saberes da pratica.

Propomos  que  a  forma€ao  inicial  dos  professores  possibilite  a
estesqueasocializaeaoprofissionalcaminheladoaladocomadiscussaoe
reflexaoiluminadapelateoria.QueaconstrngaodossaberesdapraticasejEL
a urn s6 tempo,  consdtuinte  e constitutiva da formapao  inicial.  Trata-se de
permitir/possibilitarquead..menfGoJemporaJ(portantoexistencial,sociale
pragndtica) da construgao  do saber docente seja fundamento da formapao
deprofessores.Talvezestesejaumdoscaminhospossi`veisparaasupera€ao
da  tao  antiga  problendtica  de  distanciamento  entre  teoria  e  pratica  que
marca a hist6ria da educaeao brasileira.
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^ l`:I)UCACAO PthLICA NO RIO GRANDE DO
.`111, N^ SF.GUNDA METADE DO SECULO XX: A

I I Iri'l'(')RI^ F. A ACAO DO CENTRO DE PESQUISAS
()ItIL:NTACA0EDUCACIONAIS-CPOE/RS]

Cloudeivir de Qundros

I,,I,.,,,I,,\.,1,,

^   l`i`lt'trii`   da   educapao   do   Rio   Grande   do   Sul,   embora   se
`uu..Illnii   i`iii`i   i.i`IT`po   que   tern  se   expandido   de   forma   significativa   mos

iilllili.i`   ``ii`i`.   c   ilcsse   sentido  o  trabalho  de  pesquisadores  e  as   a§6es  da
^`wi iiiii\.i`u ,`ul-Ritj-Cirandense de Pesquisadores em Hist6ria da Educapao -
^`|iln.      ll.`ili  i`t)IitriL.uido  de  forma  importante,  ainda  apresenta  perl'odos  e
lt. ii ii``  `|IIt.  `l..Iiinli\[:wi`  invc.`tiga€6es  e  conhecimento.

Ni.iw *i`i`lidtt`  urn estudo feito por Bastos (1999), que desenvolve
IHu   liiuii..iuil``nlIi   ilti   que   foi   produzido   em   termos   historiograficos   mos
lill lln` iw ;iiit)`. i.Iicga a conclusao de que, inobstante o traba]ho qualificado de

|it.``{i`ii`iiil`iri.I  dos   areas  da  hist6ria  e  da  educagao,   a  pesquisa  hist6rico-
`.{lwi.Hi`it)n{i[   no   Rio  Grande  do  Sul  tern,  ainda,  especialmente  a  partir  da
il``i.;itlii  tlc   1940,   indmeras  lacunas  e  outras  tantas  sombras,   notadamente
t.`I `i{l`is iiiii' abranjam a drea da educagao pdblica.

0 fillo de existirem lacunas na historiografia educacional  do Rio
(  }1 ``ilili.  `l`i  Sul,  por  si  s6 ja  6  urn eLemento  importante  e  que,  em  princfpio.

iiu`li'iiii  jLI`Iilii`i`r   o   desenvolvimento   de   estudos   que   pudessem   abarcar
lil.IJlt ttl`i.` .iu  (i`iims ainda pouco analisados. Mas no que conceme a educagao
iiriltlici`,  i`16m das lacunas historiograficas, cabe destacar urn movimento que
iiidicu   iiinfl  tendencia  de  ampliaeao  e  aprofundamento  do  interesse  pelo
cmidtt da drea, nao s6 no RIo Grande do Sul, como no Brasil.

'  I.;`lc  lcxto  baseia-se  no  projeto  de  pesquisa  apresentado  com  vistas  aos  processos

N`.l``Ilv`ts  dos  programas  de p6s-graduagao  em Educacao,  em nivel  de doutorado,  da
`liil`iii`i.`   c   da   Ufrgs.   0   objetivo   da   sua   apresentapao   6   a   comunicagao   aos
ilili`Hri`ntcs   da   Asphe   do   que   pretendo   desenvolver   mos   pr6ximos   anos,   sob   a

i",;:`:,'`:§sao°rdnaop€::tforuMn:?rs:;:::¥:.ciscanodesantaMaria-Unifra.
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Urn exemplo  significativo  disso  pode  ser  percebido  pela  recente
criapao.  junto   ao   Grupo   de   Estudos   e   Pesquisas   Hist6ria,   Saciedade   e
Educap5o  no  Brasil  -  Histedbr,  da  Faculdade  de  Educagao  da  Unicamp.
coordenado   pelo   prof.   dr.   Dermeval   Saviani,   do   projeto   Reconstrug5o
hist6rica da escola pdblica  no Brasil  (1870-1996).  Em linhas  gerais.  trata-se
de  urn  amplo  programa  de  pesquisa  que  sera  desenvolvido  em  tres  eixos
bdsicos: o contexto hist6rico. intemacional e nacional; as id6ias pedag6gicas e
a  organizapao  institucional.   no  ambito  dos  quais  pretelide-se  priorizar  as
reLap6es entre modemidade e educapao e as relap6es entre oralidade e escrita.3

No  Rio  Grande  do  Sul  tamb6m 6  possfvel  perceber  urn interesse
pela tematica que envolve a educapao ou a escola ptiblica. Embora nao seja o
caso   de   apresentar   urn   exaustivo   panorama   da   produeao   existente,   e
pertinente,  a  tl'tulo  de  exemp]o,  referir  alguns  trabalhos ja  efetivados  nessa
flea,  com  destaque  para  as  seguintes  pesquisas:  a)  Regina  Schaeider,  A
instru€ao pdbllca no Rio Grande do Sul ( 1770-1889)., b` ]irinie Gioho. In:nga
e grafite: a iustru€do ptiblica no Rio Grande de Sul da prineira escoha ao fim
do lmp6rio., c) EhomAI Tarhoara. A educapdo ptibliea no  Rto  Grande do  Sul
sob o castilhismo., a) Berenice Corsewi. Controle e rfanisi'no.. a escola pdblica
no  Rio  Grande  de  Sul  (1889-1930).,  e)  MariaL  Cameo  Silveira  Barbasa:.
Estado Novo e escola nova.. prdticas poltticas da educapdo rlo Rio Grande do
Sw/ de /937 a j945; f) Maria Helena Camara Bastos, a rovo c a mac!.ormJ cffl
revisto:  a  Revista  do  Eusino  do  Rio  Grande  do  Sul  (1939-1942)..  g) Ehia:ne
Teresinha Penes. A|>rendendofornus de pensar, de sentir e de agir -a escola
como oficirla da vida..  discursos pedag6gicos e prdlicas escohares da escola
pw'Z}JJ.ca prj./).a'rz.cl garfcha.  Atente-se,  no entanto, para o fato de que,  no geral,
os  estudos  ate  entao  realizados  abrangem  o  pen'odo  ate  os  anos  1940-50  e
deixam a descoberto, pelo memos parcialmente, os anos subseqtientes.

Se,  por  urn lado,  esses  dois  elementos,  lacunas  historiogrfficas  e
crescimento do interesse pelo estudo da educaeao ptiblica, podem se constituir
em elementos relevantes para justificar mais uma pesquisa  sobre a educa95o
p6blica no  Rio Grande do Sul,  cake trazer a reflexao de  Boto  (1996, p.  15).
pela sun pertinencia e peLa sun expl{cita tomada de posi€ao frente a questao da
educapao ptiblica:

o  tema  da democratizacao  do  ensino  ptiblico  toca  muito  de

perto   o   coragao   do   educador.   Talvez   hoje   a   luta   pela
extensao      das      oportunidades      escolares      as      camadas

3 Para o Histedbr.  tematica hist6ria da educapao pdbLica no B[asil  6 tfo  importante

ao  ponto  de  se  constituir  no  tema  central  da  V  Jomada  do  Histedbr,  ocornda  em
Salvador, entre os dias 9 e 12 de julho de 2002.
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majorit6rias  da popuLapao,  no  que conceme  tanto  ao  acesso
quanto   a   permanchcia   em   uma   escola   ptiblica   de   boa
qualidade,    signifique    i]m    tnbuto    para    com    o    pr6prio
naufragio de promessas democriticas efetuadas na origem do
discurso  Liberal  e.   ap6s  duzentos  anos.  nao  oumprida  em
patses como o riosso.  Nesse  limiar de  milenio,  pods  ser  de
algurna ulilidade rastrear also desse del)ate (grifo me:u).

( \il)i'   (lcs(i`car,   ainda.   que,   nesse   caso.   pesquisar   a   educapao

|IIilill`  i`    iiu   I{in   (:ri`nde   do   Sul   insere-se   numa   perspectiva   pessoal   de
`  IiiiliiMil.lI`Ili`    `lti   tl.(ibalho   que   desenvolvi    entre    1997    e    1999   junto    ao

1  I  ii iiinlll tli`  l't'>.I-Gradua?ao em Educapao da Universidade de Passo Fundo
111'1.`      i`  tiui`  resuttou  na  dissertapao  de  mestrado  intitulada  A  educagao

I.Iilili\-:`  ii.i  Ri{>  Grande  do  Sul  durante  o  governo  de  Leonel  Brizola  (1959-
l`/(i `):   Ni`lll`uma  crianca  sem  escola  no   Rio  Grande  do  SuL.4  A  escolha
tl{`ti`i`  Ii.I"I  I)L`rliu  da  perspectiva de  construir urn momento  significativo  da
lii`lt'Jiii:I  il:I  i'duca¢ao  do  Estado,  uma  vez  que  o  pen'odo  de   1945  a   1964,
`..inln     nl.ii'nlci     an(eriormente,     ten     sido     pouco     privilegiado     pelos

imi|uiHH.llii.i.I  tl:I  hislt'irja da educaeao rio-grandense.
Ntl  ii`i`tlitk`  Hue  toda  pesquisa e  urn processo  em constru?ao  que,

N`.   |iiil\  Inii   hl`lti.  ,`ilpi.e  algumas  lacunas,  por  outro.  permite  antever  outras
t|u..`I`ii`*,   ct;*c    c*(uilt>   sugeriu    possibilidades   de   novos   projeto§    quiea
i'i`li.viH`tcx ]mra a hist6ria da educa?ao no Rio Grande do Sul.

Dentre as possibilidades antevistas, uma, em particular, despertou
iwii cl`c`ivo e  forte  interesse:  a recuperapao  da  hist6ria e  da  aeao  do  Centro
ili` I.csquisas e Orienta?ao Educacional - CPOE, 6rg5o de assistencia tecnica
i`N}i'i'i:Lli`/i`da da Secretaria da Educapao e CuLtura do estado do Rio Grande
ilu  ```il  tiiic  i``ut)u  como  responsavel  pelo  estudo  e  pesquisa  de  propostas

4   |i:Ssii  pc`quisa  resultou   na  publicagao   de  alguns  trabalhos,   dentre  os  quais:   a)

QU^DROS,  Claudemir.  As  brizoletas  cobrindo  o  Rio  Grande:  a  acao  do  govemo
l~`>ncl   Br]zola  na  educa§ao   ptlblica  no   Rio  Grande  do  Sul   (1959-1963).   Santa
Milri:I:  UFSM,  2003.  (no prelo); b) QUADROS,  Claudemir.  0 Rio Grande coberto
`li.  cseolas.  In:  BASTOS,  Maria  Helena  Camara,  TAMBARA,  Elomar.,  KREUTZ,
I.Iii`ili,   (org.)  Hist6rias  e  mem6r]as  da  educacao  do  R]o  Grande  do  Sul.  Pelotas:
tlt`ivii.  2Or)2,  p.  317-345;  c)  QUADROS,  Claudemir.  Brizoletas:  a  apao  do  govemo
I  t itii``l  l}Iixola na educapao ptiblica no Rio Grande do Sul  (1959-1963).  Teias, n.  3,
l<iii  `1``  .I:iliciro:  Uel],  2001,  p.   38-46;  d)  QUADROS,  Claudemir.  La  esta  a  nossa
t```.`ilil:  :` i`i`ilii do govemo Leonel Brizola na educagao ptibLica no Rio Grande do Sul
( I I)`i`)-I t)(t`}).  In:  RAYS,  Oswaldo  Alonso.  (org.)  Educapto  e  ensino:  constata¢es,

i`i{tittthic`lcs e inquietae6es.  Santa Mama: Palotti, 2000, p. 32-54.
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educacionais  implantadas  no  estado  e  pela  orientapao  did6tico-pedag6gica
do corpo docente.

0 CPOE como centro das aten€5es

0 Centro de Pesquisas e Orientapao Educacionais5 iniciou as suas
atividades  de  orientapao  tecnico-pedag6gica  is  escolas  do  estado  do  Rio
Grande do Sul como Se?ao T6cnica da Diretoria Geral ds lnstrueao Ptiblica,
criada em  1929, pelo decreto 4 258, de 21  dejaneiro de  1929.

Em    1942,   o   decreto-lei   246,   de    13   de   outubro,   deu   nova
organizaeao a Secretaria de  Educapao e  Satide  Ptiblica,  denominada a partir
de entao Seeretaria da Educapao e Cultura, e transformou a Seeao T6cnica em
Centro  de  Pesquisas  e  Orienta€ao  Educacionais  -  CPOE,  subordinado  ao

%:Peg:6nt#:E::Coap=r¥tdrTj:eegd°u¥aoAepgu[[rfa:'ak6a::7`aaquc:sd£
Rodngues,  desempenhou  urn  importante  papel  no  ensino  primario  do  Rio
Grande do Sul, e interveio diretamente na organizaeao do ensino, na formaeao
dos professores, na funeao normativa da I.ede ptiblica estadunl de ensino e na
orientacao das atividades diditico-pedag6gicas.  Segundo Fischer (1999),  "dc
fato, por tudo o que se le e por tudo o que se diz, 6 inquestionavel o grau de
influencia que  este  6rgao  [CPOE]  passa  a ter junto  as  decis5es  politicas  da
Secretaria  da  Educapao,   indo  al6m  dos  encaminhamentos  pedag6gicos  e
independente de gestao govemamental."  Peres (2000, p.  135), corrobora essa
inferencia  ao  afirmar  que  o  CPOE  "tomar-se-ia  o  epicentro  das  decis6es
educacionais e o 6rgao que estabeleceria formas de controle sofisticadas, Canto

5   Conv6m   referir  que   o   CPOE  jf  foi   objeto   de   ateneao   de,   pelo   memos,   duas

pesquisadoras.   Por6m,   foi   uma   abordagem   indireta,   uma   vez   que   o   foco   das
investigac6es nao diz respeito propriamente ao CPOE. Beatnz Daudt Fischer, na tese
de doutorado "Professoras: hist6nas e discursos de urn passado presente", apresentada
ao  ProgTama  de  P6s-Graduapao  em  Educapao  da  Ufrgs,  em  1999,  colicentra-se  em
tomo de I)rofessoras que exerceram o magist6rio ao longo dos anos 1950/60 e investiga
discursos e praticas que se instituiram em tomo de urn grupo de mulheres que, entao,
exerceram o magisterio. Ja Eliane Peres, da UFpel, na tese de doutorado "Aprendendo
forums  de  pensar,  de  sentir  e  de  agir  -  a  escola  como  oficina  da  vida:  discursos
pedag6g]cos e pratcas  escolares  da escola  pdblica  prim6ria gatcha",  apresentada ao
Programa de P6s-Graduapao em Educapao da UFMG, em 20cO, se prop6s a analisar a
emergencia e a difusao de urn discurso de renovaeao pedag6gica e mostrar como esse

gj6C:B%ii:,iiuti:%gmpf7ti:::Sat:1:ee;.971,pe|odecleto21120.
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t.in   i'``hi``:1{t  i\   profissao  dceente  quanto   a  vida  de   alunos,   da  escola  e  da
n illiiiiii(li`ilc c*c{)tar de  urn modo geral."

lI``liluci{)nalizado  em  1942,  o  CPOE  sobreviveu  a dez  govemos7
`1`.  |il`i'Ii`lm  c  lmti7.es  ideol6gicos diferentes e  atuou nun pen'odo em que as

I.I lii`'iii`ii*  Iiiiircils  do campo educacional  do  Rio  Grande  do  Sul,  e do  BrasiL,
i`.illlli.IIi«i`.    ili`     iLm     lado,     forte    expansao    e.    de    outro.    precariedade,
I..lI.I l\'il ln.l``  i`  `li.*iLI.lil.iila€ao,  com  altos  indices  de evasao e  repetencia e  urn

„ , „ ,  ,1` ,,,I.,,1`.  iiiw.i.iLliiclite  qualificado.

^   lI`Iiil()   dc   ilustragao   pode-se   vcr   pela   tabela   a   seguir,   que
il|llI.`I`iiln   nlLIllllH   ilidicadores  da  educa€5o  pdblica  do  Rio   Grande  do  Sul

I.iilli.   1`/`{1  i.   lt)(il.  ulna  tendencia  de  expansao  da  educap5o  ptiblica  tanto
Hiinii`.ill:il.  `iti{`nltt  estadual.  Em  termos  gen6ricos,  percebe-se  que  o  ntimero
tl`.   uHi`hi`lc*   csco]ares,   o   nrimero   de   professores   e   o   ntimero   de   alunos
iiilili\ii.`il{Iiltt.``    tanto    no    ensino    municipal,    quando    no    ensino    estadual,
I iv`.i'i`li` iiln .`rcscimento signiflcativo nesse perfodo de doze anos.

'l`i`lli`k`  I  -Unidades escolares, corpo docente e matrfcula no ensino

inuiiii`iit:`I  c cstadual do Rio Grande do Sul entre  1950 e  1961.

^ ''\ '
I:mill(,  I''ul'iciDal Ensino estadual

l I '''|k'dc* Corpo
Matrfcula

Unidades Corpo
Matrfcula

escok`rcs docente escolares docente
I 95() 6471 7867 257 780 1777 6458 164 837

1951 6828 8298 260  106 1990 6528 176 065

1952 7064 8687 272 990 1900 6922 181365

1953 6852 8462 269 896 2122 7451 191  922

1954 6961 9087 288 026 2068 8231 201  362

I ()S5 7243 9507 298 931 2294 8963 214 895

I ()i(' 7 (,(r' 9868 309 975 2451 9970 233199

1{'57 7 75{, 10  394 316 776 2759 11196 261  367

I ,)5 8 7  {J52 I () 896 322192 3164 12 244 305  171

1959 8108 I  I   109 317  880 3956 17 084 379 565
1960 8516 12162 324 851 4355 I 8 430 383 091

1961 9233 13194 331019 4839 19 902 422 919

Fonte: Anu6rio de Esfatfsticas Educacionais -  1961.

7  Entre  1942  e  1971  foram dez  os  govemadores  do  estado  do  Rio  Grande  do  Sul:

Cordeiro  de  Fanas,  interventor  federal  (1942-1943);  Emesto  Domeles,  interventor
federal  (1943-1945);  Samuel  Figueiredo  da  Silva,  interventor  federal  (1945-1946);
Pompilio Ci]on Rosa, interventor federal (1946-1947); Valter S6 Jobim, PSD (1947-
1951);  Emesto  Domeles,  P'IB   (1951-1955);   ndo   Meneghetti,   PSD   (1955-1958);
Leonel   Brizola,   PTB   (1959-1963);   Ildo   Meneghetti,   PSD   (1963-1966);   Walter
Perachi Ba[celos, Arena (1967-1971 ); Euclides Triches, Arena (1971 -1975).
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Por  outro  lado,  as  deficiencias  na  qualidade  do  ensino ja  Cram
percebidas  pelos  contemporaneos.  Urn estudo  de  1960,  feito  por  Moreira,
inferia que

uma escola que nao 6 sentida como absolutamente necessata,
tal   pobreza   do   seu   cum`culo.    o    mihimo    que   ensina   e
proporciona  a  seus  alunos,  qual  equipamento  bdsico  para  a
vida,  6  fatalmente uma escola  a  que  se  va]  quando  nao  se  e
solicitado  por  outros  problemas  julgados  mais  importan`es.
Uma  escola  que,  assim  pobre,  simples  e  reduzida  nas  suas
atividades,  ainda  reprova  a  maioria  absoluta  de  seus  alunos,
estigmatizando-os   pelo   insucesso   intelectual.   segregando   e
selecionando  e,  por  outro  lado,  uma  escola  que  nao  procura
educar senao  uma certa  minoria,  quase  elite,  qual  seja  a  dos
ben dotados  para certos tipos de  atividades  mnem6nica e  de
agilidade verbal, intelectualista. ( 1960, p. 237).

Essa   situap5o   6   corroborada   por   Paiva   (1987,   p.    150),   ao
constatar   que    "a   qualidade   do   ensino,   ao   se   iniciar   o   pen'odo   de
redemocratizapao,   era   precan`ssima."   A   rna   qualidade   do   ensino   e   as

precdrias  condic6es  de  vida  da  maior  parte  da  populapao  escolar  do  pars
resultain em elevados indices de evasao e repet6ncia.

No    Rio    Grande    do    Sul,    a    evasao    e    a    insuficiencia    de
aproveitamento   no   ensino   prindrio   Cram   marcantes.   A   tabela   a   seguir
apresenta dados referentes a evasao e a repetencia entre  1950 e  1958,  pelos
qunis se pode ter uma visao clara da aLta seletividade do sistema educaciona],
tanto no ensino ptiblico estadual quanto no municipal. Em media, a evasao e a
repetencia atingiam mats de 50% dos alunos matriculados.

Tabela 2 - Evasao e repetencia no ensino municipal e estadual
do Rio Grande do Sul entre  1950 e  1961.

Ano
Ensino Estadual Ensino Mum cipal

Evasao Rci]etencia Total Evas5o Rcoetenc a Total
1950 22,78% 37.64% 60,46% 17,18% 40,46% 57,6470
1951 23,37% 36.88% 60,25% 12,87% 42.09% 54,96%
1952 22.64% 35,65% 58.29% 13,41% 44,32q?a 5J .J3cflo
1953 18,72% 34.15% 52,87% 14,05% 45,547o 59,597o
1954 19,22% 35.11% 54,33% 16.75% 40,98q7o SJ'J3CRo
1955 18.84% 34.95% 53.79% 16'09q7o 41.66% SJ.J5Cflo
1956 17,33% 35,36% 52.69% 13.65% 43,09?a 56,74q7o
1957 16,51% 34.90% 51,40% 13,11% 44,75% 57.86%
1958 17.34% 33,87qro 51,21 % 13,36q70 43,44% 56,80%

Fonte: Anu4no de Estatfsticas Educacionais e C`ilturais de 1961.
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A16m disso, por exemplo, em 1959. 54.07% do corpo docente das
c*cttlas  pdblicas  do  Rio  Grande  do  Sul  nao  tinha  freqtlentado  o  curso
'1()rmal.

Para Femandes  (1966,  p.  19),  esse  amplo  negligenciamento  das
I.cxpt7nsabilidades    educacionais    pelo    Estado   decorre,    em   especial,    da
i.v(i]`Li`ilo his(6rico-social  brasileira,  uma  vez  que  o  Estado  ten  "encamado,
iin  I}I`i`*i].  as  vaLorizap6es e  as aspirap6es  educacionais de cfrculos humanos
I.wli.nicn(i`     ligados     ao     antigo     regime     senhorial     e     is     concepe6es
I.Iii I t.xi){indcntes de uma educap5o aristocrdtica, para as elites."

i  pertinente  referir,  ainda,  que  no  perfodo  da  implantapao  da
I<`.ii`nilii`ii   ate   os   anos    1920,   nos   marcos   dos   govemos   de   inspiraeao

iw`nivi*ta" do  Rio  Grande  do  Sul,  foram lancadas  as bases de  urn sistema
ili.  i`iisino  ptiblico  no  estado.  A  partir  dos  anos   1930  a  tendencia  foi  de
II`Iiiiclitt7  .`ignificativo  da  rede  estaduaL,  ben  como  do  corpo  docente  a  eta
liL!ii(l{i.   Scgundo  Peres  (2000),  o  principal  m6vel  desse  crescimento  foi  a
iliiiil(«ili`t`a(i,   a   partir   de    1909,   dos   Col6gios   Elementares,    mais   tarde
`I``ii`iliiiliud()s     Grupos     Escolares.     Essa     tendencia     teve     continuidade,
`.`i``.i`iiililii`iili`   no  governo  de  I.eonel  Brizola  (1959-1963),  quando  houve
`iiilu   ll}i`li`   iiili`i'vcnt;ao  govemamental   no  sistema  educacional.  que  gerou
liiiiii  .`igi`il'ii.iilivii  expansao  quantitativa  do  sistema  de  ensino  pdblico  do
cx'i''l().

No  perfodo  a  ser  abrangido  pela  pesquisa,  segunda  metade  do
S€cill`i  XX,  o  Brasil  apresenta  os  sinais  de  uma  sociedade  em  transi§ao.
i"`rcada  pela  r6pida  expansao  da  urbanizap5o  e  da  industrializapao,  pela
ii`lcnsirica§ao  das  migrap6es  intemas  e  pela  emergencia  de  movimentos
«).i{Iis  e   partidos  poLi'ticos.   Mediado,   sobretudo,  pelo  populismo  e  pela
iili``il{)gill dti desenvolvimentismo,  assiste-se a ampliapao das  oportunidades
ili`    LIL.i`*titi    ao    ensino    para    amplas    parcelas    da   populapao    ate    enfao
i"`rgimlizadas   da   escola,   a   redueao   do   analfabetismo.   o   crescimento
significativo do ntimero de matr]'culas e da quantidade de pr6dios escolares,
a   exacerbaeao   do   conflito   em   tomo   da   defesa  do   ensino   ptiblico,   os
movimentos   de   renovagao   educacional   e   o   reforeo   do   centralismo   na
educa?ao,   tendo   como   pano   de   fundo   o   estatismo,   a   urbanizapao   e   a
moderniza€ao   econ6mica   da   sociedade.   i   nesse   contexto   que   vai   se

processar a apfo do CPOE.

8  Vcr,  em  especial,  TAMBARA,  Elomar.  Posi.fl.vl.§mo  e  cd"cof6o:  a  educapao  no

Rio Grande do Sul  sob o castilhismo. Pelotas:  UFpel,  1995.
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Sinaliza€6es metodol6gicas

0 objeto dessa pesquisa 6 o estudo de uma instituieao educativa,
o CPOE, a partir do pressuposto de que escrever a hist6ria das  instituie6es
educativas visa

construir uma  identidade  hist6rica.  tomando  em  atencao  as
coordenadas   de  tempo   e   es|)apo:   quadros   de   mudanca   e
quadros  de  permanencia;  relac6es  entre  local/regional  e  o
geral/nacional;  relae6es  entre  quadro  te6rico-conceituais  e
quadros   pfaticos,    seja   no   que   se   refere   ds    dimens6es
pedag6gicas e didaticas, seja no que se refere aos objetivos e
aos  condicionamentos  sociais,  humanos  e  tecnol6gicos.  Isto
6,  procura  uma  problematizaeao  da  relapfo  das  instituig6es
educativas    com   o    meio    socioculrural    envolvente,    pelo

questionamento      e      (re)constru¢ao      das      representap6es
simb6licas   das   pr6ticas   educativas   que   marcaram   a   sua
identidade hist6rica (Magalhaes,1996, p. 2).

Assim,  o problema da pesquisa 6  apreender as  especificidades  e
as singularidades institucionais do CPOE, a sua organizapao institucional, a
sua  dinamica,   as   relap6es  de   poder,   os   interesses   politicos,   as   praticas
discursivas,    as    ap6es    dos    agentes    institucionais    (diretores,    t6cnicos,

professores, pesquisadores, intelectuais) a partir do seguinte questionamento
centl.a]:  qual 6 o  sentido pr6prio de sua atividade? Ou  ainda,  seria o CPOE
uma  mera  instituig5o  montada  pelo  Estado,  cujas  ag6es  Cram  coerente  e
racionalmente pensadas e articuladas para controlar e dominar os sujeitos?

Em  termos  metodol6gicos,  infere-se  que  a  pesquisa  deve  estar
fundamentada mos metodos da historiografia contemporanea. uma vez que

efetivamente,  dada  a  historicidade  do  fen6meno  educativo
cujas origens coincidem com a origem do prdprio homem, o
debate   historiografico   ten   profundas   implicac6es   para   a
pesquisa educacional, vez que o significado da educacao esta
intimamente  entrelapado  ao  significado   da  hist6ria.   E  no
ambito da investigacao hist6rico-educativa essa imp]icapao e
dup]amente reforeada: do ponto de vista do objeto, em razao
da  determimgao  hist6rica  que  se  exerce  sobre  o  fen6meno
educativo;   e   do   ponto   de   vista   do   enfoque,   dado   que
pesquisar  em  hist6ria   da   educagao   6   investigar  o   objeto
educapao sob a perspechva hist6rica (Saviani,1998, p.12).

Enfim,  a pesquisa empfrica  de  campo e  a  reflexao  te6rica  sobre
as    problematicas    e    os    m6todos    estao    indissociavelmente    ligadas    e

demonstram que o objeto hist6rico 6  sempre o resultado de  sua elaboragao
pelo  historiador;  em  suma,  que  a  hist6ria  6  constru€ao,  tal  como  infere
N6voa:  ''a hist6ria escrita  e  uma produ?ao,  uma constru€ao  de  linguagem,
pensamento e imaginaeao, muito mais do que urn relato de uma estrutura de
sentido que se supde existir lios pr6prios acontecimentos hist6ricos"  (1995,

p. xxiv).

pen'odo   de   atuagao   do   CPOE,   e   procurar-se-a   articular   uma   visao
pedag6gica     e     hist6rica     da     instituigao     educativa     CPOE     com     o
desenvolvimento social  do pals,  do estado e com os  interesses  sociais  e de
classes nesse perfodo.

Pretende-se construir a hist6ria do CPOE a partir do seu itinerato
hist6rico, utilizando-se de uma multiplicidade de fontes de pesquisa.

Numa  primeira  aproximapao,  esta  pesquisa  tern  a  intencao  de
fazer urn levantamento de fontes documentais para a hist6ria do CPOE, isto
6,  I`eunir  informap6es  de  instituie6es,  compreendendo  arquivos  p6blicos  e

privados,  museus,  tiibliotecas  e  cent[os  de  documentapao,  com  vistas  a
constituir  uma  base  de  dados  que  favoreca  uma  analise  fundamentada  na
perspectiva  proposta  por  Tambara  (1998,  p.  84)  "nao  e  quesfao  produzir
hist6ria   da   educapao   como   urn   amontoado   de   fatos.   Mas,   que   ha
necessidade de resgatar a base empinca de nossas investigap6es, parece-me
evidente... Obviamente deve-se estar atento a pretensa soberania do dado, o

que    levaria.    como     sobejamente    demonstrado    no    passado,     a    urn
reducionismo da relaeao sujeito-objeto. "

Algumas  das  principais  fontes  documentais  podem  ser  o  Didrio
Oficial   do   Estado   do   Rio   Grande   do   Sul;   os   Anais   da   Assembl6ia
Legislativa  do  Estado  do  Rio  Grande  do  Sul;  documentos  do  Centro  de
Documenta€ao  da  Secretaria da Educaeao e  das Coordenadol.ias  Regionais
de  Educapao;  anualios  estatfsticos  do  Instituto  Brasileiro  de  Geografia  e
Estatfstica  -  IBGE;  anualios  de  estatisticas  educacionais  e  culturais  da
SECRS e mensagens do govemador do estado a Assembleia Legislativa.

i  possivel,  tamb6m,  lan€ar  mao  de  narrativas  orais,  na  medida
em   que   estas   podem   representar   uma   possibilidade   de   ampliacao   e
diversificacao   dos   problemas   e   das   experiencias   dos   quais   busca   se
aproximar   e   oferecer   possibilidades   significativas   e,   sobretudo,   muito
concretas para a ampliaeao do conhecimento hist6rico. no sentido proposto

por Thompson ( 1992, p. 28):

com   a   introducao   de   nova   evidencia   [oral]    antes   nao
disporfvel;  com  a  mudanca  do  enfoque  da  investigapao  e
com  a  abertura de  novas  areas  para  ela:  contestando  alguns

0 recorte  hist6rico-temporal  abrangera os  anos  de  1942  a  1971,



126

dos  pressupostos  dos  historiadores  e  julgamentos  por  ele
aceitos;  reconhecendo  grupos  importantes  de  pessoas  que
haviam   estado    ignoradas,    d£-se    im'cio    a   urn   processo
cumulativo  de  transformac6es.  Amplia-se  e  se  enriquece  o
pr6prio  campo  de apao  da produgao  hist6rica;  e,  ao  mesmo
tempo,  sua  mensagem  social  de  modifica.  Para  ser claro,  a
hist6ria se toma mats democritica.

Isto 6,  as  narrativas orais podem se constituir em elementos  que
estimulam a constnigao de novos saberes hist6ricos.

Nessa dimensao,  pode-se  constituir  urn acervo  da  mem6ria  oral
do  CPOE,  que  envolva  quest6es  da  educaeao,  do  ensino  e  dos  diferentes
atores,    ben    como    trabalhar    com    urn    enfoque    biobibliografico    de
pessoas/intelectuais  que  participaram  do  CPOE,  com  vistas  a  tragar  urn
quadro  da produeao  institucional  e  individual.  Isso  implica  em  considerar
como relevance o papel dos intelectuais na formataeao da educagao pdblica
no  Rio  Grande  do  Sul.  Nesse  sentido,  cabe  destacar  que,  desde  1920,  a

presenca de intelectuais que discutem a realidade nacional  6 cada vez mais
expressiva no Brasil e a sua participagao como mediadores entre a napao e o
povo busca, no geral, reforear a fun?ao educativa do Estado.

A    imprensa    peri6dica    e    a    imprensa    de    educaeao/ensino
constituem   outro   corp#s   documental   de   importancia   significativa   para
"apreender   a   multiplicidade   do   campo   educativo   e   as   dificuldades   de

articulapao  entre  a  teoria  e  a  prdtica:  o  senso  comum  que  perpassa  as
paginas  dos jornais  e  das revistas  ilustra  uma das  qualidades principais  de
urn  discurso  educativo  que   se  constr6i   a  partir  de  diversos   atores  em
presenea   (professores,   alunos,   pals,   associae6es,   instituie6es)"   (N6voa,
1993, p.  xxxii).

Tamb6m  poderao  ser  utilizadas  fontes  literinas,  autobiografias,
biografias,  mem6rias,  didrios,  correspondencias,  almanaques,  assim  como
registros escritos, as vivencias e itinerarios de vida de agentes do ensino, de
alunos  e de outros  atores  sociais com  vistas a possibilitar o cruzamento de
informa€6es, complementando-as.

Cabe  destacar,  finalmente,  que  a  pesquisa  nao  pretende  apenas
uma   abordagem   descritiva.   mas   tamb6m   compreender   e   explicar   urn
elemento  fundamental  da  realidade  educacional  do  Rio   Grande  do   Sul
integrado na realidade mais ampla que 6 o sistema educativo nacional, para
contextualiz6-lo  e  escrever  a  sua trajet6ria de  forma  a lhe  conferir  sentido
hist6rico.   Ten-se,  portanto,   a  preocupacao  em  investigar  a  hist6ria  da
educapao  pela  mediagao  da  sociedade,  ou  seja.  buscar  uma  compreensao
global da educapao em seu desenvolvimento. Assim, pesquisar a hist6ria e a
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a€ao  do  Centro  de  Pesquisas  e  Orientagao  Educacional  constitui-se   no
observat6rio  para pesquisar a  hist6ria da  educapao  pdblica  no  Rio  Grande
do Sul na segunda metade do s6culo XX.
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APROXIMAC6ES COM AS MEM6RIAS
DA ESCOLA NORMAL RURAL DH OS6RIO

D6ris Bittencourt Almeida'

Introdu¢o

Este  trabalho  busca  urn  encontro  com  as  mem6rias  da  Escola
Normal  Rural  Ildefonso  Sim6es  Lopes,  localizada  em  Os6rio,  municfpio
pr6ximo  ao  litoral  norte do  Rio  Grande  do  Sul.  Neste  momento,  a id6ia 6
centrar o foco da an6lise nas mem6rias de urn dos alunos que la estudou na
d6cada  de   1960   e,   paralelamente,   trazer   algumas   informap6es   sobre   a
instituieao  que  serao  aprofundadas  em  pesquisas  posteriores.  A  escola  em

i::Sdfao8,Ce:::tc'::i:-es:tee:osu:aosrecf{enr:::::apearsaes:e::S.'nE°pno::rvg,::rea'esns:
posi€ao  de  referencia tenha  se  sustentado  pe]o  fato  de  ser uma  instituigao
p6blica,   mista   e   laica   e   por   situar-se   geograficamente   em   uma   area
estrat6gica,  atendendo  a  alunos  de  diferentes  regi6es,  como  serra,  litoral  e
areas pr6ximas a capital do Estado.

Pretendo aproximar-me das  mem6rias da escola a par[ir do olhar
de urn de seus alunos que viveu naquele espa?o momentos significativos de
sua    hist6ria.    Em    Os6rio,    meu    entrevistado    construiu    uma    parcela
significativa  de  sua  identidade:  aprendeu  os  conhecimentos  fundamentais

para sua insengao mundo, como a capacidade de expressar-se atraves do uso
correto  da Lingua  Portuguesa;  conheceu  a  vida  a partir dos  parametros  de
alunos de outras etnias que, como ele, estudavam naquela escola;  conheceu
"as meninas"  e  percebeu como era  importante a convivencia com elas,  em

uma 6poca que as difereneas sexuais Cram mais estigmatizadas; conheceu o
mar, o frio e o vento daquela regiao.

I   Doutoranda  do  Programa  de  P6s-   Graduagao   em  Educapao   da   Universidade

Federal  do  Rio  Grande  do  Sul  (PPGEdu/  UFRGS).  professora da Universidade de
Ci`xias do Sul e do Col6gio Farroupilha, em Porto Alegre.
2  Para maiores  informag6es  sobre  as escolas nomais rurais do Rio Grande do Sul,

i`(ilisultar  ALMEIDA,  D6ris  Bittencourt.  Vozes  esquecidas  em  horizontes  rurais:
hi it6nas de professores Dissertacho de Mestrado. UFRGS/ PPEdu, 2001.
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A   investigaeao   identifica-se   com   os   estudos   de   Hist6ria   da
Educacao  e  com  a Hist6ria  Cultural3,  corrente  historiogrdfica  que  abrange
diferentes  teorias.  A  mem6ria  situa-se  enquanto  uma  categoria  da  Nova
Hist6ria  Cultural,  sendo  explicada  por  diferentes  teorias,  devido  as  suas
rela€6es  e  complexidade  na  vida  humana.  por  isso  serao  utilizados  vdrios
autores,  tiuscando  aproximap6es  entre  os  seus  pensamentos  e  o  fen6meno
que  sera analisado.  Em princfpio,  6  importante  perceber  a  mem6ria  muito
al6m da mera capacidade de lembrar os fatos passados. Os atos de lembrar e
esquecer   sao   construidos   socialmente,   portanto,   rejeita-se   a   id6ia   da
mem6ria puramente  individual,  uma  vez  que  nao  se  pode  desconsiderar  o
contexto  vivido pelo  sujeito que 6  "convidado"  a pensar sobre o que  viveu
(Santos,   Myriam,    1993).   Assim,    o   ato   social    de    lemblar   resgata    a
importancia  da  experiencia  individual,  popularizando  os  estudos  da  vida
cotidiana, mas nao 6 em si urn ato soberano, os fatores extemos determinam
a construeao do discurso.

A fonte hist6rica em que se assenta este traba]ho 6 a mem6ria de
urn  sujeito   e   a   metodologia   utilizada   6   a   hist6ria   oral,   Iio   sentido   de
operacionalizar o di6Iogo entre teoria e os dados empi'ricos. Fentress (1992)
consjdera a hist6ria oral  como  a  "mare`~.a pri.un da mcro'r!.a" (p.  14),  que
promove  outras  perspectivas  para  conhecer o  passado.  Errante  (2000)  fala
na importancia da hist6ria oral  na busca pela compreensao mais fecunda da
hist6ria da educaeao. enfatiza que as  mem6rias acrescentam novas  visdes  e
entendimentos   que   vao   muito   al6m   da   hist6ria   oficial,   amparada   em
relat6rios e documenta€ao escrita.  (p.  146-147).

Mem6rias e Educacao

As quest6es educacionais rurais ten uma importancia fecunda na
escolarizapao  de  grande  parte  dos  brasileiros.  Nos  anos  40  e  50,  a  maior
palte da popula€ao rio- grandense vivia has dreas rurais e, muitas veze§, nao

Hist6ria.   Entende   a   cultufa   como   urn  conjunto   de   significados   de   atribuic6es
simb6licas    ao    mundo    de    representac6es.    Aproxima-se    da    Antropologia.    da
Sociologia,  da  Psicologia,  da  L]teratura.  entre  outras  ciencias,  percebendo  nessas
ciencias  possfveis   "domi'ni.or  de  frove.ffl.grfGo"  (Chartier.   1990,   p.   15)      nda  nao

pensados  pelos  historiadores.  Segundo  Charier,  a  Hist6ria  Cultural  busca  novos
temt6nos semple com fidelidade aos posfulados da Hist6ria Social,  atribuindo uma
nova legitiinidade cientffica as pesquisas dessa natureza (p.  15).

A  Hist6na  Cultural   prop6e  uma   outra   compreensao   para  o   entendimento  da
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l`»vli`  iil.t}l`.`*wri's  preparados  para  atender  a  demanda  escolar.  Portanto,  as
•-`.ulM   ii`ii.n`Iii``   rurais   vein  atender  a  uma  necessidnde   social,   formando

I.ilill.`N`iir`.   n`)   Inenos   teoricamente,   preparados   para  o   ensino   no   meio
ililill     I.'iili..   tili*   es(abelecimentos,   apenas   duas   Cram  pthlicas,   a  Escola
l'il ill.wn   Mniil{)  Braga de Carvalho.  no municfpio de  Santa Cruz do Sul.  e
•i  I.``  .ilil  Hih.I'iill*{i  Sim6es  Lopes,  em Os6rio.

M`.u  i`l`li.i`vistado,  o  professor  Teod6sio  Compagnoni  Caumo,  6
llllili    .1`     Iilil+.IIInli.`    ilustrfacos,    nasceu   em   uma   localidade    pr6xima   a
hi .li'I lil.li`,  i`.wli\u  n`ii.Ic  d() Estado.  Diante da possibilidade de rememorar seu

iii`-.ii.ln,  I.  I)iuli.h+{}i.  mostrou-se  entusiasmado  e  entregou-se  ao  prazer  de
ll.I..`iii`illil   Ii`   I'nln*   vividos.   Seguindo  as  sugest6es  de  Errante  (2000),  no

iiilnn  llu   I.ii`.itnli.tt   ..ombinamos    "a   comfcxJo   da   rcmcmorafGo"   (p.    150).
^l.Iil.'l  lilil    niii   inlerferir  o  minimo  possfvel,  procurei  deixfi-lo  a  vontade

|nii n  I I ill`lli/li` Ill.ll*  relatos como melhor lhe aprouvesse.  Impressionou-me  a
•`ii`  `'iiiini.itlli`Ii.  {Ji`  articulapao das ideias,  as rela?6es que constantemente fez

piilil`   |iMNn{lli.   |iri`sente  e  futuro,   valorizando   as  referencias  finiLiares   e
•`ql  iili`it...  Iul  IIiiilndi`  de  decis6es  de  sua  vida.  Enquanto  me  concentrava  no
iilii`  .lI.lii,   Iilii`.I'vi`vit  i\  fonga  do  seu  olhar  e  a  riqueza  de  seu  vocabulario.

'iw-uivii    H`.iui`i-i.    ii»   palavras   mais   apropriadas,   por   vezes   quando   nao
pii.  Iii`Ii'nvii   1`   Iili.Iht)I   maneira  de  expressar  o  que  sentia,  procurava  id6ias
I.`iiii.ll`Iinl`.I.  i`iLil/,i`va  as  mesmas,  criava  gestos,  tecendo  suas  hist6rias  com

I.i.`.`m  `.  N``iil iiiicnto.  Emocionou-me  a singeleza e profundidade de algumas
i i. lli` `i``.I.  n  Ol`fuse  que  colocou  aos  sentimentos  vividos  e  experimentados,
•`"```'lilllHi`l`tc  nos  momentos  de  maiores  dificuldades.  Acredito  que  estou
illlilll`.  `1`.  urn  ``ujeito  que ja  pensou  e  repensou  muito  sobre  o  seu  passado,
iiiM  IHNii  I`ilti significa que tudo ja estivesse "pronto", como que esperando o
iiililn`.Iiln .lc  scr  "  revelado".  Nada disso,  vejo uma situngao  mais  complexa
1``   IIili``  I.cki).  em  que  estou  diante  de  algu6m  que  reflete  cotidianamente
•Iilii..  n   lil.\'ipria  existencia  e  que  aproveitou  os  momentos  das  entrevistas

iiiii u  I i.i.`iii*truir outras faces daquilo que viveu.
I'crcebo,  entao,  a  hist6ria  de  urn  homem  conectada  com  dois

I.lit.I   I'ulidi`mentais:   os   valores  familiares,   principalmente  aquilo  que   foi
`l`.ix`i`ln  clii`io  legado  cultural  pelo  pal.  e,  entre  esses  valores,  o  papel  da
rw'itliiii/iit,lo    enquanto    formapao    e    capacidade    de    enfrentamento    as
hil`iiii.`1i``   i`dversas,   materializado   na   construgao   da   escola   erguida   pela
liiililliil,   tinde   Teod6sio   teve   sua   iniciapao   no   mundo   das   letras   e   dos
I  I I  I  I  I  '\` '''  'h  .

Meu  prop6sito  6  analisar  o(s)  significados(s)  da  passagem  pela
t```.Iili.  ntii.i"`l  rural  de  Os6rio  e  suas  possiveis  influencias  na  tomada  de
`li.``ihlt.-.i  I)t)steriores  e  na  formapao  de  sua  identidade.  Posso  dizer  que  a
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construcao dessa problematica teve sua genese quando o professor contou-
me, quase euforicamente, que vinha de origem rural e que havia estudado na
escola  normal  rural  de  Os6rio.  Mesmo  sem  conhecer  sua  trajet6ria,  fiquei
curiosa  em  descobrir  que  papel  esta  escola  poderia  ter  em  sua  vida,  que
ensinamentos   foram   de   valia,   uma   vez   que   ali   passou   o   pen'odo   da
adolescencia, naturalmente marcado por tantas descobertas e iniciae6es.

0  trabalho  com  mem6rias  sempre  traz  surpresas,  frustrng6es  e
encantamentos.  Por  isso,  considero  essa  forma  de  pesquisar  algo  de  uma
beleza rara,  pois  permite  o  encontro  daquele  que  iiivestiga  o passado  com
seu documento no sentido /a/a scHs%, marcado por toda a sua complexidade.
Assim, trabalham-se com fontes que nao se limitam a fala, mas envolvem o
olhar.  o tao  falado  "brilho  no  olhar",  emog6es,  gestos,  entonag6es  na  voz,
sentimentos,    movimentos   dos   corpos,    silencios   e   pausas.    Embora   a
linguagem seja urn aspecto importante da mem6ria, de acordo com Fentress
e outros estudiosos da mem6ria como Ad6lia Meneses e Antoniette Errante,
ha  uma  impossibilidade  da  traduefo  plena  das  mem6rias  em palavras.  in
situae6es em que  simplesmente  nao ha palavras de deem conta de explicar
determinadas    realidades.    A    mem6ria    e    tomada    pela    subjetividade,
compreende   outras   formas   de   aproximaeao   que   vao   alem   do   uso   das
palavras,  concebe  uma  visao  holi'stica  do  sujeito,  traduz  as  marcas  que
carregamos e, pollanto, produz sentidos.

0 trabalho com mem6rias exige conhecimento e sensibilidade do
pesquisador.  Somando-se  a  isso,  pal.ece-me  que  cumplicidade,  humildade,
respeito e atencao a fala do outro (Errante, 2000, p.  149),  solidariedade  sao
caracten'sticas  imprescindiveis.  Esta  autora  analisa  o  que  chama de  "po#/c
interpessoal     entre     historindor    e     inforrnante"     (p.     152),    sendo    o
estabelecimento de urn vfnculo emocional que liga as pessoas envolvidas no
evento da entrevista. A partir desse vi'nculo, fortalecem-se os compromissos
sociais  e  6ticos  da  pesquisa  e   inaugura-se  o  caminho  para  uma  maior
compreensao  da  realidade   a  ser  estudada.   A  construeao   dessa   "pomfe"
permite a possibilidade de descentramento,  ou seja da capacidade de quem
entrevista colocar-se na situagao do outro, disso falarei a seguir.

Estudar e conhecer melhor "a 16gica"  de mem6ria, 6 fundamental
para    se    perceber    suas    diferentes    faces.    Isso    tudo    exige    tempo    e
amadurecimento,  como  salienta  Eclea  Bosi  (1994).  Conforme  a  autora,  6

prectso "o anndurecirnento de quem deseja compreender a pr6pria hist6ria
rove/ado  "a  sw/.e!.fo"  (p.  37).  Fentress  (1992)  fala  da   "escwJa  seusi've/",  a
necessidade de conhecimento te6rico do entrevistador, no sentido de  "saDer
owvl.r  a  owfro"  e  fazer  as  mediap6es  necessarias.  i  preciso  controlar  a
ansiedade e  os receios que  mos cercam e  podem prejudicar a concentrapao
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{luiiiiilc  ,is  entrevistas.  Esses  "medos"  aparecem  nas  preocupap6es  que  o
l`iil I.iii`t)r Se  sinta cansado ou ansioso diante de seu passado,  que  fuja demais
`h w l`.i"`s propostos, que nao esteja tao disponfvel quanto se imaginava, que
iiiii`  l`itil6rias  frustrem  as  expectativas  iniciais,  mas,  enfim,  sao  situap6es
iiu`.  t`  Ill.eciso  saber administrar.  Talvez  o  mais  dificil  na  analise  dos  dados
I.I il`.Intl{t,` *eja a capacidade de descentrar-se (Bosi,  1994, p.  37), de ocupar o
lu+ini` Ill.  quem  fala para tentar compreender aquela realidade,  descobrir que
inil iiiii`iims alravcssam essa experiencia de narrar a pr6pria existencia.

Scin dtivida, o sujeito que narra hoje 6 distinto daquele que viveu
u   i|u`.    c.`ld   ``cndo    narrado   e,    portanto,    ainda   assumira   outras    tantas
lilt`Iili\lililcs {`it longo de sua vida. Assim, nao existe uma fala que seja linear,
nlmln  tiui.  a  desejemos  enquanto  ouvintes,  bu§cando,  ingenuamente,  uma
innli n  i.iuiii)rcensao do problema.  0  fato 6 que ocupamos  diferentes lugares
`iiinn   ``ii``it{ts   ao   ]ongo   da   existencia,   o   menino   Teod6sio   que   viu   e

iiiiiiii  iinui  tlii  construeao  da  escola  que  viria  a  mudar  sua  vida,  nao  6  o
nn    I.iii   `iiii`   t`rcqiientou   a   normal   rural,   nem   o   mesmo   que   depois   foi
liiil`iillwu   `.urn  importapao  e  exportapao  em  Pelotas,  diferente  do jomalista
iiii..  ` 1\"  uiii  tempo  no  Rio  de  Janeiro  e  ainda  distinto  do  atual  professor
`iiil ` n Mmi ii i.  .`cgundo Lovisolo (1989, p.  16) as questoes da mem6ria ten a
v.`i   ` uin   nu*ws   pertencimentos,   com  nossas   identidades.   Ao   longo   do
l``niini     iniiiliwi`()s   nossa   forma   de   pensar   e   perceber   o   que   mos   cerca,

I.itnHiilit.  u `iilc  acreditamos  ter vivido  pode  ser  o que pc#samos Jer vi.vi.do,
ilw  iii`"n  l{)mia.  o que percebemos e vivemos,  na verdade pode  ser o que

I.I.II\IIIIItlN tiilt'  |iercebemos e que vivemos.
( )uli.o aspecto que merece ser refletido 6 a respeito daquilo que o

•lili i`vhliiiln ili`cide contar,  ele decide, ele  seleciona o que  sera narrado,  por
iiiitl.  iiiii.  u  ii``liguemos  com  questionamentos.  Aqui  apareee  claramente  a
ii.`n```liliiil`.   `lc    uma   compreens5o   mais   fecunda   sobre   os   sentidos   da
lm  in   iln   I )..  iii.(}rdo com o  senso  comum,  pode-se pensar que  as  mem6rias
il  I. IHil  ht.  `Ii|uilo que  n6s  lembramos.  Sin,  a  mem6ria 6  isso.  mas  6  muito
ii.iil`.  ii\  l`.iiilii.imt`as podem se apresentar como a ponta de urn ice-berg, em
ii`i``   "h`.  `.w{)i`dem"   esquecimentos  e  silenciamentos.   in  urn  processo  de
liil`.iii`.i`n  i`i`lI.a   os  atos  de  lembrar  e  de  esquecer.   Bosi   esclal.ece   que   o
liilt.ii.NN`.  `li`vi.  recair  sobre  aquilo  que  o  entrevistado  escolheu  falar,  6  a

iiiwHi'  tliif  {i`ic  devem  ocorrer  as  an5lises  do  historiador.  Ao  descobrir  as
nn  I.ii ii iii` tl:i`  pcssoas,  nao  ha  uma busca da essencia,  da verdade  imanente
i'   illi`..lliln  I(ilirc  algo.  Acreditando  na  pluralidade  identitaria  dos  sujeitos,
I l`..n ili`ltl`.I `i-`c i` premissa do sujeito, fixo, estavel,  cartesiano que tern uma
ilnl   n  lil`.Iili{hitlc  que  se  mantem  inalterada  ao  longo  de  sua  existencia.  Bosi
11')'/I)    `'iil`ti.ii    que    "c}    mcmo'rz.a    c'    w#!    cabcda/    I.„/i"i.fo"    e,    portanto,
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inapreens]'vel  em  sua  totalidade,  portanto  o  trabalho  de  quem  entrevista  6
buscar fragmentos,  quase  como  "pistas"  no  sentido  de reconstruir o  objeto
que   esta   sendo   estudado.   Errante   (20cO,   p.    144)   tamb6m   explicita   a
impossibilidade   de   coletar   todas   as   mem6rias   de   urn   sujeito.   Isso   se
distancia   da   id6ia   de   reconstitui€ao   das   mem6rias,   pois    implica    na
possibilidade  de  se  captar  o  que  se  quer  conhecer  da  mesma  forma  que
aconteceu, inalterado e isso, como destacou-se, 6 impossivel, o que 6 viavel

:nutr:vTsat:goh°q::sre::sns::tafd°EP=S;:e°s'eantpeatq[:ed°f:Sgoat:hdaa:]i°e:tuoe:
mem6ria,  ele  6  o  evocador  do  passado.  As  lembrangas  existem  no  sujeito
em estado latente, mas 6 o presente que faz o chamado ao qual a lembranga
responde.  A seguir,  apresento  urn pouco das mem6rias  de  urn antigo aluno
da Escola Normal Rural de Os6rio.

Lembrancas da infancia:
a escola, o radio e o "Correio do Povo"

A  entrevista  estabelece  uma  ruptura  no  cotidiano  do  sujeito  e
promove ulna relapao de cumplicidade entre narrador e ouvinte.  Lembrar e
falar exige esforco e desprendimento. A entrevista 6 urn evento. mas nao no
sentido  de  revelapfo  e   sin   de   reconstrucao   de   frogmentos   vividos   Ilo

passado,6umaelaboracaodopassado,relativizadopelopresente.
Inicialmente, Teod6sio falou da infancia, da propriedade rural de

sua  famflia,  das  diflculdades  que  encontl.avam  e  do  enfrentamento  a  elas.
Resistir  as  adversidades  e  adaptar-se  as   novas   realidades  passava  pela
construgao  dc   uma  escola.  para,   acima  de  tudo,   aprenderem  a  Lingua
Portuguesa   e   integrarem-se   a   sociedade   brasileira.   A   figura   patema   e
fundamental   na   hist6ria   de   vida   do   entrevistado,   o   pai   era   o   grande
incentivador  e  empreendedor,  preocupava-se  em  aproximar  a  familia  dos
conhecimentos   indispensaveis   a  sobrevivencia   naquela  regiao   rural,   sua

primeira  iniciativa  foi  trazer  de  Porto  Alegre  urn dicionalio  de  Portugues
para casa. A partir daf, outras decis5es foram tomadas.

Born,  chegou  urn momento que tinhamos  tudo,  luz  el€trica.
radio a bateria,  mas n6s nao entendfamos o Portugues  muito
ben, .entao  meu  pai  disse  que  buscana  urn  I)rofessor,  mas
para  isso  era  necessario  const"ir  a  escola.  A1'  iniciamos  a
construcao   da   escola,   eu   t]nha   cinco   anos   e   foj   muito
marcante   a   constru€ao   da   escola   porque   pallicipei,   foi

quando conheci vidro pela primeira vez, eu nunca tinha visto

135

c  mcu  irmao  se  cortou  na  face...0  investimento  era  nosso,
ci.1  urn  processo,   (...)  Mas  entao  eu   ajudei   a  constmir  a
c``cola.    isso    para    mim    foi    impollante,    porque    e    ia
`lcscobrindo  o  que  era  aquilo  e  para  que   servia  e  como
*criti„ ..afinal o que era ler e escrever e para que.

^   iiiuli`.ii`ii`'r`it   na   constrngao  da   escola  constituiu-se   em   algo

timi`'i`iili`  in  lil`l` w in ilu  i``i.(`larizaeao de Teod6sio.  Antes de  aprender a ler e
•.I  I.`w    i`    11`.    wiiii`it.I.ii`Icr   o   significado   da   alfabetizapao,   ele   viu   e
Muii.iutlilwn   o   |ii.``liii   ihi   c`cola  erguer-se   e  tomar   foma.   Entretanto,   o
•l`lii.li..iiii.   wn    n    i`licguda   do   professor   foi    seguido   por   problemas
1'''','1111'',`

I ; quundo ele (o professor) chegou qual foi a nossa surpresa?
I;lL`   niio   falava  nem   o   portugues   nem   o   italiano,   porque
l`{ili`va o  alemao,  mas ele queria  aprender o  I)ortugues,  como
I``'t*.  alguma coisa ele  sabia...  Entao  iniciou-se uma luta,  n6s
I.ii/.fiimos  urn pequeno  dicionario junto  com  o  professor em
iili`I"-`tt.  cm  italiano  em  portugues  para  a  gente  poder  se
I.I`l`.I`ilcr.   Entao   essa   luta   pal.a   aprender   a   pronunciar   as

iiiik`vr"  cm  portugues  (...)  0  professor  fazia  urn  esforco
lguii'  iit`  nosso,  eramos  "colegas"..

^ `.xi`ccliiliva com a chegada do professor, algu6m que, em tese,
`'`iln  ii`iiiuiii;iir  us  dificuldades  daquela  populagao,  logo  6  substituida  pela
I I ii`li i`i.i\w  pt`is  lt)dos  partilhavam  as  mesmas diflculdades,  Cram ctimplices
ili``  ini.*ii`ii* carencias e buscavam a construgao de uma identidade nacional,
i`lii`vi'.`  `lo  i`prendizado  da  leitura  e  escrita.  Portanto,  havia  urn  desejo  que
iuiii` wl`iii`t` i`  I)rt)(.essor de estabelecer vfnculos com a "nova patria",  atrav6s
tlu  I.iillu  i`it*  t`rmbttlos  nacionais  e  da  construeao  de  urn  dicionalio  com  a
n ii`l`i``w  tlii`  |t:`liivras  para  a  Lingua  Portuguesa.  Destaca-se  a  ausencia  do
l':`liiilo   cm   pr(tver  essa  comunidade   de   urn  ensino   que   a  capacitasse   a
iiitcgrur-se a cultura do pals.  Assim,  o pai  teve que arcar com a construeao
da  escola,  encarregar-se  de  encontrar  urn  professor,  enfim,  ele  sabia  das
necessidades  educacionais  dos  filhos  e  para  isso  lutava  sozinho  contra  as
dificuldades e o abandono do meio em que viviam.

As dificuldades de escolarizaeao  sao amenizadas quando o radio
c  o jomal  se  fazem  presentes  na  escola.  Essas  novidades  viabilizam  uma
:ill`i`betiza€ao com significados para a vida.

(...) 0 Correio do Povo foi muito importante, af descobrimos
que o  Correio  trazia notfcias de  urn mundo  outro  sem ser o
nosso. ai' foi  a grande descoberta:  a razao de ser da escnta e
rapidamente  eu  aprendi  a  ler  e  escrever  porque  havia  urn
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motivo,  entao  eu  queria  aprender  as  coisas  que  aconteciam
fora.   al6m   daquelas   montanhas,   a   minha   curiosidade   se
desperta,  entao  eu  aprendo  a  ler e  escrever  e  comeco  a  ler
fudo  o  que  aparece.  Aque]e  dicionario  que  esta  na  minha
casa,   editado   pela   Editora   Globo,   que   meu   pai    havia
comprado em Porto Alegre e ningu6m entendia, eu o li [odo,
eu lia tudo o que aparecesse.(...)

Radio  e jomal  se  unem  e  apresentam  o  mundo  ao  menino  do
meio mral,  mostravam que  a  vida ia al6m daqueles  limites  da propriedade
da  familia.   Ate   entao,   a   alfabetizagao   se   processara   apenas   de   forma
mecanica,  a decodificapao de  sfmbolos lingtifsticos parecia nao ter maiores
significados,  saber e  ler  e  escrever  era  ''a/e` pare  agree:ar a pro/essor ow
partz agredar aJgwe'm em cascz".  Alfabetizar-se criou urn sentido a partir da
aproximapao  dessas  duas  formas  de  comunicapao,  pela  escrita  e  pela  voz.
Essa   ampliag5o   de   horizontes   permitiu   que,   mais   tarde,   Teod6sio   se
lancasse  a  busca  pelo  conhecimento  de  urn mundo  diferente  do  seu,  neste

processo  de   'ys(ga"  usando  uma  palavra  sua,   apresenta-se   a  Escola  de
Os6rio.

0 encontro com o mar e com urn mundo novo:
a chegada em Os6rio

A vida de Teod6sio assume outras dimens6es a partir da chegada
em Os6rio.  Theodoro  (2003)  explica  as  difereneas  de  percepc5o  do  tempo
no ambiente rural,  assim as  situa€6es  cotidianas  sao  vividas de  uma forma
muito  particular,  como  se  a  vida  acontecesse  em  movimentos  continuos,
lineares  e  sistematicos,  marcados  pelas  mudangas  da  natureza,  como  as
transformag6es  que  definem  as  estapdes  do  ano.   Segundo  a  autora:   "a
criqnca que vive nun anbierTle  rural tern a impressdo multo forte, de  que
tudo  se  re|)ete  no  mundo.  coma  se  a  tempo  desenhasse  c[rculos"  (p.-2).
Assim,   "o  tempo  comeeou   a  mudar"   para  aquela   crian€a  a  partir   das
mudancas  promovidas  pela  escola,  pelo  radio  e  pelo  jomal,   mas  foi  o
encontro com a Escola de Os6rio que mostrou outras faces da vida e outras
percepedes do tempo.

0  ingresso  nesta  escola  aconteceu  de  forma  quase  casual,  urn
amigo   comentou   algo   a   respeito   e   Teod6sio   pediu    a   algu6m   que
datilografasse  uma  carta  e  a  enviou  a  direeao  da  escola  solicitando  uma
vaga, co"o atuno. "eu s6  tinha o endere€o  e foi  iniciativa minha". Vej\o a
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ii`ii`itNlw  i`ttsitiva  e  o  futuro  aluno  da  Escola  Ildefonso  Sim6es  Lopes  pane

ii«i n  "w ('.t.`.//w dc b`«a vz.da", como se refere aquela institui€ao.
()*t'tritt repl.esentou  o encontro  com urn mundo  novo,  em que  se

ii`hlui'i`viu``   ils   dcscobertas   de   novas   paisagens,   com   a   descoberta   das

|Mw`lliili`li`tlc` dc  convivencia com outras pessoas e  outros  valores,  as vezes
iwl`i`nnti`  t`  i``  vc/,cs  distintos  de  suas  referencias  finiliares.  A  localizagao
pimt)Ii`l'Ii`il  tlil  cHi`(ilu  ¢  cx(remamente  privilegiada,  situa-se  entre  o  rmr.  a
liii`.il   I.   `i`   ii`tw.rtix   ti~iti   carac(erfsticos   daquela   regiao.   Ver   o   mar   pela

iitlnm)ii`  vi./  itnii`i`i`-iiic que e urn momento especial na vida de uma pessoa,
•`.in  `.iii'iiiili't)  i.t)in  ()  int`inito  e  com  o  belo  sugere  encanto,  poesia  e  busca

'wl,,I,l'`.,,k,,ll`.

Os6rio  foi   a  escola  da  minha  vida  (...)   se  nao   houvesse
liberdade, eu  teria fugido de Os6rio tamb6m,  eu  sempre me
considerei  livre  ainda  hoje,  no  momento  em  que  algu6m
lenta se apropriar da minha maneira de viver, de ser e de vcr
o mundo, eu caio fora...

Nn  I.``.iil:I.  i`xperenciou  situag6es  ate  enfao desconhecidas,  como

A   i.iii\l\i4il`  In   ``tiil`   n`   meninas   e   a   formagao   de   urn   grupo   de   amigos,

q.iiiii.iiiilw.IIu-I1`.   ni`iitii»  ave»turas.   Aprendeu  a  conviver  com  pessoas  de
lllllli`-    .`IIIlii`.    Il`.I(`I`v()lveu    sua    autonomia    e    responsabilidades,    leu    os

iiiliii.`lilM   IIvlti`  `1«  ()iblioteca  da  escola,  descobriu  o  cinema,   a  pintura,  o
• iiiill   `.  n i.`|.iii'Ii.  c.  por fin. desenvolveu sua efetiva integraeao a sociedade
lw n`ll`. ll ii,  I.nil  n|tiitiiorou  seus  conheeimentos  da  Lfngua  Portuguesa.  fator
11.``  lE`l\w    I.iiin    ,``i:L   comunicapao   e    socializapao   cultural.    Ele    sintetiza   a

lll.i-.illii  .In  iu`li`uii-at):  crzz  de  dcscoberros,  e/a  deirova  a  vjda  acon/ccer.
I.  ili.iill       I.III`.ii.It.-*c    qLie    a    escola    teve    uma    participapao    decisiva    na

11 w .iiii\ 1`. .  I IM  NIIII  i.Ii`iilidade  pessoal  e  nacional.

().`t'irio foi como urn pats multioulfural. multiracial, foi como
iim    cslado    e    urn   pai's    que    minha    va    capacidade    de
i.ttmpreende-lo,  urn  deslumbramento,   Os6rio   apareceu   em
mim como as cores, como a mtisica, como o movimento, me
mostrou 0 mar... me mostrou 0 cinema. me mostrou  a pTapa.
me mostrou as meninas. que sempre para mim ficaram muito
distantes...

I.'.t,lll(Jilr  cm  uma  escola  ptiblica,  mos  anos  50,  mostrava  ao  aLuno
•iillili.,   Iii``\.I  Lln  ri`iilidade  do  pals,  os  problemas  e  dificuldades,  essa  visao

i`lln iil  nw I`|IIi.i-i`  11`  pessoas,  derruba fronteiras,  alarga o olhar e  a pereepeao,
•iillili.   i)It.|ii`I`ti   iiii`nit)r  para  a  vida.  Teod6sio  relembra: /oz.  «ir}a  csco/a  de



138

descobertas  de  diferentes culturas,  entdo  a descoberta do  {ndto,  do negro,
as etnias que njlo a minha me atraiam muito.

Percebe-se  na  fala  do  entrevistado  o  quanto  os  amigos  foram
fundamentais   para   o   enfrentamento   do   cotidiano,   a   forea   do   grupo
comparava-se  a  alicerces  onde  se  apoiavam  para resistirem  aos  problemas
do  dia-a-dia.  Nessa  quesfao,  vejo  que  o  papel  dos  professores  ficou  em
segundo  plano,   o  que  contava  mesmo  Cram  os   lapos   de   afetividade   e
cumplicidade entre os pal`es, elos de ligacao profundos, que n5o  se esquece

jamais.

Em  Os6rio.   live  meu   primeiro   gTupo  de  amigos   fora  da
minha  comunidade,  entao  qual  foi  a  condieao  para  que  eu
tivesse urn grupo? Saber falar.  Entao o fato la de aprender a
falar foi como o fato de aprender a {er amigos e no momento
que  eu  live  amigos,  eu  encontrei  apoio  e  facilidade§  para
veneer  outros  obst6culos  que  antes  eu  tmha.  I.ogo  que  eu
cheguei em Os6rio,  por exemplo,  ficava com fome e eu  nao
podia  pedir  nada  a  ningu6m,  eu  ficava  quieto  e  suportava
minha fome, porque eu estava sozinho. eu nao falava, eu nzio
sabia falar, as pessoas Cram diferentes. Cram de outras etnias,
de outro jeito, de outras culturas, entao eu tinha que sofrer os
meus problemas  sozinhos  ou  resolve-los e  a  medida que eu
ia aprendendo a falar e a ter amigos, eu via que a solueao dos
problemas era encontrada com os amigos.

Liberdade  e   autonomia   foram  constantemente  destacados   nas
mem6rias do entrevi stado.

Era  uma  escola  maravilhosa  porque  a  disciplina  n5o  era n`gida,
em muitos sentidos ben mais avangada que se possa imaginar. N6s 6ramos
livres,  havia  uma  aparencia  de  disciplina.  n6s  i`amos  para  a  cidade  em

grupos e depois voltavamos...  nao havia  urn sentimento de estar quebrando
regras,  era  normal  sair porque  n6s  estavamos  aprendendo.  Embora  tivesse
que estar na escola,  ningu6m ficava pra  mos  cuidar a  noite,  as  vezes  havia
urn outro que fazia uma esp6cie de coordenaeao,  mas  era pr6 forma, entao
n6s  mos  protegfamos  uns  aos  outros,  n6s  nos  cuidavamos  e  havia  os  que
tinham namoradas na cidade e Cram invejados por n6s, havia os que tinham
ligae6es   maiores,   tinham   a   protecao   da   cidade,   n6s   nao...   n6s   famos
construindo, fazendo nossas descobertas.

Buscavam-se  altemativas  para  os  problemas  cotidianos,  muitas
vezes     sem    recorrer    aos     adultos.     tinham     liberdade.     mas     tamb6m
responsabilidades.  A  escola,  polo  que  descreve  o  entrevistado,  nao  parece
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•o    iiiii   ..`itii`.o   l`eehado.   de   clausura,   de   "prote€ao"   dos   alunos4,   pelo
I I.iilii\I Iw  I.nl  Iilu  lugiir  em  que  era  pemitido  o  ir,  vir  e  ficar,  em  que  se
iti.iiiliiiii/wiiii`     i``itii`ciilos    e    situap6es    de    integrap5o    coletiva    e    isso,

I I  i li`ii.I.iil`.,  ii.iiitlnvii  ii  ref.orear os elos que aproximavam uns  aos  outros.
( )  `.\iii``.n  dn  cscola  constitufa-se  em  uma  area  grande,  cercada

l,',`,',',::,`,',':,',I::„'.:::,':'X,',','.:',`,,`,I,",:;{:8::t:,°:oBmg=Sa.daosamoarqgueensfod,aeersg::i::oR-ji,8,I;

•l.i.  „n  ltu.  M unii`iuiliH`l{`  por Teod6sio.  Da pequena  toto  trazida,  ele  me
i.ii..'in   i.`   iiiiil`l``i`lrN   tln   i`t:i`t)la,   como   a   frea  dos   esportes,   o  espapo  das

Mllvlilil.li`b  " iii`.  ti  iii`{`liu  antigo,  os  dormit6rios,  refeit6rio,  entre  outros.  A
11 w iiw`nn " I 1`  uliii  ill  iL16m do  preparo para o magisterio rural.

()ti`'tiio  foi  importante porque  la  eu  li  os  primeiros  livros,  os

I)I.imciros  romances„..tudo o que aparecia a gente  lia  porque
ll.Iihi`mos  (empo  disponiveL,  entao  o  ler  foi  algo  descoberto
nli.  .`ntes  s6  havia  a  leitura  do  Coneio  do  Povo,  era  uma
l``iluT{`     por    finalidades,     descoberta     do     mundo     e    das
```)i```ll`icac6es.  All  na  escola  era  a  literatura.  Para  a  6poca.
i`I ii iii"` hiblioteca muito especial.

Ii.¥``iiiii`ni`.iili`    i`u    csperava    (e    ate    queria   mesmo)    que    meu
Jl)Il.l\'l-lII`I.i,   lt.iillli   i.hl`Itlildo   em   tlma  escoLa   normal  rural,   priorizasse   em

•ltw    liiln   in   ii`i`t`i.l`i`   ilc   sua   formapao   relacionados   especificamente   a
li.iiiiii`i`u  iliii'`.iil`.   iimil,   csperava  que  ele  tecesse  comentarios   acerca  das
i'ln  litllnm   i`iuiii iiw``ciite  rurais,  que  comentasse  o  que  aprendeu  que  lhe
ul.`ii`` `.I iti   innn   l`M`iliiiiientapao   para   os   desafios   do   magist6rio   rural.   No

I.iiliiitlw   i.it`  iiinni   n   ludo   isso,   suas   lembrangas   conduziram-no   a   outros
•  tiiiiliilm       iiiii`   `i.ii`    I`ao   diminuem   a   relevancia   desta   escola   para   sua

I.iunii..iln    iu."Mil,   liuit()   que   algum   tempo   depois   complementou   seus
w.lii.li..  I  iini  iiiii  i.`ii.in  t6cnico  na  Escola  T6cnica  de  Viamao  (ETA),  uma

lii-In`il`l`n    I.II.iillli`.ndii   com   as   especif]cidades    do    meio    rural    e    essas
i|w-mi`n    iuiiilu    lii`jc    lhe   interessam   bastante.   Elitao,   entende-se   que   a
li n niii`M i  i in lil  i`i'itil`(tvida pela escola talvez  tivesse urn alcance  maior que a

I,':,`„l,`,`;:":.""k!:'::;,`t,`{',";da:;St6ar]°coemepnrve:]nvseasoseeuT:e:::fidcua€gaa°od:oS:nt::o°;[em=§
''''    '''„1''\.

`{`hr(. (t que mais lhe agradava na escola, ele comenta:

I   ^   i..``iilM   vihiu   ``t`ii`o   urn  espapo   alheio   a   sociedade,   afastado   da   "civilizacao"

li.i.lii/  hi.   i`i``  i.tm````i```t~ti`s  educacionais  de  Comenius  e  Rousseau.  Consultar,  entre
i.iiiiii.   `tl`ui`.   (`l.:l{ls^R^,   Ana   Beatriz.   Rousseau:   a   educacao   na   infincia.   Sao

I    .Iilu    I+`'iiiliilii..  I()()I   c  C^MBl,  Franco.  op.  Cit.
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Foi  la que  eu  vi  pela  primeira  vez  urn aluno  cantando  com
microfone para os outros ou tacando violao, foi  la que eu  vi
pela  primeira  vez  o  samba.  o  cinema  propriamente  dito.
Cantava-se  na  escola,   a  noite  por  lazer,   havia  atividades
cumculares mais sofisticadas de pintura. esoultura...as outras
atividades  Cram  espontineas,  nras  mesmo  as  atividades  de
aula  geravam  outras  que  Cram  espontineas,  no  campo  das
artes.   0   esporle   e   as   artes   eran   muito   apreciados,   mos
mantinham  com  muito  prazer  na  escola  e  a  convivencia,  o
fato  de conviver juntos  e ter os  mesmos  problemas e  tentar
resolve-los, isso era agrad6vel.

As    lembrangas    dos    professores    de    Os6rio    nao    surgiram
espontaneamente,   entretanto,   ao   ser  efetivamente   questionado,   relembra
alguns que seriam ate considerados  ousados  para a 6poca.  pois faziam uso
de  metodologias  altemativas  aos  procedimentos  educativos  da  6poca  e,
assim, tomavam as aulas interessantes. Os professores que marcaram foram
aqueles que mais se aproximavam das necessidades e desejos daquele aluno
que, afastado de sua familia e dos referenciais com os quais se identificava
ate  entao,  buscava,  de  alguma  forma,  encontrar  mos   adultos  com  quem
convivia   trapos   de   suas   origens.    Assim,   urn   professor   que   ensinava
utilizando textos de jomais provavelmente lhe trazia lembraneas dos tempos
da primeira escola construfda pelo pai em que o professor lia o ColTeio do
Povo  com  as  criancas  para, juntos,  aprenderem  o  Portugues.  A  professora
que se interessava pelos problemas daqueles adolescentes, em certo sentido
abandonados,   era   algu6m   que   representava   a   figura   feminina,   talvez
matema,  ausente  naquele  espa€o  em  que  se  preparavam  para  entrar  no
mundo dos adultos. Considerando que 6 o presente que faz o chamamento a
mem6ria,  e  importante  destacar que  se  trata de  urn professor  evocando  as
lembrangas  de   seus  professores,  portanto  os  parametros  que  lhe   fazem
acreditar que urn professor 6 born ou nao 6 sao aplicados com relaeao ao sou
passado.  Teod6sio  acredita  que  para  a  aula  ser  agradavel  e  proveitosa,  6
necessina a participa?ao do aluno, 6 fundamental que aquilo que 6 dito pelo
professor tenha ressonancia no ptiblico que escuta, entao ele comenta que as
melhores aulas Cram aquelas em que se estabelecia a discussao e o debate,
pontos prioritfrios para a aprendizagem na visao deste professor.

Talvez a escola pecasse por confundir abandono com autonomia,
ou seja.  os alunos pareciam ter muita liberdade, mas  muitas vezes sentiam-

Leesp:rods`d°ES;o:sf:°e',u9qau°e¢::aspr:::::s:tudaegv6[:sS::s;:=n=£an::triue:::
sentimentos    de    tristeza,     ansiedade    e    confusao.     Esses     sentimentos

apareceramquandoTeod6siofaladospioresmomentosvividosnaescola.
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Muitos   momentos   ruins,   desagrad4veis,   por   exemplo,   a
fome, o frio, a falta de roupa, tinha muito vento no invemo e
n6s  nao   tinhamos   as   coisas  que  ti'nhamos  no  interior,   o
galpao,  o  fogo,   as  coisas  la  do  campo...   era  uma  escola
bastante  desprotegida  neste  sentido,  eu  percebia  os  vazios
que  ficaram  presentes,   que  foram   supeTados  com  outras
coisas, evidentemente.

Chegou urn momento de nossas entrevistas que tive de instiga-lo
a falar mais  sobre  a forma€ao especffica para o magist6rio,  afinal  a escola
preparava   ou   nao   para   ser   professor   rul.al?   Ao   discorrer   sobre   esses
aspectos,  seus  olhos  nao  brilharam da mesma forma quando  comentava  as
amizades,   os   professores   que   marcaram,   a   busca   pela   autonomia   e
solidariedade,  os  esportes,  a  pintura  e  o  cinema.  Mais  uma  vez,  retomo  a
id6ia dos  significados  que a escola deixou  na  hist6ria de  vida de cada urn,

para Teod6sio nao foram as questoes mais pr6prias do magist6rio rural que
lhe encantaram e  sim as  descobertas de urn owfro m%mdo,  como  ele coloca

que se apreseutavam a ele, parece que esse mundo era maior que os saberes
tfpicos da formapao docente rural.

Na percepeao do professor,  o fato  se  seguir o  magisterio  parece
ser  algo  secundfrio,  suplementar  a  formngao  que  a  escola  proporcionava,
como ele diz na escola formavam-se /I.dera"fas rwroi.a,  pessoas oriundas do
meio rural e que provavelmente retomariam a ele,  mas com conhecimentos
que   trariam   as   id6ias   de   "progresso   e   desenvolvimento",   talvez   uma
aproximapao entre os saberes do meio urbano para o meio rural. i possfvel,
por outro lado, que essa seja uma visao particular de Teod6sio,  ou seja que
ele  tenha essa percepeao de  uma  formapao  lato  sensu,  e  acreditasse  que  o
professor  rural  tinha  urn papel  muito  maior  do  que  apenas  alfabetizar  ou
ensinar  rudimentos   da  matematica,   deveria  trazer  diferentes   formas   de
conhecimento  para  sua  comunidade,  conhecimentos  esses  adquiridos  na
escola normal rural.

Mem6rias de ]iberdade: o legado de Os6rio

Este trabalho procurou  mostrar o  olhar de  urn menino  sobre  sua
escola,  uma  escola  que  apresentou  ao  menino  urn novo  mundo,  distante  e
pr6ximo dele,  ao  mesmo tempo. Nossas hist6rias carregam marcas,  marcas
fecundas  que  mos  dizem  quem  somos,  que  revelam  nossas  identidades.
Essas  marcas  sociais estao  registradas  na  mem6ria,  em nossas  lembran€as,
esqueeimentos,   vazios,   sil6ncios   e   exclus6es   (Theodoro,   Janice,   2002).
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Nossas    lembran§as   jamals    serao    percepg6es    puras,    sao,    isto    sin,
atravessadas  pelo  que  somos  hoje  e  pelos  discursos  que  mos  constituem
como  sujehos.  Aissirrh  "na  maior  parte  dos  vezes.  Iembrar  nao  6  reviver,
mac  rofazer,   reco"trulr,   repensar,   com  imagens  e   id6ias  de  hoje,   as
experl.G"c!.as do pa9sodo (BOSI,1994 p. 55).

As  marcas  que  a  Escola  Normal  Rural  lldefonso  Sim6es  Lopes
deixou na hist6ria de vida do professor Teod6sio Caumo foram profundas e
influenciaram na construe5o de sua identidade pessoal e profissional. Como
cte diz; "em Os6rio eu aprendi a falar, aprendi a escrever, aprendi a jogar
/ortz qwase fwdo''. Liberdade, respeito as difereneas, conquista da autonomia
e   Luta  peLa  afirmagao  da  cidadania  constituem-se   no   mais   forte   legado

proporcionado pela escola nomial.
Vivemos  uma  6poca  de  perda  de   significados   das   mem6rias

pdblicas e privadas.  Mas  sao justamente as  mem6rias  que mos dizem quem
somos, que mos ajudam a reconstruir nossas hist6rias, colaborando na nossa
formaeao  identitfria.  Nesse  sentido.  trabalhar  com  mem6rias  dos  sujeitos
educacionais,    alunos(as)    e    professores(as),    mos    aproxima    de    outras
verdades,  mostram  outras  faces  da  hist6ria  que,  talvez.  nas  formas  mais
tradicionais de investigapao nao sejam contempladas.
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^ l'RIMF,IRA MISSA NO BRASIL: IMAGEM E
.1IGNIFICADO NA OBRA DE VICTOR

MHIRELLES'
Edison Luiz Saturnino

I,,I,,,,I,,\.,\,,

I.hli`  li.nh!ilho  pretende  apresentar  uma  leitura  da  obra  Primeira
M l`-il  nl i  I li ii`il,  di`  Victor Meirelles.  artista encarregado de retratar,  atrav6s
llii`   iiil`.H   I)lilNlii`ii*.   urn  epis6dio  que  o  projeto  de  construgao  nacional   do

-```Jull.  ,\1`   I``iitiiii  legi(imar  como  urn dos  momentos  da  "descoberta  e  do
"iiii.I'lIIii  iilli'.  tlt}   Ill.i`sil.  A  obra,  encomendada  e  financiada  pelo  govemo

liiiin  Hiil    I..i  nl`iiii.i`IkL  iiii  carta  de  Pero  Vaz  de  Caminha  e  tinha  a  inteneao

11.        ..liililii.II     iiil    ``Iiiixtl.ufao   da   ideia   de   nagao   brasileira.    Vou   procurar

|li```hlliiil   i`  i)iu`l`i\`i\Ii  dc  Sentidos  e  a  intencionalidade  de  ``verdade"  que  se

iii.II.`n`l`.ii.  I.in  I H(I(l,  I.iii'u iim evento oconido mais de trezentos anos  atrds.
( )  l`.xl`i  t.cl.6  desdobrado em tres  partes.  Num  primeiro  momento

li`it`l  lill`n  lil'i.vc  I.clacao  eT]tre  a  carta  que  Caninha  escreve  para  dar notfoia
iin  I.`111`.  I'`)I'`iigil[  e  a  forma como  Meirelles  a  utiliza em  sua pintura.  Ap6s,
11`  1`  ii`hi \illc  iia  imagem.  e  somente  nela.  You  procurar  anaLisar  a  produ€ao

`1\`  ki`iil i\lu i` Significado que possibilita,  tentando mostrar a articuLapao entre
n   |ill`Im  ik`   expressao   e  o  plano  do  contetido,   ou   seja,  a  pressuposi€ao
I I I  liil I ii-ii i`iitre o que a imagem esta mostrando e o que eta esta dizendo. Por
lliil,   vtill  ilixciltir  as  possibilidades  de  leitura  de  uma  obra  e  como  essas

in i`vlliil iilndcs.  antes de expressar  uma  verdade que  pode  ser compartiLhada
ii.ii'  l`.`ltiti.  es(ao  ligadas  is  experiencias  e  as  vis6es  de  mundo  dos  sujeitos
I"(.   ,,ll,`L ,,,.

I    I`I iiliiill`Ii  i]prcsen(ado  no  Semin6rio  Avan€ado  "Estudos  em  Semi6tica  Visual  I".

I 'l`il`.  I)I.i`.  Analice Dutra Pillar, PPGEDU/UFRGS, 2002
''   I.ii`ci`i`iado   cm   Hist6Tia.   educador  da   rede   ptiblica   estadual   e   mestrando   em

I ..,, lui.`i`.ao (ppGEDuruFRGs)
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Caminha e Meire]]es:
so]idariedade entre documento e pintura

Ap6s a Independencia em 1822, uma das mais urgentes tarefas do
govemo  imperial  pautava-se  por  urn  projeto  de  constru?5o  nacional,  que
estaria  intimamente  ligado  a  construgao  de  urn  passado  hist6rico  para  o
Brasil.   Fabricapao   de   mitos   nacionalistas,   prodngao   de   "verdades"   e
"realidades" que colaborassem  na edifica?ao da id6ia de napao  brasileira  e

formapao  de  uma  mem6ria  coletiva  nacional  foram  desafios  que  entraram

para a ordem do dia. Por6m esse processo apresentava determinado grau de
complexidade, visto que a independencia nao fora gerada e proclamada por
brasileiros  e  sim  por  portugueses,  tendo  na  figura  de  Dom  Pedro  o  seu
maior  expoente:  nao  dava  para  descartar  a  presenca  lusa  neste  projeto  de
construgfo  nacional.  Desta  forma,  ciencia  e  arte  foram  dois  campos  da
atividade  humana  acionados  para  colaborar  nesta  tarefa;  a  ciencia  estaria
representada  pela  desenfreada  busca  da  verdade  positivista  levada  a  cabo
pelos  histol.iadores  e  a  arte   se  fazia  presente   atrav6s  da  atividade  dos
artistas, mai s precisamente atrav6s da pintura his{6rica.

Para  atender  a  demanda  imposta  pela  necessidade  de  articular
elementos brasileiros e portugueses, decidiu-se recorrer a urn acontecimento
que,   por  excelencia.  reunia  estas  duas  ragas,   qual   seja  o  momelito  do
descobrimento.  Assisti'amos  o  s6culo  XIX  inventar,  construir  e  emprestar
corpo ao instante de  "nascimento'. do Brasil.  Para tal empreitada buscou-se
inspiraeao no documento escrito por Pero Vaz de Caminha dando notfcia da
nova terra ao rei de Portugal.  Ali estava a descrieao das belezas naturais do
Brasil,   sua   riqueza  e   fertilidade   tropical;   ali   estavam  representadas   as
difereneas  culturais,  harmoniosas,  contudo,  entre  portugueses  e  indios;  na
carta  estava  referido  o  fen6meno  antropol6gico  da  troca;  ela  apresentava
com  nitidez  a  fusao  das  ragas  e  dos  elementos  humanos  que  se  pretendia
destacar  na  fundapao  da  jovem  naeao  que  aspirava  a  maioridade;  alnda
mais,  ela  descrevia  com  magnificencia  e  com  certo  grau  de  orgulho,  o
contato  possfvel  e  proporcionado  entre  o  "mundo  cat6lico"  e  o  "mundo

::cgr:::oT:de°sd:ta°dr°ab::r;a£°oP£:vu=s°tha:r|ed;Cado.afelcoadoeatentodo
Mas tudo isso nao bastava? Parece que nao.  Num pals de muitos

analfabetos  e  iletrados  como  o  nosso,  o  poder  de  persuasao  do  escrito  era
ainda  deficiente  e  a  utiliza€ao  de  imagens  poderia  transformar-se  niima
oportuna estrategia para consolidar a identidade  da recente  napao.  Urn dos
pontos centrais da carta de Caminha repousava justamente mos preparativos
e  na  celebracao  da  primeira  missa  em  terras  brasileiras;  ora,  este  instante
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``i iliiugural"  de  nossa  hist6ria  certamen(e  poderia  fixar-se  e  imprimir-se  de

l`.il.Iiiii  muito  mais  intensa  no  imaginfrio  e  na  mem6ria  coletiva  se  fosse
I i.|il.i`sentado pela pintura. Instigado pelas ideias de uma cultura nacionalista
ili`l-i"dida  pelo   articulista   Aratjo   Porto   Alegre,   Victor  Meirelles   viu-se
IIi.iiil-iado   a  buscar  no  documento  de  Caminha  inspirapao   para  retratar.
illi.w6s  das  artes  plasticas,  cenas  do  descobrimento  e  "presentear  a  napao
i.itiii  seu  `instante  de  nascimento"  (Schwarcz,  2001,  p.12).  Segundo  Jorge
(  .,,li.

A vit6ria do pintor depende do cronista, e a leitura da cr6nica
justifica  o  avanco  do  artista  em  seu  destino  vitorioso.  A
hist6ria  e  a  arte  se  imbncam.  numa  imanencia  gen6tica  de
seus criadores: uma depende da outra, urn depende do outro
(Coli,1998a,  p.111).

Com   Coli   podemos   pensar   num    movimento   complexo   de
`tiliiliiriedade   entre   documento   e   pintura   a   favor   de   urn   processo   de
I.nlixlriLcao  e  representagao  de  urn passado  para  o  Brasil.  Ievado  a  cabo  no
w`{i``iltt  XIX.  Se  no  s6culo  XV  o  olho  de Caminha viu  e  sua pena registrou,
i'ilhi`  {\`  iiirlns,  A experiencia e a imaginapao de MeirelLes,  mais  de trezentos
iiiim  .Iciiuis. TctrataT.  Importante lembrar que a primeira publicapao da carta
`ii`Iii'rcil  €m  I 8 L7,  na Corografia Brasflica de Aires de Casal. mum momento
`.`II.i`(6gico  no  qual  ativistas  culturais  e  politicos,  historiadores,  escritores  e
ui lit``ils 1`a7.iam urn esfor€o para constniir urn passado, uma identidade e uma
I I `Mi it'tria para a jovem napao.

I Iiliii{.`m e Significado

...todo o objeto significante. para a semi6tica, pode -e deve
-  ser  definido  segi]ndo  o  seu  modo  de  producao.  E  nao

segundo  a  "hist6ria"  de  sua  criacao  (...)  a  constituicao  do
sentido  -  desde  a  articulagao  minimal  ate  aquelas  que  vao
estar     reunidas     ao     plano     da     expressao     -     6     urn
desenvolvimento 16gico. construido a posteriori pela anflise;
nao 6 o desenrolar temporal de sua matenalizagao. A riqueza
da  significapao  de  uma  obra  ten  nada  a  vcr  com  o  tempo
passado a realiz6-la, nem mesmo a concebe-la.

...eis   porque   nao   se   fala   do   "autor"   ou   do   emissor;   a

prop6sito do produtor do discurso, a semi6tica quer conhecer
unicamente  o  que  seu  enunciado  indica.  Nao  se  levara  em
conta  nenhuma  informacao  sobre  o  autor,  sua  ideologia  ou



148

sua competencia que nao esteja contida no texto, na imagem
ou  no  gesto,  e  somente neles  mesmos (Flcwh,  2001,  p.  15  e
16).

Aceitemos   a   argumentagao   de   Jean   Marie   Floch   e   por   urn
momento  direcionemos   nosso  olhar  exclusivamente   sobre   a   imagem   e
somente nela. Podemos comeGar falando sobre as praticas gestuais presentes
na  obra.  Quando  os  europeus  desembarcaram  na  America,  a  ausencia  de
uma   lfngua  comum  que  possibilitasse  a  troca  cultural  com  os   nativos

provavelmente foi  compensada pelo uso de  gestos  que  procuraram superar
as restrie6es da lfngua.  Na  nalTativa entranhada na imagem,  eles  aparecem
em   vdrios   momentos   do   percurso   gerativo.   Os   gestos   contidos   dos
portugueses,  sejam  aque]es  que  rezam  com  as  maos  cruzadas  ao  peito,
sejam os frades que se distnbuem numa posieao que  vai  da verticalidade a
horizontalidade, contrap6em-se aos dilatados gestos dos fndios, igual aquele

que  aponta  para  cima  como  se  indicasse  sua  aprovapao  da  cerim6nia  e
reivindicasse  tamb6m  a  consentimento  dos  outros  nativos.  Talvez  fosse
interessz\ute pensar com G[einas.  "que as categorias gestuais servem muito
mats para signifecar do que para comunicar" ., no caso ch Prirneirz\ rriissa. no
Brasil,   os   gestos   sao   claros,   significam   o   respeito   e   a   devoeao   dos

portugueses  para  com  a  fe  cat6lica  e  seus  artefatos  culturais  e  indicam  o
comportamento que esperam que os indios adotem em relapao is coisas do
Evangelho.  Os  gestos  ampliados  dos  nativos,  apresentados  numa  cadencia
sucessiva,  remetem  a  id6ia  do  espanto  e  da  novidade,  mas  tamb6m  da
aceitagfo  e da harmonia,  como  aqueles  situados  atras do  altar erguido  que
parecem imitar os gestos de frei Henrique de Coimbra, ao levantar as  maos
para os c6us.

Toda   a   composie5o   da   obra   sugere   o   estabelecimento   de
momelitos    marcados    pela    harmonia    e    espiritualidade    (embora    nao

precisamos  abandonar  a  id6ia  de  pontos  de  tensao  e  conflitos),  onde  se
concatenam  dois  mundos  opostos.  A  oposigao  das  culturas  em  nenhum
momento parece ser escamoteada; muito polo contrato, 6 atrav6s dela que a
imagem assume a possibilidade de mostrar o possfvel estado de conc6rdia e
simetria que deve passar a envolver o mundo dos europeus e brasileiros. Os
artefatos  dos  portugueses  estao  marcados  pelas  vestes  que  cobrem  seus
corpos, caracterizados pela cor branca e pelos rostos barbudos, o crucifixo e
o Livro Sagrado estao estrategicamente dispostos no altar,  a bandeira da fe
cat6lica  6  sustentada  por  urn  monge  no  lado  esquerdo  da  imagem;  em
contraponto  a  eles,  assinalando  as  diferen€as  culturais  estao  os  artefatos
indfgenas, representados pelos corpos despidos e desprovidos de pelos,  mos

quais   a   beleza   e   a   impohancia   da   anatomia   sobressai   na   expressao
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acentuada  dos  mtisculos  masculinos  e  na  sensualidade  feminina  mostrada
pelos corpos semi-descobertos das mulheres; as armas e os instrumentos de
capa,  os  cocares  de  penas  de  aves  a  coroar  as  cabeeas  dos  nativos  vein
ressaltar  a  fusao  dos  costumes  numa  cultura  que  se  pretendera  a  partir  de
agora brasileira. mas com urn toque lusitano.

A  triangula?ao  evidente  na  obra  sugere  a  fusao  das  ragas  tidas
como essenciais no processo de formaeao do Brasil. Urn triangulo largo sem
precisao  sim6trica que abre-se para o espectador traz em urn de  seus  ]ados
urn  grupo  de  indfgenas  banhados  por  uma  luz  discreta  que  faz  sua  tez
parecer clara e iluminada; a frente deles, num plano mais alto, urn grupo de
frades  comp6em  o  tinico  conjunto  portugues  situado  no  lado  esquerdo  da
imagem  como   se  estes  religiosos  fossem  designados  e  aceitassem  com
resignapfo   o   trabalho   missionfrio   que   teriam   que   promover   com   os
indigenas.    0   outro   lado   do   triingulo   6   formado   pelos   portugueses
tripulantes da esquadra de Cabral  que,  expostos  a uma luz  urn pouco mais
persistente,    representam    a    raga    branca    europ6ia    no    momento    do
descobrimento.  Na base do triangulo  aparece outro  grupo de indi'genas que
submetidos  a  uma  quase  ausencia  de  luz,  apresentam  a  pete  ben  mais
escura que seus pares, como se indicassem a presenca negra, que ja se fazia
mao-de-obra   escrava   em   outras   partes   do   mundo,   como   a   outra   raga
importante no processo de formapao do povo brasileiro.

No  v6rtice  central  do  tnangulo,  iluminado  por  uma  luz  mais
intensa, esta localizado o altar erguido para a cerim6nia. Nele,  rodeado por
artefatos representantes da fe cat6lica como o crucifixo, o calice e a Bfolia,
Frei  Henrique  de  Coimbra  encaminha  o  ritual  da  missa;  6  a  partir  dele
tamb6m que 6 erguida  a cruz que  "tra€a a  Giro  cordw/or awe /cva  a oJrfear

para o alto, enquanto o horiz;onte abre-se rlo fundo como urn instrurnento de
sere"z.Jade " (Coli,  1998a, p.  I 14). Sereno como foi, ou pelo memos como os
europeus esperavam que fosse, o contato entre o mundo cat6lico e o mundo
pagao, tranqfiilo como a maneil.a que o projeto  nacionalista do  s6culo XIX
desejava que o descobrimento se estabelecesse de modo decisivo e final  no
interior de nossa cultura.

Luz  e  cor  sao  elementos  que  emprestam  a  composieao  uma
unidade  sensivel  e  sedutora,  fazendo  o  olhar  do  espectador  percorrer  uma
excepcional aventura; atrav6s deles a cena ampla, a "ideia geral do quadro"
nao  prejudica  nem  se  surpreende  prejudicada  pelo  trabalho  sobre  cada
unidade  ou  grupo  de  unidades,  fazendo  que  cada  elemento  mantenha  sua
identidade   pictural   nun   movimento   onde   os   atores   e   os   actantes   se
emprestam  ao  sentido  geral  da  obra  sem  subtrair-se  a  representaeao  dos
pressupostos   culturais   pretendida   para   cada   urn   deles   em   particular.
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Comecemos  pela  luz.  0  quadro  apresenta  uma  alta  qualidade  luminosa
composta  por  oscilag6es  prudentes   e  discretas,   passagens  que   sugerem
poucas  alterap6es  e  oposic6es  extremamente  preocupadas  em  instalar  urn
clima de equilforio, enlevapao e espiritualidade na cena;  mesmo a luz mais
intensa que clareia o grupo principal nao destoa da discrieao do restante da
obra.   Desta   forma   tamb6m   a   luz   precisa   ser   considerada   como   uma
estrategia para  significar pressupostos culturais que  se quer destacar.  Entre
eles  podemos  observar  a  luminosidade  e  o  sombreamento  que  delineiam
perfis de indios e indias assinalando caracten'sticas como maneiras de vestir
ou expor o corpo; ou mesmo o grupo portugues que, em posicao de orapao,
esta banhado por uma claridade que parece sugerir nao somente a luz do dia
que ilumina o conjunto, mas uma luz espiritual que provem de sua crenea e
de  sua  devocao  aos  Evangelhos  e  aos  ensinamentos  cat6licos:  luz  interior
que se  exterioriza,  mesmo que ela des€a do firmamento;  ou ainda,  essa luz
mais  deflnida que  parece  tomar conta  do  lado direito  da imagem  vinda da
mesma  direeao  do  al6m-mar,  numa  explfcita  sugestao  da  chegada  de  urn
outro   tipo   de   civilizapao   a   America,   que   vai   operar   transformap6es
profundas  na vida e mos habitos dos nativos,  sem  vontade de se  impor pela
forea  e  violencia,  mas  mum  clima  de  serenidade  e  tranqtiilidade  proposta

pelo discurso disponi'vel na imagem.
Continuemos com a cor. Da mesma forma que a luz,  a cor vai  se

constituir como urn elemento importante da construcao pictura]  da Primeira
Missa  no  Brasil,  criando  amenas  oposie6es,  evitando  o  corte  brusco  e  o
contraste   deliberado;    "a/i.   os   persoungcms,    Jem   perdcr   a    tJarl.ed4de
individual,  por  vez;es  mesmo,   singularizando-se,  co-mo  o  velho  {ndio  de
Caminha,  integram-se  numa  massa  de  tons  cuidadosane"te  rnodulada"
(Coli,  1998a, p.  117). A obra comporta uma multiplicidade de passagens de
tons,  Ievemente  contrastados  para  n5o  prejudicar  o  equilll)rio  reivindicado

polo  conjunto;  essa  combinaGao  de  tonalidades  aparece  mais  evidente  na
serena oposieao que as vestimentas brancas dos sacerdotes estabelecem com
os actantes dispostos no altar, com as vestes dos frades e com o encantador
azul   do   firmamento.   No   primeiro   caso   tons   dourados   e   marrons   vein
abrandar o impacto do  branco  sobre  os  demais elementos da paisagem;  no
segundo,  o  preto  das  vestes  dos  religiosos  parece  receber  uma  pelfcula
esverdeada  para  aplacar  a  inquietante  oposicao  preton]ranco  e  no  terceiro
caso  6  extraordinaria  e  confortante  a  articulagao  das  cores  das  vestes  do
capelao     articuladas     e     incorporadas     a     amplidao     da     composieao,
especialmente aos tons de azul que cobrem o c6u.

Se  o  nacionalismo  do  s6culo  XIX  quer  "inventar"  urn passado
hist6rico  para  o  pars  e  elege  a  descoberta  como  urn  dos  eventos  a  ser
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destacado  na  pintura,  a  paisagem  devera  ter  urn  papel  importante  neste
processo.   Ja   que   nfo   tinhamos   castelos   medievais,   templos   religiosos
exuberantes  e magnfficas  construc6es  govemamentais,  a iiatureza nacional
tern de receber destaque especial na iconografia.  Em primeiro lugar porque
e  ela  que  substitui  o  templo,  "jf  que  a  cerim6nia  6  ao  ar  livre".  Segundo
Cdii, "no caso de Meirelles, o templo natural, suave em seas verdes mactos
6   banhado   por   u]'na   luz   fin(ssima,    mats   a   pr6pria   disposi€ao   dos
persorragens que, embora gunrde o princ{pio de unidades grupais,  em, seus
encadeamentos e ritmos,  refine os partici|)antes nurrla fusdo. Torrla-se urria
espe`c;e de  w'fero/eci¢ndador"  (Coli,1998a,  p.114).  Depois,  6  neste  plano
fisico  e  neste  espapo  natural  que  as  ragas  v5o  interagir  entre  si  e  com  a
natureza,  buscando  uma  relapao  de  equilforio  e  convivencia  possfvel.  Por
fin,  nao podemos esquecer dos  motivos  mais  amplos  que  possibilitaram  a
chegada dos europeus a America:  ao lado do verde de coqueiros, palmeiras
e imbafoas estao estrategicamente colocados urn jarro dourado e artefatos de
prata, como  se estivessem ali  para lembrar os  interesses  mercantilistas que
fizeram a Europa romper as  fronteiras  do  Velho Mundo a partir do  s6culo
XIV.

No  quadro  Primeira  missa  no  Brasil  uma  das  unidades   mais
significativas  da  fusao  de   ragas   que   o   s6culo  XIX  queria  exaltar  esta
representada  pelo  bate  depositado  no  centro  da  cena.  Costumeiramente,  a
tradic5o ocidental sugere que guardemos em baris nossas maiores relfquias,
nossas  riquezas  e  objetos  caros  a  nossa  existencia.  mesmo  que  este  ato
implique  na perda  dos  objetos  ao  prazer de  nosso  olhar;  ora,  este  artefato
cultural aparece aberto deixando entrever dentro dele tecidos finos de soda,
tao   usados   para   proteger   volumes   preciosos.   Podemos   supor   que   os
europeus  esfao  chegando  a  America  trazendo  consigo  aquilo  que,  em  sua
visao,  melhor desenvolveram em seu continente,  seja a doutnna cat6lica.  a
civilizapao, sua cultura ou mesmo os pressupostos do capitalismo nascente;
mais  ainda,  ao  mostrar  o  bat  aberto,   declara-se  a  intencao  de  que   os
habitantes    do    Novo    Mundo    possam   assimilar   e    compartilhar   estes
pressupostos  culturais.   Parece  que  neste  aspecto  reside  urn  dos  grandes
m6ritos da obra, que 6 o de conseguir apresentar a chegada dos portugueses
sem     o     rango     dos     maniqueismos     e     das     dicotomias     ben/mat,
homem/selvagem,   paganismo/catolicismo   e   civilizapaofoarbate.   Poiem,
uma  outra  area  repousa  ao  lado  da  maior;  fechada.  parece   sugerir  que
existem   interesses   e   projetos   que   nao   podem   ser   compartilhados   por
portugueses  e  indfgenas,  por  col6nia  e  metr6pole,  e  a  espada  depositada
sobre as duas caixas parece insinuar o uso da fonga, se assim for necessato,
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para  que  o  projeto  de  transmissao  civilizat6ria  Portugalrerasil  nao  resulte
prejudicado.

Para encerrar esta seeao do meu texto, gostaria de fazer mais uma
considerapao,  dirigindo o olhar para urn nativo que observa a cena de cima
de  uma  arvore.   Numa  posieao  ben  mais  elevada  que   todos   os   outros
elementos  humanos  da  composicao  6  o  tinico  que  esta  nun  plano  mais

aproximado ao da cruz,  como  se o  pincel  de Meirelles  estivesse  sugerindo
os  sacrifi'cios  que  o  projeto  de  colonizapao  do  Brasil  exigiria  junto  aos
nativos, mesmo que o povoamento ainda nao tivesse explicitamente entrado
na pauta de trabalho do govemo portugues.  Se considerarmos o sofrimento,
a resignapao e a rentincia como partes integrantes do significado cultural da
cruz  e  se  acrescentarmos  que  Jesus  Cristo  morreu  nela  para  redimir  os
pecados do mundo, poderemos, de antemao, prever quanta cultura teria que
ser  "sacrificada" e  quartos  fndios precisariam  ser  `.crucificados"  em  none
do  empreendimento  mercantilista  europeu  modemo  e,  particularmente  do
intento explorat6rio porfugues no Brasil.

As possibilidades de leitura da imagem

0   significado   esta   relacionado   ao   sentido   que   se   da   z\
situapao,   ou  seja,  as  relae6es  que  estabelecemos  entre  as
nossas expenencias  e o  que estamos  vendo.  (Analice  Dutra
Pillar)

i  sabido  que  a carla  escrita  por Pero  Vaz  de  Caminha para  dan
noticia do descobrimento ao rei de Portugal serviu como fonte de inspirap5o

para    Victor    Meirelles    pintar    o    quadro    Primeira    missa    no    Brasil;
repetidamente  em  livros  e  artigos  que  tratam  do  assunto  podemos  ler  a
recomendaeao de Aratijo Porto Alegre ao pintor brasileiro,  "/efo ci."co vcze£
o  C?peipha,  que  ford  uma  cousa  digra  de  sl  e  do  pats". Tamho€m n5z+;  6
novidade  que  esta  tela  somou-se  a  tantos  outros  esforeos  elaborados  no
s6culo XIX na tentativa de inventar uma cultura nacional que pudesse servir
de  sustentapao  para  o prcoesso  de  cria?ao de  urn passado  hist6rico  para  o
Brasil.  0 que  talvez  seja  mais  interessante pensar 6  que  alguns  anos  antes,
Horace Vemet havia pintado o quadro Prem]ere messe en Kabilie (anexo  I ),
retratando  a  missa  realizada  em  tenit6rio  africano  como  estrat6gia  para
legitimar  a  dominagao  cultural  e  econ6mica  dos  franceses  sobre  as  tribos
cabi]las.  0  quadro  de  Vemet foi  apresentado  em paris  em  1855,  seis  anos
antes de Meirelles apresentar a sua missa.
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Suspeita de plagio? Falta de imaginagao e criatividade? Ausencia
de   talento?   Olhares   e   comportamentos   contempofaneos   seduridos   pela
mania da novidade,  pela busca da originalidade excessiva e  pela exaltaeao
das   identidades   e   subjetividades   em   constrngao   talvez   respondessem
afirmativamente.  Contudo,  precisamos pensar o/no tempo do outro e Jorge
Coli  nos  convida  a  pisar  com  muita  cautela  neste  terreno  escoITegadio.
Segundo ele:

0   grupo   central   de   ambos   6   evidentemente   o   mesmo,
disposto de modo invertido.  Entretanto  a ideia de  plagio  (...)
deve  ser  tomada  com  precaucao.  (...)  0  procedlmento  por
citap6es,  dentro  da pintura  de  Hist6ria,  era urn insmmento
legftimo a natureza do genero. Os achados insignes voltavam
nas   obras   mais   ilustres,   incorporados:    a   cultura   visual
configurava-se  tao  importante  quarto  a  inven¢ao.   (...)  Os

pintores jovens  citavam  incessantemente  os  mestres  que  os
precederam, inspirando-se neles (Coli,1998b, p.38l).

A16m  disso,  Vemet  participou  da  campanha  francesa  na  Africa
do  Norte  e  havia  ele  pr6prio  projetndo o  altar  que  retratou  na  obra,  numa
extraordindria  aproximaeao  entre  a  cena  vivida  e  a  cena  imortalizada  no
quadro.   Se   concordarmos   que   urn   dos   objetivos   do   govemo   imperial
brasileiro foi o de produzir "verdades" que pudessem justificar urn passado
hist6rico  para o pats;  se  reconhecermos que  urn artista de grande  prestfgio
do  seculo  XIX  pintou  urn quadro representando  cerim6nia  analoga  aquela
que  Meirelles  deveria  retratar  e  que  esse  artista  frances  viveu  I.#  Joco  a
experiencia que mats tarde retratou;  se assumirmos que era pratica corrente
deste  seculo  a  citagao  de  obras ja  consagradas  na  pintura  hist6rica,  entao

podemos  responder negativamente  as  perguntas  anteriormente  formuladas.
Antes de plagio ou falta de criatividade,  o  pintor do  Brasil  buscou  na obra
do  frances  o  sentido  de  verdade  demandado  pelo  projeto  brasileiro  que  o
quadro de Vemet poderia oferecer.

No entanto,  se Victor Meirelles buscou  inspirapao para sua obra
na  leitura  que  realizou  da  literatura  de  Caminha  e  da  pintura  de  Vemet,
outros  tl.abalhos  artisticos  foram  realizados  atrav6s  da  leitura  da  Primeira
missa  no  Brasil.  0  espapo  e  o  objetivo  deste  texto  nao   me  autorizam
analisa-los  profundamente,  mas  vale  a  pena  citar  o  painel  hom6nimo  de
Candido  Portinari  (anexo  IV),  que  mesmo  com  sua  est6tica  marcada  por
trapos geometrizados e mostrando uma cerim6nia onde participam somente
europeus,   faz   citap6es   explfcitas   ao   quadro   de   Meirelles;   tambem   6
interessante  lembrar  o  filme  do  diretor  Humberto  Mauro,  que  em   1937
realiza uma cena do filme 0 descobl.imento do Brasil (anexo Ill) recriando a
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cerim6nia proposta pelo nosso pintor; A elevae5o da cruz em Porto Seguro
(anexo V), pelo que seus actantes indicam, 6 uma obra realizada em  1879 a
partir da leitura de Pedro Peres sobre a Primeira missa no Brasil.

Estes    sao    alguns    exemplos    citados    por    Jorge    Coli.    Se
investigassemos com urn pouco mais de persistencia, provavelmente outros
se destacariam,  isso para falar somente dos pintores mais renomados.  Estas
leitiiras    se    multiplicariam    se   pensassemos    no    trabalho    dos    pintores

profissionais  memos  conhecidos,   no  trabalho  dos  pintores  amadores.  mos
desenhos dom6sticos,  mos desenhos  escolares  solicitados pelos professores,
na    cenografla    de    pesas    de    teatro    encenadas    sobre    o    tema...    A
contextualizaeao  destas  obras  em  nossa  analise  mos  convida  a  pensar  na
complexidade   que   envo]ve   o   processo   de   leitura   de   imagens;   Victor
Meirelles  se  inspirou  mas  tamb6m  serviu  de  inspira€ao  para  que  muitas
outras  narratlvas  e  discursos  se  constituissem,  seja  na  foma  de  pintura,
escultura,   Iiteratura,   dramaturgia   e   outros   campos   de   manifestae5o   do
espfrito humano.  Falando sobre leituras de imagens e das possibilidades da
construcao de narrativas a partir delas, Alberto Manguel mos esc]arece:

Construinos   nossa  narrativa  por  meio  do  eco  de  outras
narrativas, por meio da ilusao e do auto-reflexo, por meio do
conhecimento  t6cnico  e  hist6rico,  por  meio  da  fofoca,  dos
devaneios,  dos preconceitos, da iluminagao,  dos escrtipulos,
da ingenuidade, da compaixao, do engenho (Manguel, 2001,
p.28)

Em intimeras  passagens  de  seu  texto,  A]berto Manguel  sugere  a
abertura  das   imagens  e   suas  narrativas   para  urn  ntimero   incont4vel  de
leituras que funcionariam como camadas constantemente depositadas  sobre
elas  e  que  precisariam  incessantemente  ser  removidas  pelos  espectadores
que se dispusessem a le-las.  Estas camadas nao sao estanques ou restritas a
si   pr6prias,  derramam-se  umas   sobre   as  outras,   espalham-se,   formando
redes  e  conex6es  que  pemitiriam  novas  leituras  e  novas  narrativas.   0
exemplo da Primeira  missa no Brasil  6  intel.essante para pensarmos  que  as
imagens,    as   leituras   e   as    narrativas   construfdas    sob   o   impacto   das
experiencias    dos    sujeitos    sao    individuais,    subjetivas,    mas    tanb6m
pertencem  a  uma  6poca;  dependem  da  maneira  que  os  narradores  estao
integrados   e   movimentam-se   nas   rela€6es   entre   o   saber   e   o   poder;
dependem  dos  regimes  de  verdade  construi'dos  por  cada  sociedade,  dos
discursos  legitimados  como  verdadeiros,  das  possibilidades  do  dizer  e  do
nao   dizer  coisas,   do   que   pode   ser  dito   e/ou   visto   em  cada   momento
hist6rico. Como mos lembra Maria da Grapa Krieger
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...o  enunciador nto  produz  discursos  verdadeiros  ou  falsos,
mac constr6i discursos em que se criam efeitos de sentido de
verdade  (ou  falsidade)  que parecem  verdadeiros  e que  s6  o
serao se o enunciatfrio lhes conferir o estatuto de verdadeiro
(Krieger,1987, p.17)

Partindo  do  pressuposto  de  que  as  leituras  das  imagens  e  as
nanativas elaboradas  a partir delas estao relacionadas  com  as  experiencias
dos   sujeitos   que   olham,   pods-se   falar   em   intimeras   possibilidades   de
leituras;   outrossim,   se   reconhecermos   que   estes   sujeitos   experimentam
diferentes  maneiras  de  experimentar o  mundo  e  as coisas do  mundo e  que
continuamente  estao  atualizando  suas  experiencias  em  relacao  a  ele,  essa
possibilidade de  leituras pode chegar ao  patamar da quase  infinitude,  visto
que    sao    inumeraveis    as    conex6es    entre    os    eventos    e    infinitas    as
possibilidades   de   aprender   e   experimentar   desenvolvidas   pelos   seres
humanos.  Cada  leitura  ou  narrativa  elaborada  e  compartilhada  pode   se
constituir em pontos de partida para novas leituras e novas narrativas.

Considerae5es Finais

Pode  ser  que  nao  seja  nada  disto.  Urn  olhar  atravessado  por
diferentes  experiencias  e  distintas  vis6es  de  mundo  talvez  sugerisse outras
leituras   para  o   quadro   Primeira   missa   no   Brasil,   de   Victor  Meirelles.
Precisamos  abandonar  a tranqtiila id6ia de  que  as  imagens  trazem consigo
urn conjunto de c6digos e significados verdadeiros que necessariamente sao

partilhadas  por  todos  os  espectadores;  fazer  leituras  de  imagens,  construir
narrativas  sobre  elas,  permitir que  toquem  nossos  sentidos  e  emap6es  sao
modos    de    atuar    que    nao    podem    constituir-se    separados    de    nossa
experi6ncia,  de  nossa  possibilidade  de  transformaeao,  de  nossa  forma  de
ser, perceber e estar no mundo, enfim,  nao pode estar separada da maneira
como  mos constitufmos  enquanto  sujeitos.  Talvez  fosse  interessante  pensar
com  Jorge  Larrosa  que  a  experiencia  nao  se  constitui  como  aquilo  que
simplesmente acontece,  "#acs,  a q4ie nor passq  a qz/c i!os aco"Jccc,  a qwc
/}os  foca".  De  minha  parte,  a  narrativa  que  elaborei  atrav6s  da  leitura  da
obra  de  Meirelles  foi  construfda  a  partir  dos  lugares  de  sujeitos  por  mim
ocupados   em   minha   trajet6ria   de   vida:   aluno,   professor,   historiador,
iipreciador da  obra  de  alle,  e  mais  recentemente,  pesquisador  da  tematica
imagem e mem6ria, nun programa de p6s-graduagao em educagao.

Considerei importante problematizar a complexidade do processo
de  leituras  de  imagens  (mesmo  que  nao  fosse  este  o  enfoque  principal  do
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trabalho) para sugerir que nao existem verdades transcendente§ e universais,
e  no  caso  em  questao,  que  nao  existe  "verdade"  ou  "essencia"  que  deva
determinar este processo. Ao longo deste trabalho tentei fugir da armadilha
da  prescrieao,  procurei  defender  id5ias  de  foma  propositiva,  mostrando
uma forma de fazer e narrar a leitura da imagem, sem afirmar que esta seja a
maneira   correta   ou   verdadeira   de   faze-lo.   Minha   leitura.   antes   de   se
pretender    absoluta,    tinica    ou    verdadeira,    §e    apresentou    como    uma
possibilidade,  como  uma  nova  camada  a  ser  acrescentada  ao  enredo  das
Ieituras  passadas  e futuras  sobre  a  obra  Primeira  missa  no  Brasil.  Infinitas
sao  as  possibilidades  de  leituras  das  imagens  e  das  narrativas  elaboradas
sobre elas, pol.que inflnita 6 a capacidade do olhar, porque infinita 6 a trama
tecida pelos sujeitos na complexidade das relapdes humanas.
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0 ENSIN0 E 0 LIVRO DIDATICO DE HIST6RIA
DO BRAslL NO sricuLO xlx

Edurdo Arriadr]

lntrodueao

0  presente  artigo  6  parte  de  uma  pesquisa  mais  ampla  sobre  a
i.diica?ao no s6culo XIX, desenvolvida junto ao CEIRE (Centro de Estudos
``   Investigap6es   em   Hist6ria   da   Educap5o)   vinculado   a   Faculdade   de
I.;iluca€ao da Universidade Federal de Pelotas.

A   centralidade   desde   artigo  6  procurar  caracterizar  como   se
"{tricializou"   o  ensino  de  hist6ria  do  Brasil  no  s6culo  XIX2,   e  o  papel

ilc*empenhado pelos Compendios na construeao de uma " id6ia de Brasil".
Entre  os  compendios  estudados,  esfao  aqueles  indicados  como

niiriivados pelos Conselhos de Instrugao Priblica, bern como aqueles que de

'  I.`^E/UFPEL, Mestre em Hist6ria PUCRS.
''  .`ttbre  o  assunto  consulte+se:  RODRIGUES,  Jos6  Hon6rio.  Teoria  da  hist6ria  do

Ill tlsil:  introducao  metodol6gica.  5.  ed.  Sao  Paulo:  Comp.  Editora  Nacional,1978;
Hlt`16na e Historiadores do Brasil.  Sao Paulo: Fulgor,  1965;  IACOMBE,  Am6rico
lH```ibina.  Introducao  ao  estudo  da  Hist6ria  do  Brasil.  Sao  Paulo:  Comp.   Editora
Ni`cittnal/Editora   da   Universidade   de   Sao   Paulo,    1973;   TAMBARA,   Elomar.
'l`ii`.ict6rias e natureza do  livro did6tico has  escolas  de ensino  prim6rio  no  sde.  XIX

iin   Briisil.   In:   Hist6ria  da  Educagao.   Pelotas:   n.11.   abril   2002;   CHOPPIN.   0
lilNl{triador e o livro escolar.  In: Hist6ria da Educa€ao. Pelotas: n.11,  abnl de 2002;
lt()NSECA,  Selva  Guimaraes.  Caminhos  da  Hist6ria  Ensinada.  6.  ed.  Campinas:
I 'i`i`ii.us, 2001 ; NADAI, Elza.  0 ensino de hist6ria no Brasil:  trajet6ria e perspectiva.
I{i`viNta    Brasileira   de    Hist6ria.    Sao   Paulo:    v.    13,    n.    25re6,    set.    92/ago.93;
lll'l.I.l=NCOURT,  Circe  Maria  Femandes.  Os  confrontos  de  urn disciplina  escolar:
Ilu  liis(6ria  sagrada  a hist6ria profana.  Revista  BTasiLeira de  Hist6ria.  Sao Paulo:  v.
I  `.  ii.  25/26,  set.  92/ago.  93;  CATALOGO  da Bibliotheca Rio-Grandense.  Estado
il`i lti{t Grande do Sul. Pelotas e Rio Grande:  Livraria Comercial,  1907; MORAES,
l{`ihi.ns  Borba  de.  Bibliographia  brasiliana.  2  tomos.  Amsterdam/Rio  de  Janeiro:
( `iilihL'is Editora,1958; MATI`OS,  Selma Rinaldi de.  0 Brasil em  Lic6es:  a hist6ria
i nnw  disciplina  escolar em Joaquim Manuel  de Macedo.  Rio  de  Janeiro:  Accens,
.',',:`,|`',.,.i::.E¥aLs's:SE°urng:t°E;:#);93;'t]Vai£Sd[aAti;C.°fr::rs?oT[Efsdt:nqu;it:r::ed:

lliil`H.  I{i{i de Janeiro: Nova Fronteira. Belo Horizonte: Editora UFMG. 2000.
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uma  maneira  ou  outra  tiveram  uma  boa  aceitapao,  levando  a  obra  a  ser
di versas vezes editada.

Desse   modo,   os   compendios   analisados   foram:    "ZJisfo'rj.a   do
Brasll   desde   o   seu   descobri:i'I'ueuto   por   Pedro   Alvares   Cabral   ate   a
abdicacao   do   lmperedor   D.   Pedro   I."   Tomo   1   e   T1.   Pchs.   Livra:Tia
Portuguesa de J.P. Aillaud,  1839 (506 p.), de Francisco Solano Constancio;
"CoxpG#fzI.a  da  fei.a/o'ri.a  de  Bras!./".   Tomo  I(324  p.)  11(138  p.).   Rio  de

Janeiro, E.H.  Laemmert,1843, de Jos6 Inacio de Abreu e Lima;  "L!.€6es dc
h_ist!ha do Brasll |>ara uso dos alLiros do Imperial Col6gio  Pedro iJ". R:io
de lan?iTo, B.L. Galriie[. \884 (406 p.), e "Li€6es de hlst6ria do Brasil para
uso    dos    escolas    de    instru€ao    primdria".   Rio   de   ]a;nejilo,   Gaini+er,
1923(545p.) de Joaquim Manuel de Macedo;  "Epi.so'di.os dr H!.s/o'ri.a Pa'fri.a
co%Jados  a  I.H/Z3#cie".   Ilo  edigao,  Rio  de  Janeiro,  B.L.  Gamier,  1887  (197

p.), de I. C. Fema,ndes Pinheiro.`  "Curso de Hist6ria  Universal(con Resuwro
da Hi.sfo'rl.a do Brosz.//."  3° edieao,  Rio de Janeiro. B.L.  Gamier,1889  (207

p.),  de Monsenhor  Daniel,  traduzida e continuada ate  nossos  dias  pelo  Dr.
Joaquim  Mama de  Lacerda;   "L!.€Gcs de  Hi.a/o'ria do  Brtzsi./".  4° edicao,  Rio
de  Janeiro,  Livraria  Classica  de  Alves  &  C.,   1895  (388  p.).  de  Luis  de

Queir6s Mattoso Maia.

0 Ensino de hist6ria

A    hist6ria   da   disciplina   de   hist6ria   do   Brasil    desde    sells

prim6rdios,  mas  particularmente  com  o  surgimento  do  IHGB(1838)  e  do
Col6gio  Pedro  11(1837),  foi  motivo  de  acirradas  disputas  por  grupos  que
buscavam  ser  hegem6nicos  junto  ao  poder  educacional.  Nao  6  por  outra
razao,  que  ocorrera  severa  crftica  historiografica  de  Francisco  Adolfo  de
Vamhagen  quando  do  parecer  sobre  a  obra   "CompGndi.a  dr  f/isjo'r/.a  do
Brasi./" de Jos6 In6cio de Abreu e Lima.

No  Brasil,   a  estruturaeao  da  hist6ria  como  disciplina  escolar
ocorre  mos  movimentos  e  processos  de  organizapao  do  discurso  laicizante
sobre a hist6ria universal, heran?a do antigo discurso iluminista frances.

A  influencia  do  pensamento  frances  desde  cedo  se  fez  presente
no    Processo    de    emancipagao    brasileiro.    Apesar    dos    vinculos    e    da
dominagao   inglesa,   culturalmente   o   Brasil   estava   vinculado   a   tradigao
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:::ncc:::i.d¥r°adBor:Sojio°uS#:::u¥o¥ep#:c%#La]aHpe::neaxcceiemn::.Past°S'P°de
Dentro  desse  contexto  e  imbuido  das  liovas  id6ias  racionalistas

em voga na Europa que passam a valorizar o ensino, a Lei  de  1827 em seu
artigo  6°  estabelecia:  "  os  professores  ensinar5o  a  ler,  escrever,  as  quatro
operap6es  d'Arithmetica,  pratica de quebrados,  decimaes,  e  propong6es,  as
noe6es   mais   geraes   de   Geometria   pratica,   a   Grammatica   da   Lingua
Nacional,  e  os  principios  da  Moral  Chnsta,  e  da  Doutrina  da  Religiao
Catholica,   e   Apostolica   Romana,   proporcionados   a   comprehensao   dos

FoeE!rna°s:i„?4referind°ParaasLeiturasaconstituicaodolmp6rio,eaHist6ria
As propostas vigentes no ensino nao distinguiam as id6ias morais

e  religiosas  das  hist6rias  polfticas  dos  Estados,   nem  dos  costumes  dos
povos.  Durante  o  imp6rio  prevaleeeu  a  presenga  do  ensino  religioso  no
cum'culo  escolar  das  escolas  de  primeiras  letras  e  no  nivel  secundario,
visando dan legitimidade a alianca estabelecida entre o Estado e a Igreja.

Como   disciplina   escolar   aut6noma,   a   hist6ria   s6   tern   esse

privil6gio  com  a  criapao  do  Imperial  Col6gio  de  Pedro  11  em  1837.  Por
decreto  de  02  de  dezembro  de   1837.  converteu-se  o  Seminato  de  Sao
Joaquim,   antigo   Seminalio  dos   6rraos   de   S5o   Pedro,   no   Col6gio   de
instrngao secundina de Pedro 11.

Concretiza-se  assim  a  iniciativa  oficial  referente  a  implantap5o
do ensino da hist6ria em geral.

Os  idealizadores  do  Col6gio  Pedro  11  assumiam  publicamente  a
influencia    francesa,    Bemardo    Pereira    de    Vasconcelos    em    discurso
inaugural, expressa-se: "  foi preciso buscar no estrangeiro a experiencia que
mos faltava; a atrap5o irresisti'vel que entao exerciam sobre n6s as id6ias, as
instituie6es e os costumes franceses, imp6s-mos o modelo frances".5

Bemardo   Pereira   de   Vasconcelos,   indicava   que   na   falta   de
compendios  ou  de  tradu€6es  para  o  portugues,  utiliza-se  diretamente  os

3 Bastos, Maria H. Camara. Manuals escolares franceses no Imperial Col6gio Pedro

11 (1856-1892). In: Anais do VIII Encontro Sul-Rio-Grandense de pesquisadores em
hist6ria da educaeao. Gramado, 29/30.08. 2002. p. 223.
4  Ijei   de   1827.   Appendice.   In:   DEGERANDO.   Barao   de.   Curso   Normal   para

professores  de  primeiras  letras  ou  direcc6es  relativas  a educapao  physica,  moral  e
intellectual nas escolas primanas. Traduzido e accrescentado cum hum ap|)endice de
Leis gerais e Provinciaes sobre escolas pelo Doutor Joao Candido de Deos e Silva.

yLcfre5°&T#=FaaE¥aLONucrtdh:sr°#oMe;:in:efuRnedgfo[::9imp6riobrasiieiro.sao
Paulo, Grijalbo, 1972, p. 99.
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compendios   franceses.   Mereciam   cuidados   a   ado€ao   de   compendios,
indicava para  o  ensino  da Hist6ria  Universal  a tradu€ao  do  compendio  de
Poirzon e Caiz, para a Hist6ria Antiga o compendio de Derozoir e Dumont
para a Hist6ria Romana.

0  primeiro   professor  encarregado   da  cadeira  de   Hist6ria   no
Imperial Col6gio Pedro 11 foi  o publicista Justiniano Jos6 da Rocha, que na
sessao  de  08  de  fevereiro  de   1840  do  lnstituto  Hist6rico  e  Geografico
Brasileiro,   do   qual   era   s6cio,   expos:   "   que   tendo   sido   nomeado   pelo
Governo,   afim   de   leccionar   urn   curso   de   Historia   Patria   no   lmper]al
Collegio   de   Pedro   2°,   achava-se,   todavia,   bastante   embaraeado   para
preencher   de   uma   maneira   satisfactoria   a   nobre   tar6fa   que   lhe   fora
encarregada, em raz5o de nao existir ainda urn born Compendio de Historia
do Brasil,  por onde  se pudesse  orientar,  o  que  o  obrigava  a  entregar-se  ao
arduo e penoso trabalho de folhear diversos autores, extractando delles, com
nimia dificuldade, o que lhe parecia mais veridico, afim de preparar as suas
licdes(...)„.6

Pelo  plano  de  estudos  de   1841,  proposto  pelo  Reitor  Joaquim
Caetano  da  Silva,  somente  no  7°  ano  do  curso  6  que  seria  lecionada  a
Hist6ria Patria, como coroamento de toda a Hist6ria Universal.

Desse modo, a hist6ria que era ensinada e estudada nada mais era
que  a  hist6ria  universal.  ou  melhor,  a  hist6ria  das  na€6es  europ6ias.  A
Hist6ria do Brasil  nascia como urn apendice dessa hist6ria maior,  tal como
esta constituida  no  livro de Joaquim Maria de Lacerda.  Ao ocupar os anos
finais do curso, acabava relegada a urn ntimero infimo de aulas e de alunos.

Em  mar€o  de  1849  urn decreto  dividiu  a  cadeira  de  mst6ria  e
Geografia  no  Colegio  Pedro  11.  "  A  tr6s  de  abril  o  Ministro  Visconde  dc
Monte   Alegre   comunicou   a   Reitoria  do  Col6gio   ter  Sua   Majestade   o
Imperador havido,  a bern da  1® cadeira de Hist6ria e  Geografia,  desligar  o
ensino  da  disciplina  a cargo  do  professor  da  2a cadeira  de  Latin,  Ant6nio

gu°ansc:|tvfemsapig;trqneavdeansd:oees::ineomd:e£[gt%£:Zpl#:.:,.7dardozesemanais.as
Os   vrfuos   programas   de   estudos   do   Colegio   Pedro   11,   mos

permitem  perceber  algumas  mudangas  que  ocorrem  com  a  disciplina  de
hist6ria.   A  hist6ria   do   Brasil   foi   introduzida   separadamente  da  hist6ria

632®SESSAOem8.02.1840.RevistaTnmensaldeHistoiiaeGeograria.Tomoll,1°

tr]mestre de  1840, n. 5, p.147.
7 D6RIA,  Escragnolle.  Mem6ria IIist6rica do Col6gio de Pedro  11(1837-1937).  Rio

de Janeiro, Minist6rio da Educapao,1937, p. 70.
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universal    depois    do    Regulamento    de     1855    e,    logo    ap6s,    foram
desenvolvidos programas para as escolas elementares.

Os reformadores,  ou  melhor os  inovadores  de  1854,  no dizer de
Pires de Almeida, "quiseram que a crian?a, se nao pudesse estudar a hist6ria
universal,  nao  permanecesse  ignorance  das  lie6es  de  Hist6ria.  Desejou-se

que,  conhecendo  melhor  seu pals,  aprendesse  a  am6-lo  mais  e  se preparar
para   bern  servi-lo:   introduziu-se,   na   escola   primaria,   urn   lugar   para   a
Hist6ria e a Geografia".8

0 Decreto de 24 de janeiro de  1856 fixou os programas e indicou
os compendios a serem adotados mos cursos de estudos do Col6gio de Pedro
11.  " Adaptou o Conselho - informava o lnspetor Geral Euz6bio de Queiroz
-  as  novas  circunstancias,  os  tiltimos programas  publicados  para  os  liceus
nacionais da Franea, fazendo-lhes as modificap6es e alterap6es que exigiam
a    organizaeao   diferente    dos    estabelecimentos    ptiblicos    de    instrueao
secundalia  desse   pals   e   do   Col6gio   de   Pedro   11,   e   a   falta   de   livros

;::°grpan£::,?.9 Para    a    dlferen€a    das    mat6nas    indicadas    mos    mesmos
Na falta de obras nacionais, esclarece Haidar, adotaram-se para o

estudo das ciencias ffsicas e naturais, da hist6ria e geografia e da filosofia,
compendios    franceses.     Os    progl.amas    extensissimos    e    pretensiosos
reproduziam,  praticamente  na  integra.  o plano dos  livros  adotados.  Assim,
por  exemplo,  no  4°  ano  do  curso  especial,  ao  lado  do  curso  de  hist6ria  e
geografia  do  Brasil  baseado  na  Hist6ria  do  Brasil  de  Abreu  e  Lima  e  no
Compendio  de  Geografia  de  Pompeo,[°  deveriam  os   alunos   cumprir   a
Segunda parte de urn vasti'ssimo  programa de Hist6ria Modema,  utilizando
o Manuel du Baccalaureat e o Atlas de Delamarche adotados mos Liceus de

aris.'l
Continuava   existindo   contudo,   "a   questao   da   dificuldade   da

adogao de urn compendio de Hist6ria do Brasil, obstaculo ao born ensino da
disciplina(...).  Em sessao do  Instituto  Hist6rico,  de  2 de maio  de  1856,  foi
lido  urn  oficio  do  Diretor  do  Conselho  de  lnstrugao  Pdblica  da  Corte,

8  ALMEIDA,  Jos6 Ricardo Pires de.  Hist6na da lnstrucao Ptiblica no Brasil(1500-

j8R8:I);t§:°opdaou':;,¥:CiaB:::I;iaca[:e3rii9£9a':.8s5e.cundatanoMunicfpiodac6rte
durante o  ano  de  1855.  Documento  anexo  do Relat6rio  apresentado  a  Assembleia
Geral  I.egislativa  na  4a  Sessao  da  9a  Legislatura  pelo  Ministro  e  Secretario  de
Estado dos Neg6cios do lmp6rio, Luiz Pedreira do Cou-to Ferraz.  1856, p.19.
'° BRASIL, Ttiomaz Pompeo de Souza. Compendio Elementar de Geographia Geral

fiefipA]ee;alrf?Rr=;i.d:°£i:£:;.R6:.dce]t:#Ta.E.H.Laemmeft,1864.
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Eus6bio de Queir6s, de 26 de dezembro de  1855, pedindo que a instituigao
"se  digne  de  guiar  o  mesmo  Conselho  na  escolha  de  urn  compendio  de

Hist6ria do Brasil, que deve ser seguido nas escolas".[2

0 Uso dos Comp6ndios

Urn dos comp6ndios  utilizado no Imperial  Co]6gio  Pedro 11  sera
o polemico  texto  de Jos6  Inacio de Abreu e Lima,  que  na apresentapao da
obra expde os seus  objetivos:  "  Devo antes declarar,  que a obra, que dou  a
luz,  nao  6  lembranea  minha;  prestando-me  ao  encargo  de  fomar  -  Urn
Compendio da Hist6ria do Brasil -para uso da mocidade brasileira, eu  nao
pretendo  outro premio  sen5o  o  do  benevo]o  acolhimento  do  meu  trabalho,
se ele for digno dessa houra.  Resta-me agora dizer os meios que empreguei
na redapao deste Compendio, que muito pouco ten de propria lavra.  Servi-
me em grande parte do trabalho alheio.

Eis-ahi   pois   as   obras   de   que   me   servi,   a   muito   famigerada
Corografia Brasilica do Padre Aires de Casal; Historia do Brasil de Roberto
Southey,  recopilaeao  por  Beauchamp;  Resumo  da  Historia  do  Brasil  por
Bellegarde;  recopilacao  do  Bresil  por  Femando  Denis;  Historia  do  Brasil

por  Armitage.  Na  parte  relativa  as  provincias  do  Rio  Grande  do  Sul  e

E°onpt:,Vd£::.?;    Cingi-me    exatamente    aos    Anais    do    Visconde    de    s.
Mais  conhecido  como  "General  das  Massas",  lutou  ao  lado  de

Simon  Bolivar  nas  lutas  pela  independencia.  Seu  livro  revela  uma  certa
simpatia  pela  monarquia(a  obra  6  dedicada  a  Pedro  11).  Em  sua  narrativa
comete   alguns   equfvocos,   estes   nao   serao   perdoados   por   Vamhagen.
Enviada  a  obra   ao   Instituto   Hist6rico   e   Geografico,   ficou   a  cargo   de
Francisco   Adolfo   de   Vamhagen   dar   urn   parecer.   Depois   de   analisar
corretamente as falsidades, os erros e enganos e de provar exaustivamente a
semelhanga   do   Compendio   com   a   Hist6ria   de   Beauchamp,   plagiario
conhecido    de    Southey,    Varnhagen    conclui.    que    o    livro    devia    ser
considerado,  para  a  instrugao  secunddria,  meiios  recomendavel  que  o  de
Henrique Luis de Niemeyer Bellegarde.

'2VIANNA,  Helio.  Hist6ria  do  Brasil.  Vol  I.  Sao Paulo,  Melhoramentos,  1972,  p.

13.
" ABREU E LIMA, J.I. de. Compendio da historia do Brasil.  Rio de Janeiro, E&H

I.aermert,  1843, preffroio.
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Apesar da cn'tica severa e profunda do "pai" da hist6ria do Brasil,
o livro de Abreu e Lima traz algumas novidades, particularmente a respeito
dos movimentos  emancipat6rios  como  os de  1817  e  1824.  Ao descrever a
atuapao de Cochrane e Grenfeld no Maranhao,  narra o utgico fin de  254

i::t\:;Trieat°hs£°o:;:::.,£e  urn navio.  Pondo  por terra  a visao  oficia|  de  uma
Sua  obra   foi   relegada  e  esquecida  mos   anos   seguintes,   cabe

lembrar  que   sua   hist6ria  resgata  alguns   epis6dios   pol6micos   da   nossa
forma?ao,  inclusive  sua  simpatia por  movimentos  rebeldes,  o  que  nao  6  o
caso de Vamhagen.

0   compendio   de   Abreu   e   Lima   busca   facilitar   "a   profroua
instrngao que a mocidade deve colher sobre a hist6ria patria, abreviando urn
pouco  a  leitura.  tomando  o  livro  mais  manual(...)".  Cabe  salientar  que  a
presente  obra  6  ornada  com  vatos  retratos,  ao  lado  de  D.  Pedro  I  e  11,
Boniffroio,  Colombo,  Cabral,  encontra-se  os  retratos  de  Felipe  Camarao  e
Henrique Dias.

A  maior  parte  dos  programas  de  Hist6ria  do  Brasil  seguiam  o
mesmo   modelo   adotado   pela   Hist6ria   Sagrada,   apenas   substituindo   as
narrativas baseadas na  vida dos  santos, pelas dos  grandes her6is  nacionais.
A  ordem  dos  acontecimentos  era  narrada  pela  sucessao  de  govemantes  e
pelas   lutas   contra   os   povos   estrangeiros,   culminando   geralmente   mos"grandes fatos" de nossa hist6ria, tal como: o descobrimento, as lutas contra

os   invasores   holandeses,   as  capitanias   hereditdrias,   o   govemo   geral,   a
independencia, e a "formagao do estado nacional" no segundo imp6rio.

Os   m6todos   de   ensino-aprendizagem   utilizados   nas   aulas   de
hist6ria,  Cram  na  maior  parte  baseados  na  memoriza95o  e  repetieao  dos
contetidos estudados nos textos escritos. Os materiais did6ticos Cram poucos
e  escassos,  valendo-se  mormente  da  fala  dos  professores  e  dos  poucos
compendios adotados.

Outro dos  compendios  analisado,  "fJI.sJo'ria  c!o  Brtzs!./"( 1839)  de
Francisco  Solano  Constancio,  caiu  no  esquecimento,  medico,  foi  membro
das  Sociedades  de  Medicina  e  de  Hist6ria  Natural  de  Edimburgo,  Nova
York  e  Paris,  foi  autor  de  diversas  obras,  tal  como  o  Dicionato  Critico  e
Etimol6gico da lingua portuguesa.

Para    elaboraeao    de    sua    hist6ria,    declara    que    se    valeu
principalmente  d  excelente  obra  de  R.  Southey.  Abre  o  texto  com  uma
introdugao  geografica,  contendo  infomag6es  sobre  o  clima,  fosseis,  reino

" Visao essa negada por Jos6 Hon6rio Rodrigues entre outros. Veja-se desse autor:

Conciliapao e Reforma no Brasil. Rio de Janeiro, Civilizapao Brasileira,  1965.
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mineral,  populag5o,  etc.  Depois  sua hist6ria desenvolve-se  ate  a abdicapao
de  Pedro  I  (1831),  esses  acontecimentos  v5o  sendo  anolados  em  ordem
cronol6gica.

Por    ser    contemporaneo    de    certos    acontecimentos,    e    ter
participado   da   nascente   vida   polftica   do   pats.   algumas   observap6es   e
argLimentag6es  sao  bastante  pessoais.   Narrando  desde   "atentados  contra
diversas  pessoas,  e  ate  contra  mulheres  solteiras  e  casadas",  ben  como
"expedi€6es noturnas das quais o pr6prio imperador participou mascarado".

Apesar do pitoresco e as  vezes  ate  aned6tico,  como  no  caso  de  D.  Pedro  I
recorrer a Jos6 Bonifacio, onde este teria dito "de Vossa Magestade nem urn
copo  d'agua aceitarei";  a  obra  de  Solano  Constancio  mesmo  apre§entando
os fatos hist6ricos  ano a ano dentro de uma linha  "analftica e cronol6gica"

possui uma interpretagao de nossa hist6ria.
Nos   diversos   momentos   de   sua   fala   ele   nao   demonstra   ser

simpatico  a  figura de  D.  Pedro  I  "mas  pareceo-mos  acertado  reservar  para
remate a revolu€ao que obrigou o lmperador D. Pedro a descer de urn trono
onde, tao pouco tempo havia,  o tinha levado  o  voto geral dos brasileiros, e
do qual agora descia sem que urn s6 individuo compadecesse de  sua  sorte''
Mais  adiante  conclufa  que  o  imperador  "n5o  tinha  talento  para  meditar  e
coordenar urn plano,  nem perseveranca para o seguir com firme  resolueao.
D6spota  por  inclinaeao  e  habito,  criado  entre  miseros  escravos,  tiranicos
senhores,  e  vis  cortesaos,  o  primeiro  impulso  de  D.  Pedro  foi  sempre  a

:i:[::a:i3.5  e   quando   nao   Podia   veneer   a  resistencia,   entao   recorria   a
Trata-se na interpreta§ao de Carlos Guilherme Mota, do infcio de

uma tradieao historiografica que merece referel]cia e atengao.  Uma maneira
inovadora   de   entender-se   o   Brasil   e   se   interpretar   a   sua   hist6ria   na

perspectiva da descolonizagao,  articulando  uma  nova periodizap5o em que

::n::;a:[nzdao.:ezrv¥seasos:radgean':£:Peernedaec::iafr:a:eevx±S::eni?6'mperad°r.
Contudo,   somente   a   partir   da   d6cada   de   cinqtienta   com   a

sistematizaeao do ensino de hist6ria do Brasil nos cursos secundarios 6 que
florescera no pars a produgao e circulaeao de compendios dessa disciplina.

"  CONSTANCIO,  F.  Solano.  Historia  do  Brasil  desde  o  seu  descobnmenlo  por

Pedro  Alvares  Cabral  ate  a  abdicaeao  do  im|)erador  D.  Pedro  I.  Pans,  Livrana

P6°#8:eAS,a€:{oPs&u',',ahuedi]e83,9d'6?as4::/5Bras,ifo,.inacaoeproblemas(1817-1850)

In:  MOTA.  Carlos  G.(Org).   Viagem  incomp]eta.  A  experi6ncia  brasileira(1500-
2000). Sao Paulo: Editora Senac, 2000.
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Nesse pen'odo  temos  o estabelecimento  no  Brasil  das  principais
casas  editorials.  em  primeiro  plano  a  Gamier.  "a  mais  importante  dessas

:I:T3S44f°a£'][;n3q4i:§j!°nave]mente.aGamierFieres,quefuncionounoBrasii
Afora a Gamier,  outras editoras  atuavam  no  mercado  brasileiro.

saliente-se  a  Leuzinger,  a  Lombaerts,  a  Plancher,  todas  importantes  sem
ddvida, mas nenhuma com o peso da Gamier e de sua futura concorrente a
Laemmert.  Esta  dltima  nasceu  em   1827,  tendo  suas  origens  na  agencia
conjunta aberta por Bossange e Aillaud.

Naquela 6poca,  como  ainda hoje,  as  tradng6es  constitufam parte
considerdvel  do  cafflogo  de  uma  editora  brasileira.  Gamier,  interessou-se
principalmente  por  tradug6es  de   sua  pr6pria  lingua.   Tendo  em  vista  a
importancia  da ci6ncia e  da cultura  fi.ancesas  na  6pcoa.  era  inevitavel  que
Laemmert   tamb6m   produzisse   uma   proporeao   significativa   de   obras
traduzidas do frances.

Embora Gamier tenha sido o principal editor brasileiro de livros
escolares   ate   o   aparecimento   da   Francisco   Alves,   I.aernmell   publicou

:dT%ee¥:[agu3:o`iv::Sad'ddeat'€°£'C8ro:,,Pgrue:eT::°,,avr2o°sed%a?,::tserifra::
vendidos na 6poca.

Uma  das  questoes  fundamentais  presente  na  maior  parte  desses
compendios editados, residird na questao da periodizagao.

Essa  tarefa  na  maior  parte  dos  compendios  aqui  analisados  foi
ingl6ria,  ou  meLhor  faLando,  insatisfat6ria.  A  hist6ria  do  Brasil  de  Solano
Constancio ten desde o primeiro capitulo, do descobrimento do Brasil ate a
abdicapao de D. Pedro I, urn desfilar de dates. por ordem cronol6gica sem o
menor criterio.

Em  seu  compendio,  Abreu  e  Lima  se  nao  avan€a  muito,   ao
menos,  possui  urn criterio.  Nos  oito capftulos  adota  uma  seleeao dos  fatos
deteminados por eventos politicos e/ou administl.ativos.

Essa dificuLdade foi resolvida de maneira mais  fdeil por Joaquim
Manuel  de  Macedo,  este  adotou  a  periodizapao  elaborada  por  Varnhagen.
Dividiu sua obra em trinta e move lic6es.

Em   "Epis6dios    da    Hist6ria    Pdtria   contados    a    infancia"
Femandes Pinheiro dividiu a obra em trinta e trfes capftulos, e no pr6logo da

"  IIALLEWELL,  Laurence.  0  Livro  no  Brasil   (sua  hist6ria).   Sao  Paulo:  T.A.

Queiroz e Eudsp,1985, p.127.
`8  0TTONI,  C.B.  Elementos  de  Gcometria.  2°  edicao.  Rio  de  Janeiro,  E.  &  H.

Laemmert,  1857.
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mesma exp6e o seu m6todo  " penso que nao sao as aulas prinarias onde se
deva aprender a historia patna; pois que a infancia que as frequenta falta o
necessario desenvolvimento intellectual para ben apreciar as causas d'onde
dimanal5o  os  principaes  acontecimentos(...)  Reconheeo,  por  outro  lado,  a
necessidade  de  dar  aos  meninos  nog6es  rudimentaes  da  historia  nacional,
inicial-os nas glorias e tambem mos revezes patrios, mas de modo agradavel,

::reqs:en?enj€:-#:dco°smo:::i:g::nma:dr:nhj:ts°:LCcac.e::o:F9ga]eriadequadr°S
Ao narTar por exemplo, o epis6dio da Independencia,  "Dirigia-se

D. Pedro de Santos para S. Paulo, quando nas margens do Ypiranga recebeu
novos  despachos  das  c6rtes  cheios  de  improperios  contra  o  Brasil  e  de

m¥n°t::dse:::::I:£F:teus°paDdeafi:n:r°araaD:::::tp°eiudg:i::asao|diaoLhee:,!ampejana
Tal coino os antigos textos de hist6ria sagrada, cabe realgar,  que

na elaborapao da nossa hist6ria nacional, 6 o poder atemporal e predestinado
de  certos  personagens,  verdadeiros  her6is,  que  de  fato  nessa  visao  sao  os
construtores da nossa nacionalidade.

De maneira semelhante, Joaquim Maria de Lacerda, no  "jieszwro

T__Histfiria  do  Brasll",  ben  c;orro  rla  "Pequera  hist6r^i.a  do  Brasil  por
??rg,urtas  e  respostos  para  uso  da  irifeneia  brasileira"Z` ,  sapara.  a. n6ssahist6ria  em  sete  pen'odos  a  primeira  e  em  seis  a  segunda.  Em  ambas  o
crit6rio  adotado  sao  os  grandes  acontecimentos  politicos,  destacando-se  a
atuae5o dos govemantes e suas guerras de dominapao.

Por sua vez Matoso Maia, na  ''Li.€6es de Zri.s/o`ri.c! dr Brasi.J", trata
do tema em trinta e nove li€6es, nao fugindo muito do mesmo modelo.

Apesar   do   parecer   da   Inspetoria   da   Instrueao   Ptiblica   de
Pemambuco   de    1881,   que    "pela   leitura   e   confrontapao   com   outros
compendios  da  mesma  mat6ria,  considera  a  referida  ol)ra  como  o  melhor

:::Puesnodjd°osdeesT:Stet:calf:nporsasa'aajtn6si°Jceaopusb±£::8£;)::epsreoJ:1,nacp,ra?,:2a2d:
cn`tica  de  Capistrano  de  Abreu  6  arrasadora:  "Ate  onde  a  temos  lido,  a
Hist6ria   do   Brasil   do   Dr.   Matoso   Maia   nao   e   rna.   Se   nao   apresenta

19 PINREIRO. J.C. Femandes. Episodios da Histona Patria. Rio de Janeiro, Gamier,

.VIII.
' PINHEIRO.  Oi). cit. p.196.

2[LACERDA,D-I.J.iviariade.PequenahistoriadoBrazilporperguntaserespostas

para uso da inrancia brazileira.  Nova edi€ao. completada at61908 por Olavo Bilac.
Rio de Janeiro, H. Gamier,1909. A 1° edicao dessa obra data de 1887.
22 MAIA,  Matoso. Lic6es de Historia do Brazil. 4a edi€ao.  Rio de Janeiro,  Livrana

Classica de Alves & C..  1895, p.  3.
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investigae6es novas,  se nao poe os fatos de modo original, 6 certo que leva
vantagem    a    muitos    compendios    do    Imperial    Col6gio(...)    Entretanto,
aproveitavel  como  6,  o  livro  ten  dois  gI.andes  defeitos.  0  primeiro  6  nao
mostrar  estudo  das  fontes.  Que  urn professor  de  hist6ria  universal  as  nao
conhe¢a,  e  desculpavel,  6   mesmo  justo:   rrras   urn  professor  de  hist6ria

:::a';au'q:e-tr%:°sf£:%sq_u:ar:gneosapc=::£er:uheat::::'ah::6siaal::c:?pu::ae"[S
Denuncia ao  seu modo uma hist6ria eivada de erros,  incorree6es

e equfvocos. Respondendo a uma missiva do autor que lhe pede uma lista de
corre€6es.  Capistrano responde:  "0 professor do  Imperial  Col6gio aceita o
oferecimento  de   uma  errata  para   a   segunda  edigao   e   pede-mos   que   a
enviemos  desde ja.  Sentimos  nao  poder  satisfaze-lo,  por  dois  motivos.  0

primeiro  6  que  temos  muitas   outras  ocupap6es   memos   ingratas   e   mais
urgeTites.  0  segundo  6  que  muito  provavelmente  ainda  havemos  de  mos

:mac,?cn[%:o dfree::_I:efra:g:en's :u::;eursY,:2T°S  Para  enfao  o  prazer  urn  pouco
Em que pese a importancia de todos esses compendios. foi a obra

de Joaquim Manuel de Macedo,  "Li.€Ges c!c &I.5lo'ri.a do Bras!.J para wso dos
escolas de instru€do primdria", e "Li€6es de hist6ria do Brasll pare uso dos
alunos de Imperial Col6gio de  Pedro 11" que tomou-se palaidigindtiea como
modelo oficial da "boa" hist6ria patria.

No  ano  de   1860  o  Conselho  de  Instrueao  P`iblica  aprovava  o
Compendio  de  Hist6ria  do  Brasil  composto  pelo  Dr.  Joaquim  Manuel  de
Macedo  para  uso  dos  alunos  do  imperial   Col6gio  de  Pedro   11  onde  e

professor da referida mat6ria.
Em breve seria uma das obras mais indicadas.
Nossos melhores livros de Hist6ria do Brasil. na interpretapao de

Pires  de  Almeida,   "para  a  instrueao  prim6ria  sao  os  de  Est6cio  de  Sa
Menezes  e  de  Lacerda(...).  Para  o  ensino  secundario  temos  as  Lig6es  de
Hist6ria  do  Brasil  do  Dr.  Joaquim Manuel  de  Macedo,  obra  adotada  pelo
Conselho   Superior   de   lnstrueao   Ptiblica,   al6m   da   hist6ria   de   Mattoso
Maia.25

Em   poucos   anos,   o   prestigioso   romancista,   tambem   estava
consagrado como autor de obras didaticas.  Os seus livros didaticos durante
muitos  anos  seriam  editados,  adentrando  inclusive  o  pen'odo  republicano,

23  ABREU,  Capistrano  de.  Ensaios  e  estudos.  4  S6rie.  Rio  de  Janeiro,  Civilizaeao

Brasileira,1976, p.131
24 ABREU, Capistrano de. Op. Cit.1976, I).138.
25 ALME|DA, Jos6 Ricardo Pires de.
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como 6 .o .cpso.de  "Lig6es  de  Hist6ria do  Brasil para  irLstrapho  primdria" `
que no infcio do s6culo XX 6 complementada por Olavo Bilac e a partir de
1914 at61922 passa pela revisao e atualizapao de Rocha Pombo.

Conclus6es

No  Brasil  lmp6rio.  onde  a  centralizag5o  poli'tico-administrativa
era a norma, onde os "bons homens" continuavam dominando e mantendo o
regime escravcerata. onde era neeessalio e vital a manutengao desse  ''status

quo",   mais   do   que   nunca   tomava-se   necessario   "ordenar.   civilizar   e
instruir".  Nessa  tarefa  os  compendios  didfticos  de  hist6ria  e  o  ensino  da
mesma deviam exercer urn papel significativo.

A   obra   de   Joaquim   Manuel   de   Macedo,   assim   como   a   de
Francisco  Adolfo  de  Vamhagen   marcaram  de  forma  t5o   forte  a  nossa
hist6ria  que   levam  Capistrano  de   Abreu   em  correspondencia  com   RIo
Branco   a   manifestar-se:    "   Estou   resolvido   a   escrever   a   Hist6ria   do
Brasil(...). Parece-me que poderei dizer algumas coisas novas e pelo memos

guo:::fo::i:ad::o[s[,d:£f::oh:jee¥aTah3geendqeu:,o::tor:::,z::g:2PorMacedono
Em que pese  as cn'ticas e contribuie6es  de  Capistrano  de  Abreu

para a elaborap5o de uma outra hist6ria, uma hist6ria social e econ6mica do
povo, sua vida e alimentae5o, seus tipos 6tnicos, as condi§6es geograficas, o
povoamento,  os  caminhos,  as  feiras,  os  escravos,  seu  comportamento  e
papel,  a  educaeao.  os  divertimentos,  os  costumes,  as  profiss6es,  a  posieao
da mulher,  a vida urbana e rural.  Nao era a gente de ficeao que andava em
suas paginas, mas a gente real e concreta, que vivera e trabalhara. Ele dava,

:::td¥a::uneeaens::g[ua:2}Suahist6riae,Comohistoriador,achavamaisbeiaa
Seu  contemporaneo  e  amigo  Jos6  Ven'ssimo  era  concorde  com

essa  realidade.   "  o  ensino  da  hist6ria  patria,  al6m  de  escassissimamente
feito, 6 pessimamente dado.  Os compendios,  insisto,  sao em geral despidos
de  qualquer  merecimento  didatico.  Sao pesados,  indigestos  e  mal  escritos.
Limitam-se a uma enfadonha e estiipida nomenclatura de governadores,  de

26ABREU,Capistranode.Correspondencia.INL,RiodeJaneiro,1954,p.130.
27 ABREU. Capistrano de. Op.  cit. p. XLIX.
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reis,  de  capitaes-nor  ou  de  fatos  6ridos  de  nenhum  modo  titeis  ao  ensino
primato da hist6ria p6tria''.28

Essa cn'tica ao ensino de Hist6ria do Brasil, ocorre nun momento
em que como disciplina ela passa a desempenhar o  papel  de formadora da
cidadania e da moral civica. Est4 supemda a face de uma hist6ria ligada ao
sagrado,    imp6e-se    agora   uma   hist6ria   laica   onde   cabe    valorizar    o
"nacional".   Os   diversos   compendios   analisados,   destacam-se   pelo   tom

apolog6tico da hist6ria patria.  A valorizapao das coisas  nossas,  associado a
urn   cientiflcismo   de   cunho   positivista   tomam   a   nossa   hist6I.ia    "    a
compreensao dos grandes fatos hist6ricos,  suas causas, resultados, relap6es,
6  mais  importante  do  que  a  deeorapao  material  de  algumas  paginas  do

::#]na:£r:'s:Xoff]]::oqr2g°Sa[un°SProcuremllbertar-sedarepeticaoserv[i
Desse  modo  decretava-se  o  fin  do  dom'nio  absoluto  do  velho

professor   "os   compendios",    abrindo-se   uma   nova   era   de   debates   e
discuss6es.  Para quem  sabe atingir o sonho de  Capistrano de  Abreu,  e  nao
sermos obrigados a ensinar "alunos ignorantes e desatentos" .

28 VERISSIMO, Jos6.  A Educagao Nacional.  Porto Alegre:  Mercado Aberto,  1985,

.112.
' VERISSIMO. Jos6. Op. cit. p.  I 14.



A DIVULGACAO E A ADOCAO DO METODO
GLOBAL DE ENSINO DA LEITURA

N0 RI0 GRANDE D0 SUL (1940-1970)
El,idne Peres

Thais Moreira Cezaf

Introducao

Em outro trabalho (Peres,  1999) afirmamos que o Pri.mez.ro L!.vro
de   Lei.fwra   gwcno   Ler   (Branca   Diva   Pereira   de   Souza,    POA,    s/d)
"provavelmente indica o  momento  de  introdugao  do  m6todo  global  no Rio

Grande  do  Sul  para  o  ensino  da  leitura"  (p.  101).  Dizfamos,  ainda,  nesse
estudo,   que   para   confirmar   tal   afirmativa   seriam   necessfrias   outras
pesquisas e analises mais aprofundadas. Essa constatapao inicial, em forma
de   hip6tese,   foi   uma  das  motiva€6es  para  a  proposi§ao  desta  pesquisa
denoTriir\a;da "A divulgapao e edocao do m6todo global do ensino da leitura
"a Ri.a  Grondc do  SwJ'',  que  apresentamos  aqui  os  primeiros resultados.  A
pesquisa foi desenvolvida com o apoio da FAPERGS  (BRD) e faz parte de
urn  projeto  amplo  denominado   "Carfi.jfeas  cscoJares  -   idea'r!.os,  pra'rl.cos

iledag6gicas   e   editorrais   (MG/RS/MT:    1870-1980)",   deserIVotwido   en
parceria  entre  UFMG,  UFpel  e  UFMT3.  0  prop6sito  desta  pesquisa  mais

I  Professora da FaEruFpel.  Pesquisadora do CEIHE  (Centro  de  Estudos  e

!nAVceas:;g£Cc:edsoeFUE;S::n;aeddaagoEg::Cdaaefse°er,?eBnoa,g;:::fea|#:,qa:;:atientr.fica
da FAVERGS .
3Em  Minas  Gerais,  o  trabalho  de pesquisa  vein sendo  desenvolvido  por Francisca

lzabel  Pereira Maciel  e Isabel  Cristina Alves  da  Silva Frade,  ambas  pesquisadoras
CEALE  (Centro  de  Alfabetizagao  Leitura  e  Escnta,  da  FAE/UFMG).  Com  larga
tradigao  de pesquisa no  campo  da  alfabetizacao,  leitura  e escrita o  CEALE possui
urn rico acervo de cartilhas que est6 sendo exaustivamente trabalhado. Atualmente,
tambem, o  grupo mineiro  realiza,  no Arquivo P`1blico do Estado, urn levantamento
dos pedidos feitos e das remessas  de cartilhas recebidas pelas escolas  de primeiras
letras de Minas Gerais desde o final do XIX.
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ampla 6 analisar propostas de alfabetizapao, projetos cditoriais, m6todos de
ensino da  leitura  e  escrita,  cartilhas  produzidas,  colocadas  em cireula€ao  e
utilizadas  nestes  tres  Estados  brasileiros.  Com  essa  pesquisa  pretende-se,
tambem,colaborarparaaconsolidacaodainvestigapaodaalfabetizagaoem

:omaB:::,a,P::ts]V6a,t:::6sn::;acduka;.P£:3::S::'n?1:::-:eosds£::r;:uS:i,°v:sest%°mn:,nddo?
realizal  estudos  comparados  no  campo  do  impresso  e  da  circulagao  de
materiais de alfabetizacao e de idefrios pedag6gicos; construir urn conjunto
de categorias que permitam compreender aspectos pedag6gicos, hist6ricos e
editoriais   de   catlhas;   produzir   urn  catalogo   com   especificidades   dos

No Mato Grosso. estao a frente da pesqui§a tres professoras do NUPED_ ___,  _.._v ..,.,,.. u-I,..uuiaa lit:s prolessoras ao Nul'ED (Nticleo de
Pesquisa em Educa€ao da UFMT - Campus Rondon6polis),  Cancionila Janzkovski
Cardoso,LazaraNancideBarrosAmchcioeNeusaNevesdaSilva.Nessegrupode
pesquisa,  a  anflise  contempla  os  seguintes  eixos:  a)  ciroulaQao  de  cartilhas  e  seus
pressupostos     te6rico-metodol6gicos;     b)     1evantamento     de     outros     materials
(manuscntose/ouimpressos)relacionadosaoensinodaleituraeescnta;c)polfticas
ptiblicas   e  pr6ticas   pedag6gicas   voltadas   para  o  ensino  da  leitura  e  escrita;   d)
mem6rias de professoras-alfabetizadoras.
Em Pelotas (RS),  a pesquisa tom sido desenvo]vida por Eliane Peres e conta com  a
colabora€todeElomarTambara,ambosvinculadosaoCEIHE(CentrodeEstudose
lnvestigap6es em  Hist6na da Educapao,  da FaEroFpel).  No caso do Rio Grande do
Sul.  a  pesquisa  desenvolve-se  em  tomo  de  tres  eixos  principals  de  anflise:  a)  os

pressupostos do ensino da leitura e da escrita em diferentes momentos da hist6rla da
escola  primata  gaticha;  b)  estrategias  de  diVIilgagao  de  metodos  e  propostas  cle

4al;a:se,::::a.:en:sE§:agdu:i:e)smtrea:£nhgsedter:::tv6o|gddoespnr:sfteassfaas-a:iaEb%%£:afuary
Jtilia.  Cartilhas:  urn mundo  de  personagens  sem texto e  sem  hist6ria.  Cedcmus de
Pertyki.fa.  Sao  Paulo,  Fundapfo  Carlos  Chagas,  n.  75,  nov.   1990;  CARVALHO,
Silvia   Aparecida   dos   Santos.   0   ensino   da   leitura   e   da   escrita:   o   imaginario

Z%u#CcT;.L]£9ar°;[£:3}[%a„°s,„Poa:leo.,e,Pfuur:.J9e9s:a,£Dp`;,S:i:Caa°rod#8::::?

?%,t,:!buyifv6esnp\:=a..oe`s,t~±_de^€5p^ec!±;-ae;fro;cVu%'i.#;t%c['oW%;'::Uin%rc::S£Se`c%/a  X%  UNESP.  Marflia,  2000.  (Tese  de  doutorado);  MORTA",  Mana  do
Rosdrio,   Os   fenfl.dof   de   a//aGeri.za€Go.    Sao   Paulo:   UNESP.   2000;   MACIEL,
Francisca  I.  P.  Alfabetizacto  em  Minas  Gerais:  Adesao  e  resistencia  ao  M€todo
Global. £I.fGcs de Mi.iros.  SEC, 2000. MACIEL, Francisca I. P. Lri`ci.a  Casafanta c a

7%,`r°n}?g#^bpa;dTRe\C%:t°.Sriym?mc_o_?lri.buiii:-ik.;s-i-i;r_%~ud;.;ira#e%:a;au:u£[%te=Gcrai.S.   FArmMG,  2001.  aTese  de  doutorado).  MACIEL,  Francisca  I.   P.  As
cartilhas  e  a  hist6ria da  alfabetlzacao  no  Brasil:  alguns  apontamentos.  H..so'ri.a  da
Edwcof60.  Vol.  6. N.11, Pelotas: ASP"Fpel,  abril, 2002; TRINDADE, Iole M

fd„?a€a6do:€;:, d6a Nca]rt2],'hpae,o¥aastersalprEL#:t  28gilca  gaticha   JJls/o'rra  da
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impressos  mais  representativos  de  determinada  6poca  e/ou  aprofundar  o
estudo  de  cartilhas  que  tiveram  maior  circulagao  e  influencia  pedag6gica
mos diferentes Estados;  identificar os  pressupostos  metodol6gicos com que
operam  os  autores  das  cartilhas;  identificar  as  concep9des   de  leitura  e
escrita    explicitadas    na    metodologia;    estabelecer    as    relae6es    dessas
concepg6es com o contexto hist6rico em que emergem e com os paradigrms
cientffico-pedag6gicos que orientam a produ€5o de cartilhas;  constituir urn
conjunto   de   fontes   documentais   para   a   compreensao   da   polftica   de
alfabetizapao   e   do   livro   didatico   "cartilha",   no   pen'odo   em   questao;
contribuir com os recentes estudos sobre a "hist6ria da alfabetizaeao".

As iustitui€6es e os vofculos de divulgae5o do m6todo global
no Rio Grande do Sul: primeiras considerae6es

Pelo  fato  de  Branca  Diva  Pereira.  0lga  Acauan,  Odila  Barros
Xavier, professoras da Escola Normal  de Porto Alegre - posterior Instituto
de  Educa€ao  -,   terem  produzido   cartilhas   fundamentadas   em   m6todos
anali'ticos  partfamos  da  hip6tese  que  tal  Escola  poderia  ter  lido  urn papel
importante  na  difusao do  m6todo  global  no  Rio  Grande  do  Sul.  Partimos,
assim,  em  busca  de  dados  mos  arquivos  da  Escola.  Paralelamente  a  isso
tentavamos  localizar  cartilhas  produzidas  no  Estado  cuja  fundamentaeao
fosse  o m6todo  global.  Identificamos  ate o  momento e  estamos  analisando
seis  cartilhas  produzidas  e/ou  que  circularam  no  Rio  Grande  do  Sul  que
prop6em o  m6todo global.  Sao elas:  Owero Zfr,.  Car!i./ha  dc  ZG'  roqwj#ho,.-¥::::##tgeu:nk%°.;Asfenascomvov6;Marcelo,VeraeFa:sca;.esarit:

Os primeiros dados da pesquisa revelam que se pode indicar pelo
memos   tres   instituig6es/agentes   que   atuaram   na   divulgacao   do   m6todo

5Temos  conhecimento  de  I)elo  memos  mais  uma  cartilha  produzida  no  RS   cuja

::#gtoa,be¥eeia;;:n:e::t:fv°ro:`°Eb¥;eel:oC'd°j::I..t£:6::::et°on,:.:,:nfeg#°ds:
Anita Fonseca, e  Os  /res pongwl.nfeos,  da colecao As mai.f bc/as Ai.sro'rrds,  de Lricia
Casasanta, tiveram lima ampla ciroula€ao no Estado. Estamos, contudo, trabalhando
com a id6ia de produgao na perspectiva de cartilhas que tenharn sido produzidas por
iiutores gatchos e/ou publicadas por editoras do Rio Grande do Sul.
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global no Rio Grande do Sul:  a Escola Normal  de Porto Alegre6,  o  Centro
de Pesquisas e Orienta€ao Educacionais (CPOE),  e a Revista do En§ino do
Rio Grande do Sul.

Na busca de dados no arquivo da Escola Normal de Porto Alegre
encontramos repetidas referencias ao trabalho de pelo melios duas professoras
cujos dados nos indicam que foram divulgadoras do metodo global de ensino
daleitura:OlgaAcauaneOdilaBarrosXavier(Relat6riosdaCongregapfode
ProfessoresdolnstitutodeEducaeaoFloresdaCunha,1945-1969).

A   professora   Olga   Acauan    (1895-1986)    concluiu    o   Curso
Complementar  na  Escola  Complementar  de  Porto  Alegre  em  1913,  "com
distingao",  especializou-se  no  Ensino  Fundamental  e  em  Alfabetizapao  em
Montevid6u   e,   tamb6m,   estagiou   no  Instituto   de   Sele€ao   e   Orientacao
Profissional  da  Funda€ao  Getdlio  Vargas,  no  Rio  de  Janeiro,  e  em  Minas
Gerais.  Sua  vida  acad6ndca  se  desenvolveu  com  urn  grande  ntimero  de
atividades IIo campo educacional.  Dentre estas  atividades esta a adapta€ao,

juntamente com Branca Diva Pereira de Souza, da cartilha gwert.S Ler.?,  no
final  dos  anos  20,  que  teve  ampla  circulagao  no  Estado.  Tal  obra  6  uma

:#rcaa7?dacattilha"QuieresLeer?",doprofessorumgualoJos6Henrique
Olga  Acauan  trabalhou  em  defesa  do  ensino  g]obalizado  e  isso

pode  ser  mais  claramente  percebido  por  suas  atividades  desenvolvidas  na
Escola Normal de Porto Alegre. Exemplo disso sao os PLANO DE LIC6ES.
organizadoseexecutadospelasalunasdoCusodeAperfeigoamentodaentao
Escola  Normal.  sob  a  orienta€ao  de  Olga  Acauan,  que  era  professora  da
disciplina   de   Pratica   Profissional.   Esses   PLANOS   foram   publicados   na
E#c`i.c/ope`d!.a BiflJi.Jei.ra  de Ed#co€j50,  em  1932.  Os  PLANOS  DE  LIC6ES
I)ropostos   e   colocados   em   pratca   nas   classes   experimentais   da   Escola
baseavam-se  na  proposta  pedag6gica  de  Decroly  -  os  centros  de  interesse.
Segundo  Francisca  Maciel  (2001),   "pode-se  dizer  que  o  artigo   `Quleques

6Possivelmente nao 6 a|)enas a Escola Nomal de Porto Alegre que  trabalhou  nesse

sentido  -  embora   aqui   neste   texto   serao   considerados   apenas   o   trabalho   e   as
professoras  vinculadas  a  essa  instituicao  especificamente  -,   mas  tambem  outras
escolas de formapao de professores existentes no Estado  gatcho.  H6 outro trabalho
de pesquisa em andamento, da aluna do Curso de Mestrado em Educapao, Gilceane
CaetanoPorto,queanalisaopapeldolnstitutodeEducagaodePelotasnadifusaodo

7E;tb°r:°a8#aa3:e::s°£ur'?:°ndEas:£°a#8it::t&::;:Set;=caDivapeemdo
originalQuieresI.eer?,douruguaioJos€HennqueFigueira,verotrabalhodePERES,
Eliane.  A produgao e o uso de livros de leitura no Rio Grande do Sul:  Queres ljer? E

Quero I.er?. #J.sJo`r!.a de EJac4fGo. ASPHE, v. 3, n. 6, outubro de 1999.
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considerations sur la psichologie et la pedagogic de la lecture", publicado em
1906,  de  autoria  de  Decroly  e  Degand,  foi  o  ponto  de  partida  de  todo  o
movimento  a favor do m6todo  global  de leitura"  (p.  I 14).  Diz ainda Maciel

que "cousiderar Decroly como o grande mentor do m6todo global nao implica
falta  de  reconhecimento  aos  trabalhos  anteriores"   (p.   113).   Nesse  sentido
relacionar o none  de  Olga Acauan  com  a divulgapao  do  m6todo  global  do
ensino de leitura parece pertinente.

Outro nome que pode  ser citado nesse caso 6  o  de  Odila Barros
Xavier,  professora  do  curso  primario  da  Escola  Normal  da  capital   do
Estado, e autora da  Carfl.Jfea de ZG' roe"I.mho, cuja proposta enqundra-se no
m6todo global.  Odila Barros Xavier foi, tamb6m,  aluna de Olga Acauan no
Curso   de   Aperfeieoamento   da   Escola   Normal   em   Porto   Alegre.   Na
apresentaeao  dessa  cartilha,  Olga  Barros  Xavier  afirma  que  nao  era  seu
intuito  escrever  tal   material  -  resultado   de   seu   trabalho   nas   aulas   do
primeiro  ano  do Curso de  Aplica€ao  da Escola  Nomal  de  Porto  Alegre  -
mas diz a autora:  "cedemos afinal ante pedidos e raz6es que se impuseram"
(p.  7),  revelando  que  havia  urn certo  reconhecimento  de  seu  trabalho  no
campo do ensino da leitura com o m6todo global.

A16m  destas  duas  professoras  vinculadas  a  Escola  Normal  de
Porto  Alegre  6  preciso  mencionar,  ainda,  o  trabalho  que  desenvolveu  a
professora  Anadyr  Coelho.  Sua  contribuieao  principal,  nesse  caso,  foi  a
tradueao do  livro  "Como  se Ensina  a  Leitura",  de  Mary E.  Pennel  e  Alice
M. Cusack. Segundo Maciel (2001), o livro "Como se Ensina a Leitura", foi
"a primeira tradueao para o portugues de obra estrangeira. em urn momento

em que  a maioria dos  livros  sobre a psicologia e  a pedagogia da  leitura  se
encontrava em sua lingua de origem ingles ou frances" (pag. 56).

Outro fator que comprova a importancia deste livro estfi presente
no  trabalho  realizado  por  Lticia  Casasanta,  como  afirma  Maciel,  durante
quatro d6cadas, que adotou esta obra como referfencia de seu trabalho. sendo
considerado  "urn clissico de sua biblioteca", mais que isso, o  "livro-bfolia"
da professora Ldcia (Maciel, p. 53). Lticia Casasanta (1908-1989) foi, como
indica o trabalho desenvolvido por Maciel (2001), a grande divulgadora do
m6todo   global   em  Minas   Gerais.   Realizou   urn  importante   trabalho   na
Escola de  Aperfeieoamento e  desse  trabalho  decorreu  a  publica?ao  de  urn
dos  mais  importantes  e  conhecidos  livros  para  o  ensino  da  leitura  pelo
m6todo global: a Jjvro de L%, de autoria de Anita Fonseca que foi aluna de
Lticia e apresentou a pnmeira versao do livro na disciplina de Metodologia
da   Linguagem,   como   exigencia   de   urn   trabalho   solicitado   pela   entao
professora  da  referida  disciplina,  Lticia  Casasanta.  A  pr6pria  professora
Ldcia  foi  autora  de  urn pr6-livro  denominado  Os  JrGs porqwl.nhos  que  foi



178

tamb6m  urn  sucesso  editorial  nao  s6  em  Minas  Gerais  com  em  muitos
outros Estados brasileiros, como 6 o caso do Rio Grande do Sul.

Pela importancia que  teve o  livro  "Como  se  ensina a leitura"  no
contexto  das  proposfas  de  ensino  global  da  leitura  algulnas  considerag6es
desta  obra  merecem  ser  feitas.  Ha.  inicialmente,  em  "Como  se  ensina  a
leitura",  a  afirmativa  das  autoras  de  que  a  fonte  inspiradora  da  obra  6  o
movi.me#fo  ed«caci.oroJ  rodemo  e  que  o  ot)jetivo  6  expor  os  princfpios
psicol6gicos  que  envolvem  a  leitura.  No  prefacio.  ainda,  as  autoras  dizem
que esperam que o livro:

(...)   seja   6til   lanto   ao  professor  da   cidade,   como   ao   do
campo,   tanto   ao   inspetor  escolar,   como   ao   professor  de
escola  normal,  tanto  a  mac  que  deseje  auxiliar em  casa,  os
seus  pequenos,  como  a  todo  aquele  que  pretenda  aumentar
sua ericiencia na mesma [na leitura] (...) (p. 6).

A   ot)ra   6   dividida   em   quatro   partes,   com   tl.eze   capftulos.   A
primeira  parte  constitui-se  de  dois  capi`tulos   de   ordem  mais   geral   que
discutelnaleituraeficiente,asuaimportancianavidadeadultosecriancas,
e  como  atingir  esta  leitura  eficiente.  A  parte  dois  -  a  mais  extensa  -  6
composta de  cinco  capftulos.  As  autoras  discutem  os Me`fodos e processof
q~ue_?.:deT auxiliar a criqnca a ler com ef iciencia, &ii;;i::i5 5ariL::::::e
o   estfmulo   e   a   capacidade   para   ler,   a   imporfencia   do   dom'nio   das
dificuldades  mecanicas  e  da  velocidade  na  leitura  e  os  instrumentos  de
leitura.    A   parte   tres.   intitulada   Lei.fwra   OnaJ   e   Z€i./%ra   S;.Jencl.asa,   €
constitul'da  de  tres  capftulos,  mos  quais  as  autoras  fazem  uma  veemente
defesa da  leitura silenciosa em detrimento da leitura oral.  A  quantidade de
paginas destinada a cada uma das  tematicas ja 6 reveladora da po§i€ao das
autoras. 0 primeiro capftulo desta paile, que trata da leitura silenciosa, ten
trintaecincop6ginas,eosegundocapfulo,sobrealeituraoral,apenasonze
paginas.   A   tiltima   paile   do   manual   6   dedicada,   em   tres   capi'tulos,   a
apresenta9ao de sugest6es e de planos de aula por ano de escolaridade.

Nesta obra, as autoras consideram que a leitura

(...) constitui o meio ma]s eficaz e acessivel de que podemos
lancar  mao  para  saciar  o  desejo  de  conhecer,   aumentar  a
eficiencia     tecnica.     pro|]orcionar-mos     prazel,     satisfazer
aspirap6es   ilTealizaveis,   chegar  a  uma  compreensao   mais

profundadavidaebuscarideaisepadl6esparaorientapaode
conduta (p. 91 ).

Dizem, por6m. que estas finalidades sao alcaneadas somente com
o emprego de urn tipo de leitura: a leitura silenciosa, que "6 parte integrante
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da   experiencia   universal   diana"    (p.   91).   Neste   sentido,    advogam   a
necessidade  de  a escola dedicar maior tempo  a  leitura  silenciosa  do  que  a
leitura  oral.  Ou  seja.  argumentam  que  a  leitura  silenciosa  6  o  tipo  mais
adequado    a    ser    desenvolvido    na    escola    prindrla.    Os    argumentos
defcmi.#ados ci.e"r!/icamemre sao de que a leitura silenciosa:  I) exercita no
tipo de leitura mais  usado na  vida;  2)  economiza  tempo e  esfongo  visual  e
vocal;  3)  auxilia  a  compreensao;  4)  oportuniza  a  liberdade  de  escolha;  5)

permite a cada urn o desenvolvimento da velocidade na leitura; 6) exercita
no tipo de leitura mais necessario ao estudo das outras disciplinas (p. 92). A
leitura  silenciosa  estaria,  assim,  em  consonancia  com  as  novas  demandas
sociais da vida modema, atenderia as necessidades da aquisieao mais rapida
de   novos   conhecimentos   e,   ainda,   era   considerada   uma   leitura   mais
econ6mica, eficaz, onde o pr6prio leitor impunha seu ritmo de ler.

As autoras  estabelecem,  tamb6m,  a relaeao entre  compreensao  e
leitura silenciosa.  A boa  Jejfwrfl -  o  que parece uma coisa 6bvia -  6  aquela
em que o leitor compreendeu o que leu.  Para as  autoras,  isto  seria atingido
pela leitura silenciosa com a posterior verificapao  da professora  atrav6s  de
exercfcios  apropriados para este fim.  Novamente  a  id6ia de que  somente  a
leitura silenciosa promoveria uma leitura inteligente.

Outros  pontos  que  as  autoras  abordam  sobre  a  tematica  Jcl.fwra
§i./cr#cjofa  :I  /cjJwra  ortzJ:  a  leitura  silenciosa  ou  oral  depende  do  estllo  de
leitura;   os   habitos.    as   habilidades   e   as    atitudes    difel`entes    a   serem
desenvolvidas na leitura oral e na leitura silenciosa; a precedencia da leitura

pelas   experiencias   sociais;   a   relap5o   da   leitura   com   a   maturidade,   a
capacidade, os interesses e a motivaeao das crianeas.

No  item  Material   para   leitura   silenciosa,  Fennel  e   Cusack
consideram    apropriados    os    materiais    informativos:    jornais,    revistas,
compendios  de  hist6ria,  geografia,  estudos  da  natureza.  higiene  e  outras
disciplinas (p.  94).  Ja ao referirem-se a leitura oral.  orientam no sentido de

que "nao 6 todo tipo de material que conduz por si mesmo a uma boa leitul.a
()ral"   (p.   128).   Dizem   as   autoras   que   "assuntos   emocionantes,   trechos
excitantes,   pat6ticos,   dramaticos,   humon'sticos,   descritivos,   po6ticos   ou
dialogos, fomecem excelente material para leitura em voz alta. Estes, pois, e
nao  assuntos  de  feieao  informativa,  devem  ser  preferidos  para  treino  na
leitura oral"  (p.128).

As  autoras consideram fundamental  o  co#feecjme"fo  ci.er./ifico  do

processo de leitura por parte do professor. Em fungao disto, ocupam boa parte
dti   capftulo   Zfjfwrfl   ore/   e   Leifurc!   sl.Jc"ci.oscz   com   a   apresentaeao   do
/)cscHvoJvjmc%fo da /I.fao, que sao passos detalhados para a condueao de uma
li``a aula de leitura: preparapao, motivapao. Ieitura, comentario e aplicapao.
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Outros  aspectos  poderiam  ser  apresentados  e  comentados   em
rela€ao   a  essa  obra.   0  registro   mais  consideravel,   todavia,   refere-se   a
imporancia  que  tal  livro  teve  no  trabalho  de  professoras  que  adotaram  o
m6todo global de ensino da Ieitura. Odila Barros Xavier, na apresentapao de
A  ca#!.Jho de ZG'-roqwi.vefeo afima:  "na obra  `Como  se ensina a  leitura',  de
Mary  E.   Pennel  e  Alice  M.   Cusack,   traduzida  pela  professora  Anadyr
Ccelho,  encontrarao  as  colegas  todos  os  esclarecimentos  que  porventura
possam  necessitar.  A  referida  obra  merece,  por  seu  valor,  ser  estudada,
aplicada e divulgada"  (p.  8).

Se o trabalho desenvolvido na E§cola Normal de Porto Alegre teve
urn papel  importante  na  difusao  do  m6todo  global  de  ensino  da  leitura,  o
mesmo pode-se djzer em relapao ao CPOE. Criado em 1943 junto a Secretaria
de Educa€ao e Cultura, o CPOE tinha como fun€ao principal a "realizapao de
estudos   e   investigapdes  psicol6gicas,   pedag6gicas  e   sociais,   destinados   a
manter em bases cientfficas o trabalho escolar" (Decreto, 794 de  17/06/1943).
Eram atribuigdes do CPOE,  ainda,  segundo o Decreto 794 de  1943. elaborar
medidas para a organizapao das classes, a orientapao educacional e o contro]e
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 elaborapao  de  programas,  de  planos,  de comunicados,  de
circulares e de  instrngdes,  atrav6s da manutengao de uma Biblioteca  Central
de obras pedag6gicas e escolares, da organizacao do contetido pedag6gico do
BoletimdeEducacaodaSEC,daindicagaodelivrosdidaticosedeobraspara
as bibliotecas dos professores e dos alunos.

Considerando  as  atribuie6es  do  CPOE,  6  possivel  dizer  que  tat
Centro procurou organizar e controlar o processo escolar da sua fase inicial
afasefinal,jaque|)revia,emprimeirolugar,asdetermina€6esemrelagaoa
organizapao  das  classes;  em  segundo  lugar,  a  orientapao  do  ensino  (que
sup6e quest6es relacionadas  ao gwG e  corn  ensinar)  e,  por fim,  o controle
do rendimento escolar  (com  a  implanta€ao  do  sistcma  de provas  okyief..res
para todas as escolas  gatichas estaduais).  Para isso,  o CPOE mantinha uma
Secao  de  Orientagao  do  Ensino  -  subdividida  em  educa€ao  pr6-primaria,
primaria,   especial.   supletiva,   rural   e   nomal   -   uma   Sec5o   de   Provas
Escolares,  uma  Segao  de  Pesquisas,  al6m  de  uma  Biblioteca  Pedag6gica

para professores/as.
0  CPOE  centralizou  todas  as  decis6es  em  relacao  ao  ensino

primfrio,  supletivo  e  normal.  De  urn  6rgao  com  fins  de  pesquisas  e  de
estudos  o  Centro  assumiu,  tamb6m,  as  fung6es  normativas  de  toda  a  rede
ptiblica estadual  de ensino (por extensao, das redes municipal  e particular).
0 Centro tinha por fmalidade  "a diregao,  a orientagao t6cnica e  a execucao
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das   experimentap6es   necessarias   ao   aperfeieoamento   dos    sistemas   e
m6todos   de   ensino   e   das   mensurap6es   objetivas   do   seu   rendimento"
(Decreto n°  I.399, 25/03/1947). A centralizaeao no processo de elaborapao,
de distribuieao  e de revisao das provas  objetivas  -  amplamente conhecidas
como provas promfas  -  foi  uma  das  atividades  mais  marcantes  do  Centro
entre as professoras gatichas.

Assumindo  o  cardter  dual  de  ser  urn  Centro  de  pesquisas  no
campo educacional e de urn 6rgao tecnico-normativo, consultivo, diretivo e
orientador   das   atividades   did6tico-pedag6gicas,   o   intuito   das   Je'c"i.can
cdwcaci.oroi.s  que  atuaram  no  CPOE  foi  o  de  afastar  a  educapao  sulina  de
urn "empirismo desorientado"  (Roberto Moreira,  1955, p.  50). Ao longo de
sua  existencia,  o  CPOE  procurou  demarcar  seu  campo  de  a€5o  e  atua?ao
como sendo de carater eminentemente cientffico. Nesse contexto, a questao
do ensino da Linguagem foi amplamente debatida e recolocada em "novos"
termos.   Os   m6todos   de   ensino   da   leitura   e   da   escrita,   ben   como
recomendap6es e orientae6es sobre o uso de cartilhas e livros de leitura sao
recorrentes  mos  comunicados  do  CPOE.  Encontra-se,  na  d6cada  de  50,  a
divulgaeao e a recomendapao do uso do m6todo global de ensino da leitura
como o mais adequado as classes do primeiro ano escolar.

A publicapao de relap6es de livros indicados para iiso nas escolas

primanas   era   uma   pratica   comum   do   CPOE.   A   tftulo   de   exemplo
apresentamos aqui as relag6es das cartilhas indicadas referentes aos anos de
1950 e  1953 que revelarn o predomi'nio do m6todo global na orientapao do
CPOE:

CARTILHAS INDICADAS PARA 0 1° AN0 PELO CPOE - 1950

Tfulo01ivrode LiLi Processo Autor Editora

Contos Fonseca, Amita

Lalau  Lili e o lobo Contos Grisi, Rafael Editora do Brasil

Meu novo amgohereborn Palavras Rialva, Rita de Brlguiet

Sentencas Zanini, Alda F. Globo

Cartilha do Vivi e Vav6Cartilhadascriancas Rabelo, Celia Ed. Nacional

Con'os Rocha, Clari G. Melhoramentos

Ler e brincar Contos Silveira, Juraci Ed. A noite

0 born colerialCartilhaSodr6Meulivnnho Sentencas Freitas. Altina R. Francisco Alves

Sentencas Sodr6, 8. Sthal Ed. Nacional

Contos Mendroni, Helena Melhoramentos

Diana e Dude Contos Ferreira, A. Fi.ancisco Alves

A cartilha do Z6 Toquinho Xavier, Odila Barros Globo

Fonte: CPOE, Oficio Circular n° 246, 05/08/1950 (Acervo CEIHE).
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CARTILHAS INDICADAS PARA 01° ANO PEL0 CPOE -1953

TfuloSantaeseusamiminhos Autor Edl'ora
Thofehm, Cecy e Szechir. Jandlra C.GrisiRafael '    ..   :                   .

Ialau, Lili e o lobo
.    0    raslls.A.Ed.doBrasilS.A.F'AI

0 livro de Lili Fonseca  Anita
Ifr e Brincar Silveira, JuraciXavierOdilaBarros

ranctsco      vegEd'N'

A cartilha dio Z€ Toquinho
lt.     OlteEdGl

Fonte:CPOE,Relapaodelivrosindicados,  1953(AcervocE|HE).               .      °b°

Esses  dois  exemplos,   articulados   aos   comunicados  do  CPOE
sobre m6todos de ensino da leitura enviados as escolas, mos permitem  uma

primeira  afirmativa  da  importancia  deste  Centro  na  difusao  do  metodo
global  de  leitura.  Nesse  sentido,  merece  destaque  o  comunicado  n° 07,  de
1°/12/1954. Contendo oito paginas, es§e comunicado detalha os m6todos de
ensinodeleiturafazendoumadivisaoelitreglot)al-subdividindo-o.porsua
vez,   em   proccfsas   de   contos,   sentengas   e   palavras   -   e   sint6tico   -

apresentando tambem subdivis6es : processos alfabetico, fonetico, sil abagao.
Ha, talnb6m, muitos graficos nesse comunicado que se prop6em a sintetizar
as principais id6ias sobre m6todos de ensino de leitura.  Urn deles - de  uma
pagina inteira - apresenta a seqtiencia do trabalho com o m6todo global  no
processo de sentenga. No topo do grafico esta a inscri€ao: Erefi.„o de /ei.fkn¢,
seguido  do  quadro  com  a  denominagao  Mc'rodo  GJoba/,  depois  a  frase

?=c.e=so:.se.:_t=rf=: „O `ensino par!e .4d sentenga. ETi\~ao a -:eEirg=iia-a:`=:iseriam   os   "passos"    de   urn   trat)alho   com   m6todo   global/sentenga:    /.
MOO_t^t_V^:fp_o_;3._4Pre:e.ntapfiod??artazcomafraseeml:tri-i;i-;i;i;=a;.i.

?:+e.r^ci:i^o_s..:::4_ent!ifi=apde,;f.A.pr.e:eat.a~¢a;chfraseroq;irr;ir;g~r-o';inI:i.rat:::Irs^:_ri_ta_;_=5_.Exerc.teio`s.giv_ide?tigivap6o;reconie:;;ii:;a.;--6:.i;;;;

qq frq:.e pe_las criancas.. 7:  Divisdo da -f ras.e em palavri;;-i.-i=;c.{c;:sy.i:eidn:::t!Pca?ho e  :econhecine_nt? dos pilavras; 9.. Escrita 'des-iili:;;i;s: ;6.

?i^v`:s^:o__d,a_: _p_a_lavras  em  s.aabas  e  ;ons;  I 1.  ExeTc{cios  d6-cro-ir;;s;a; i.enovas palavras.
Por fim chama a atencao a advert6ncia contida no comunicado n°

07 do CPOE que diz o seguinte:  "... o que nao se pode e nao se deve admitir
e  o  que  muito  comumente  se  ouve  dizer:   `M6todo  da  Lili',   `Metodo  da
Sarita'.   Os   livros   cujos   personagens   centrais   sao   Lili   e   Sarita,    nao
constituem  m6todos  de  ensino;  adotam,  sin,  o  processo  de  contos  ou  o
m6todo de  contos"  (p.  4).  De  alguma  forma isso revela que  as professoras
tinham uma certa "familiaridade"  com a Lili e a Sarita, ou  melhor dizendo,
com o m6todo global de contos.
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Lili e Sarita: urn parentesco muito pr6ximo?

Pode-se dizer que o Rio Grande do Sul, de alguma forma, alcanea
seu ipice na divulgapao do m6todo global com a circula€ao de  a Li.vro  da
Lc.Ji.. As lig6es de Lili estao na mem6ria de muitas professoras/es e alunas/os

garichas/os: "Ah! Eu me lembro ate hoje, a primeira lieao nunca esqueci, era-ass.i". 0lhem para mire / Eu me charro Lili / Eu comi muito doce / Voc±s

gostam de doce? I Eu gosto de doce.I" . Doce 6 a lerribran8a de P. ryai:, 7.I
anos,  professora  aposentada,  entrevistada  em  1999,  que  recorda  cheia  de
saudades seu tempo de docencia. Lili faz parte dessas reminisc€ncias.„

Pode-se   dizer,   contudo,   que   o   Rio   Grande   do   Sul   tamb6m

produziu sua "Lili". SariJ¢ e sews amjg"I."ho$ 6 o melhor exemplo -o mais"fiel"  - da proposta do m6todo global  de  contos na versao que lhe foi  dada

na Escola  de Aperfei§oamento  sob  a  orienta?ao de  Lticia Casasanta  e  que
teve em a Ji.vro da Li.J!., de Anita Fonseca seu maior sucesso editorial.

Ao  comparar  essas  duas  obras  pode-se  dizer  que  "Lili  e  Sarita
tern urn parentesco  muito pr6ximo".  Ambas  prop6em  o  m6todo  global  em
suas cinco fases - conto,  sentenciagao, por€ao de sentido, palavra e fase da
sflaba  -  apresentando  uma  menina  como  personagem  principal  que  tern
muitas caracten'sticas semelhantes.

Sari.fa c sews am!.gwl.%hos 6 de autoria de Cecy Cordeiro Thofehm
e  Jandira  Caldias  Szechir,  ambas  orientadoras  do  CPOE.  0  exemplar  que
possuinos e  de  1957,  na  sua 26a  edieao,  publicado pela Editora do  Brasil.
Na   folha   de   rosto   as   autoras   estao   identificadas   com   sua   vinculagao
•mst\rfuc;roTial.. Orientadoras de Educapao Prlmdria do Centro de  Pesquisa e

Orieutapto Educaciorals da Secretaria de Edueapde, e apalece aL se;giv:te
nota:  .'Esta  cartilha  consta  da  relapao  de  livros  indicados  para  as  escolas

primdrias, pelo Centro de Pesquisa e Orienta?ao Educacionais, da Secretaria
do   Estado   do   Rio   Grande   do   Sul".   Tal   chancela   certamente   conferia
legitimidade a proposta ali veiculada.

A  cartilha  Sar!.!a  c  sews  am!.gwi."Ao$  6  composta  por  doze  li€6es

(distribufdas  em  126  paginas):   J.  Sari.ra  /Ve/.am  a  Sari./a  / Sar[.fa  c'  wma
menina / Como  6  bonita a menina!];  2.  Bibi;  3.  A boneca de  Sarita;  4.  A
casa  de  Sarita;  5.  0  cachorrinho;  6.  0  gatinho  de  Sarita;  7.  0  ratinho
assustado;  8.  0 |}apagaio;  9.  0  irindozinho de  Sarita;  10.  0  batalhde:  11_.
Dona Heleun;  12. 0 aniversdrio de Sarita. No fiinal h& o vocabuldrio usado
nas lig6es bdsicas,  sous  que  comp6em as palavras,  instru€6es para us? .da.
ccz„jJfea (uma manual para o professor, no qual 6 detalhado o m6todo global
em   todas   as   sues   fuses)   e   sugest6es    de    corno    usar   as   atividades
complememares.
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Cada  lieao  traz   uma  ilustrapao  e  o  tftulo   (conforme  esta   no
fndice), abaixo estao as  sentengas a serem trabalhadas,  primeiro com letras
de   forma,   a   seguir   com   letras   cursivas,   ambos   apresentam   a   mesma
sentenga.  A  primeira  gravura jf  vein colorida  e  a  segunda  para  a  pr6pria
crian€a      colorir.      Acompanhando      as      lie6es      estao      as      atividades
complementares    sugeridas    na   cartilha,    como    por   exemplo:    destacar
senteneas     para     composieao     e     recomposicao     do     conto.      Ieituras
suplementares,  quadrinhas  para  memorizar,  jogos  de  sentengas.  etc.  Nas
instru?6es para o uso da cartilha, como foi dito, as autoras abordam todas as
fases  do  m6todo  global,  com  notas  de  rodap6  aos  professores  e  algumas
sugest6es de atividades.

Considera€6es Finais

Os  primeiros  resultados  da  investigaeao  mos  permitem  afirmar
que   tanto   o   CPOE   quanto   a   Escola   Normal   de   Porto   Alegre   foram
instituic6es importantes na difusao do metodo global de ensino da leitura no
RIo  Grande  do  Sul.  A  Revista  do  Ensino  foi,  igualmente,  urn  vefculo  de
divulgapao  dessa  proposta.  Estamos  em  fase  de  catalogagao  de  todos  os
artigos que tratam do ensino da leitura e da escrita neste peri6dico. Podemos
adiantar,  contudo,  que  ha  varias  referencias  ao  m6todo  global  de  contos  e
sugest6es e orientap5es para o uso de car[ilhas/pr6-livros nesta perspectiva.

Os dados  mostram,  tamb6m,  uma produ€ao  local,  especialmente
mos anos 40 e 50 do s6culo passado, de cartilhas cuja proposta embasava-se
no m6todo global.

Em  se  tratando  de  m6todo  global  merece  especial  aten€ao,  no
caso  do  RIo  Grande  do  Sul,  a  cartilha  Sori./a  e  Jews  ami.gwl."feos,  pela  sua
natureza   e   similaridade   com   a   /I.vro   de   Li./I..   Desenvolver   urn   estudo
especffico  para  entender  mais  e  melhor  a  vinculagao  das  autoras  dessa
cartilha com Minas Gerais sera nossa pr6xima meta especffica.

No   andamento   da  pesquisa   sera   preciso,   ainda,   entre   outras
coisas,  analisar com ateneao  as cartilhas  localizadas,  localizar  ainda  outras
que foram produzidas  e/ou circularam no Estado, efetuar uma analise  mais
precisa desse  material,  identificar melhor as/os autores  de tais  cartilhas,  as
vinculae6es institucionais, os usos desse material em sala de aula, etc.

Uma outra quesfao que parece merecer destaque 6 a relaeao entre
professoras   gatichas   e   mineiras.   Como   e   em   que   medjda   o   trabalho
desenvolvido em Minas  Gerais - epicentro das reflex6es  e  da produgao de
materiais  sobre  o  m6todo  global,  especialmente  em  funeao  do  trabalho  de
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Lticia  Casasanta  e   suas   "seguidoras"   na  Escola  de  Aperfei€oamento  -
influenciou   de    urn   modo    geral    as   professoras    sul,rio-grandeses.    A
continuidade   da   pesquisa   indicarfi   outras   questoes   para   analises   nesse
sentido.
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A LEITURA ESCOLAR COMO CONSTRUCAO
IDEOL6GICA: 0 CASO NA LENDA DO
NEGRINHO DO PASTOREIO (1857-1906)

Elomar Tambara

Este  "trabalho"  6  resultado  parcial  da  investigaeao  realizada  no
Projeto de Pesquisa "Repert6rio de Manuais Escolares na Escola Elementar
no Brasil,  no  S6culo  XIX",  desenvolvida  no  ambito do CEIIIE  (Centro  de
Estudos    e    lnvestigap6es    em    Hist6ria    da    Educapao),    vinculado    a
Universidade Federal de Pelotas.

As  fontes  para  a  compreensao  do  processo  de  constitui?ao  de
estruturas   ideol6gicas   no   ambito   do   cotidiano   escolar   sao   variadas   e
indmeras.    Os    livros-textos,    os    manuais    escolares,    os    discursos    em
formaturas, as fotografias e outras impress6es iconograficas, os catecismos,
entre    outros    ''artefatos"    impregnados/impregnadores   de    ideologia   que
circulam has redes de ensino refletem os diversos momentos deste processo.

Sob    certo    prisma,     e     possivel     identificar    as     mudangas,
transformap6es,   metamorfoses   que   as   diversas   concepe6es   de   mundo
sofreram  a  partir  das  leituras  escolares.   Sem  sombra  de  ddvida,  ha  urn
processo  em  desenvolvimento  no  cotidiano  da  sala  de  aula  concatenando
escola/sociedade direcionado a construeao da mem6ria e da manuteneao de
ideologia dominante.

Nesta  comunica?ao  vamos  analisar  o  processo  de  metamorfose
de uma das lendas mais conhecidas e usadas em sala de aula no Rio Grande
do Sul.. A lenda do Negrinho do Pastoreio.

0  primeiro  aspecto  que  precisa  ser  evidenciado  6  que  lenda  6
narrativa que se conta e que se escreve. E neste sentido. constitui registro de
tipos e arqu6tipos que assumem urn evidente papel de indicador do processo
de hegemonizapao de determinados paradigmas sociais.

"Os   sfmbolos,   valores   combinat6rios   defmidos   por   suas

virtualidades,  sao,  de  fato constitutivos  de todas  as  relac6es
sociais que nao podem manter-se senao grapas  a instauracao

I    Professor   do   Departamento   de   Fundamentos   da   Educapao   da   FaE/UFpel.

I'csquisador   do   Centro   de   Estudos   e   lnvestigac6es   em   Hist6ria   da   Educacao
(CEIHE).
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de  urn  sistema  de  referencia  comum"  (AKOUN,   1983,  p.
395).

Estruturas narrativas. mormente aquelas tram smitidas por tradieao
oral,  vinculam-se  com  facilidade  as  estrat6gias  das  frap6es  de  classe  da
classe   dominante   no   sentido   de   plasmar   processos   hegem6nicos   de
dominapao ideol6gica. Estas narrae6es tradicionais significaln algo mats do
que a expressao  literata de urn povo.  Assim,  muitas  vezes.  podem revelar
formas  especfflcas  de  modos  de  viver  e  de  conceber  as  relag6es  sociais  e
das transformae6es por que passam.  Urn exemplo  sao  as diferentes  vers5es
da fibula "A cigarra e a formiga" de La Fontaine.

As  lendas,  segundo  HERSKOVITS,  ''atuam  nao  somente  como
valioso instrumento  educativo,  senao que sao igualmente  titeis para manter
urn sentido da unidade e do valor do grupo" ( 1952, p. 45).

0   objetivo   desta   investigapao   6    identificar   o   processo   de
metamorfose   por   que   passou   a   lenda   do   liegrinho   do   pastoreio   e,

particularmente,   compreender   as   transformap6es,   agregag6es,   muta€6es,
obliterap5es   dos  motivos   constitutivos   da   estrutura  literdrio-nalTativa   da
lenda.

Em verdade, vamos mos restringir aos registros publicados, e que
constituem  fontes  objetivas,  da  interpretapao  e  re-interpretapao  que  alguns
autores registraram em deteminada 6poca.  Neste sentido, pressup6e-se que
estes  relatos,  historicamente  situados,  tenderialn  a  representar  o  espectro
s6cio-cultural e ideol6gico destes pen'odos hist6ricos.

Vamos      mos      circunscrever     as      manifesta€6es      direta     ou
indiretamente  vinculadas  ao  Rio  Grande  do  Sul.  A associapao da  lenda  do
Negrinho   do    Pastoreio   como   uma   manifestapfo   tipicamente    sul-rio-

g:nbd6e:Steem:toe:e;To:oe::ecs;:°efs2?u]escenciademuitosestudiososcomo
AgTegam-se  a  esta  polemica,  posi€5es  platinas  que  reivindicam

para  outras plagas  o  16cus  sob  o qual  se  originou  a  lenda  do  Negrinho  do

=r=::ei:.uAru:::i:3'ed,°j:na|tfrbersost::nr:8£:::t:n::tamanifestapao"avier

2   Entendem   que   a   lenda   6   "genuinamente"   Sul-Rio-Grandense,   entre   outros

estudiosos,  Alcides  Maia,  Donatello  Griecco,  Augusto  Meyer,  Roque  Callage.  De
outro lado, contestam de uma foma ou outra, Camara Cascudo, Euclides da Cunlia,
Basilio de Magalhaes, Barbosa Rodrigues
3 A versao de Javier Freyre,  publicada em  1890 no  Almanaque Peuser encontra-se

em MEYER,1951. p.123.
Uma outra versao 6 a seguinte:
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Mas,  em  relapao  a  esta  controv6rsia  e,  mesmo  a  outras,  que
fazem parte do estado da arte da compreensao que hoje se ten desta lenda,
passaremos     ao     largo.     Nos     restringiremos     a     identificar     algumas
transformae6es da lenda tentando mostrar as conotap6es que as respectivas
mudancas   tiveram   com  a  realidade   s6cio-ideol6gica  da   epoca   em  que
ocorreram.

Para   tanto,   faremos   este   trajeto   a   partir   de   alguns   registros

pontuais.  Iniciamos  com  o  primeiro  que  conhecemos,  que  e  o  de  Antonio
Maria do Amaral Ribeiro, em  1857. Seguindo com a analise das vers6es de
Alfredo  Varela,  em  1897;  de  Joao  Sim6es  Lopes  Neto,  em  19064:  Joao
Cezimbra Jacques, em  1912; Roque Callage, em  1914; (...) vindo ate o dias
atuais.

Esta   tipologia   difere   de   algumas   outras   "cronologias",   que
:`crescentam  algumas  outras  vers6es,  consideradas  importantes,  como  a  de
Alberto   Coelho   da   Cunha,   em   1872.   equivocadamente   considerado   o

lil  negrito del pastoreo
Cucnta el  folklore uruguayo que  a la hora de la siesta,  cuando el  campo  se duerme
hujo el sol, anda cabalgando sobre urn bayo brioso, un jinete oscuro como la noche.
Si  alguien  se  lo  topa,  verf  que  es  un  muchachito  negro,  casi  un  nino,  que  sale  a
I)uscar  alstn  ammal  perdido  o  cosas  extraviadas,   que  un  paisano  creyente  del
l`antasma le ha solicitado, mientras encendia su vela.
r;s una aparici6n quelida y respetada desde  su  muerte,  alla por la 6poca en que los
csclavos atin existfan en la otra margem del Plata.
Scgtin relata la leyenda, un negrito esclavo, buen jinete, debia montar en una carrera
(lc caballos un bayo propiedad en su amo.
I ,i` carrera se largo. Los caballos avanzaron al galope largo. El hombre, bien vestido

y cxpectante, observaba lao competencia. Su animal debfa ganar.
( '`iando vio que se rezagaba, la c6lera se fue apoderando de 61.
I ..inalmente, la cabalgadura y su jinete llegaron contritos y tarde a la meta.
I,n   furia   tifi6   los   ojos   y   el   alma   del   duefio,   y   el   castigo   cruel   cay6   sobre   el
ilcsamparado negrito perdedor.
I)urante dias y dias lo dej6  sin  alimento.  Las fuerzas  abandonaban  al  muchachito y
ln  desesperaci6n  y  el  hambre  eran  sus  tinicas  compafiias.   Hasta  que,  hecho  un
it`t)nt6n de piel y huesos, muri6 en la soledad.
I'iira  esconder  los  pobres  restos,  el  asesino  los  meti6  en  un  homiguero.  Asf  nadie
*i`brfa el delito cometido.
I'cro el Negnto del pastoreo sali6 de la tierra que lo cobijara, para mostrar-se durante
*icstas silenciosoas cabalgando su bayo.
1'`,I  fantasma del negrito ya no esclavo y ayuda a los que confian en 61 le prenden una
vl.la.
''  l'ara efeito desta comunicacao nossa an4lise ira somente ate  a versao de J.Simdes

I,,,pps Neto.
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primeiro  registro  da  Lenda5,   como  a  de  Apolinario  Jos6  Comes   Porto
Alegre,  em  1875,  tamb6m  por  muitos  estudiosos  considerada  o  primeiro
registro da lenda6. e a de Darcy Pereira Azambuja,  1928.

Quanto  a  Alberto  Coelho  da  Cunha,   este  apenas  consigna  a
existencia   da   mesma,   sem,   contudo,   apresentar   a   estrutura   da   lenda.
Apolinato Porto Alegre e Darcy Pereira Azambuja, a rigor, restringem-se a
ter   a   lenda   do   Negrinho   do   Pastoreio   como   pano   de   fundo   de   suas
narrativas.  A  rigor,  nenhum  destes  registros,  permitem  uma  analise  mais
acurada da metamorfose dos elementos constitutivos da lenda.

Este trabalho limitar-se-a a investigagao das estruturas basicas da
lenda,  e  de  modo  especial,  das  transformag6es  que  a  mesma  passou   a
apTesentar no decorrer das d6cadas. Temos como hip6tese fundamental que
estas   mutac6es  muito  mais  do  que  representar  a  fertilidade  literaria  ou
estilfstica dos autores que a formataram, representam as transformap6es por
que  passou  a  sociedade  Sul-rio-grandense.  Destarte,  nao  se  pretende  fazer
jufzos  de  valor  sobre  o  grau  de  consciencia  destes  autores  no  sentido  da
percep€ao de seus pap5is hist6ricos, salvo o de registrar o papel da lenda em
termos de formapfo social.

Esta empreitada ten  infcio  com  o registro efetuado por Antonio
Maria   do   Amaral   Ribeiro,   em   1857.   Embora   tenha-na   registrado   em
Portugal, sun manifestaeao parte de Porto Alegre e faz, inclusive, o registro
com   uma   perspectiva   ir6nico-zombeteira   tfpica   de   urn   posicionamento
alheio a realidade cotidiana da provincia. 0 autor assim relatou a lenda:

"Lenda do  Rio Grande - " entre a plebe da Provincia  do

Rio   Grande   do   Sul   uma   supersticao,   que   ten   tanto   de
absurda quanto de ridicula e ex6tica. Amiudadas vezes se v€
a deshoras  d'uma  noute  escura, junto do  monturo,  no  canto
do  cerrado  d'um  quintal,  em  logares  I)ouco  freqtientados  e
destinados a immundicies, urn c6to de vela de cebo, acceso e
fincado  no  chao.  Que  significat  isto?  Sera  urn  fanal,  que
alguma nova Hero  tenha  accendido  para  servir  guia  ao  seu
extremoso  Zfandro,  com  receio  que  elle  naufrague  n'esse
fJe//espo"fo?  Nao:   6  o  cumprimento  d'um  voto,  que  nas
horas de suas  atribulae6es fez  a mai  Caffearz.n¢ ou  o pal Jos6

para amansar seu senhor, recorrendo para isso ao Crt.ow/rfuAo

5  Veja  B0RGES,  Luis.  Hist6ria  da  pesquisa  simoniana  e  atualizacao  bibliograrica

sobre Joao Sim6es Lopes Neto in  mst6ria,  Resistencia e Projeto em  Sim6es Lopes
Neto. Porto Alegre, WS editor, 2001
6  Veja  CESAR,  Guilhermino.  Noti'cia  do  Rio  Gi.ande  -  Literatura.  Porto  Alegre,

IEIJEditora da Universidade da UFRGS,  ]994
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de  Pastoreio`.  8  quem  era  esse  CTtoulinho  do  Pastqreio?_
Perguntai  a  tia  Andreza  e  ouvirei  maravilhas  d'este  Santo!
Era urn negrinho crioulo, escravo d'um mau  senhor, que lhe
dava urn punhado de farinha para elle comer por dia. com a
obrigapao  de  trazer  a  mesma  porcao  quando  regressasse  de
apascentar o  gado.  e que este,  para  o  livrar  das  sevicias  de
seu senhor, nao s6 subministrava a fannha precisa para viver
e  levar  para  casa,  como  tamb6m  por  elle  cumi)ria  a  taefa
quem  lhe era imposta!  Ouvireis  a tia Rasa  nos  seus  catares
descrever    os    tractos    que    ao    Crioulinho    do    Pastoreio
applicava  seu  mau  senhor,  como  o fazel'o dormir sobre  urn
formigueiro!   E   como   6  junto   dos   muros  e   cerrados  dos
quintaes. mos monturos, etc., que de ordinano as formigas se
vao  alojar,   eis  a  rasao  do  ign6bil   altar  de  tao  milagroso
Santo,  o  qual  s6  se  allulnia  com  cebo,  que  6  despojo  dos
animaes, que tanto se condoeram d'esse nunca visto Santo e
tao   prestimosos   lhe   foram.   Quanto   a   clever   ser   urn,   ou
deverem  ser  tres,  os  c6tos   accesos,  6  questao  de  liturgia
ainda nao  decidida.  Os  que dizem clever  ser  tres,  fundao-se

para isso nas tres especies de gado, bovino, sufno e cavallar.
guAIdndos pelo Crioulinho.

(RIBEIRO,1857, p.  207)

Assim,  em  termos  estruturais,  nesta primeira  versao,  o  enfoque
esta direcionado a urn dnico motivo:  a exploraeao,  a violencia,  e os  "maus
tratos"  exercidos pelos senhores em relapao aos negros escravos.  0 martfrio
foi uma constante  na vida do negrinho.  E  sua intercessao  se  refere tinica e
exclusivamente  no  sentido  de  "amansar"   o  seu  senhor.  Portanto,  6  uma
lenda com a especffica fungao de amainar as truculentas  relap6es de classe
entre  o  senhor e  o  escravo.  A  classe  oprilnida  constr6i  uma entidade  com
capacidade, uma vez invocada, atrav6s do acendimento de urn ou tres cotos
de vela, de aplacar a crueldade da relaeao social senhor/escravo.

Ha   uma   canoniza?ao   popular   de   urn   ente   com   capacidades
especiais  para  atender  determinados  e  especfficos  pedidos.  Note-se  ent5o
que ja  em  seu  infcio  ha  iim  processo  de  mitificapao  da  apao  do  negrinho
p6s-martirio.

A  segunda  versao  6  a  de  Alfredo  Varela.  Em  verdade  ha  duas
vers6es deste  autor,  a primeira em  18977,  e a  segunda,  mais estilizada,  em
19338

]  VARELA`  AIf[edo.   Rto  Grnde  do   Sul.  Descri€to  Geogrdifi.ca,  Hist6rica  e

Econ6mi.ca Porto Alegre, A Federagao,1897.
8 VARELA, Alfredo. Hi.§/o'rrd da Gra"de RevoJwfGo. Porto Alegre, Globo,  1933.
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Informado  urn estancieiro  de  que  desapparecera  urn petigo,
confiado a guarda de urn escravo de pouca idade, enfureceu-
se,  ordenando  ao  pretinho  que  the  procurasse  o  animal  ate
encontrar, sob pena de soffrer castigo severo. N'isto ocoupou
se todo o dia o infeliz e desolado rapaz, e ainda continuou na
falna,  pela  noite  a dentro,  servindo-se,  para  allumiar-se.  de
urn coto  4 dentro,  servindo-se,  para allumiar-se.  de urn coto
de vela: mas. debalde. Voltou 6 estfncia, sem haver achado o
que procurava.

0  senhor,  entao,  fel-o  matar  sob  o  aapite;  para  esconder  o
nefando crime,  ordenou  que o enterrassem,  sendo  escolhido
urn  lugar  em  que  seria  difficil  de  decobrir  o  cadaver:  urn
desses grandes formigueiros existentes no paiz. no fundo do
qual foi escondido o mizero descendente da raga sacrificada.

No  dia  seguinte,  pela  manha,  quando  o  fazendeiro  passava
nas  proximidades  de  casa  e  nao  longe  da  cova  da  victima,
estacou espantado, avistando o negnnho a quem encarregava
de   pastorear   seus   animaes,   o   qual.   de   p6,    a   boca   da
passageira  sepultura,  sacudia de cima  de  si  as  formgas  e  a
terra de que o tinham coberto.  feito o que.  saltando sobrc o
petico    perdido     e    que    no     momento     ali     se    achava,
desappareceu para sempre.

Foi  sobre  esla  tradic€ao  que  se  fundou  o  culto  original  do
Negrinho  do  pastoreio.  0  povo  dos  campos,  quando  queria
encontrar urn objecto perdido,  tinha o  cuidado de votar-lhe,
em  qualquer  canto,  urn  naco  de  fumo  e  urn  coto  de  vela
acceso - em  lembranca dos  seus  soflrimentos,  na noite qiie
precedera o martyrio. (1897, p.  377-78).

Em  1897,  observa-se,  supondo  que  a  versao  de  Varela  fosse  a
corrente,   uma  primeira  e   substancial   modificapao   no  eixo  principal   da
nana€ao:  a transferencia do col`flito do ambito da luta de classes para o da
relaeao funcional.

0   cerne   da   lenda   passa   a   ser   urn   pressiiposto   descuido   do
negrinho,  e  a  transforma€ao  deste  fato,  pela  malvadeza  do  estancieiro,  em
fa]ta grave e sua inconseqtiente reagao que o leva a morte.

Sem dtivida,  a lenda como anteriormente era relatada perdeu sua
intensidade   (e    sua   utilidade)   ideol6gica   por   ocasi5o   da   abolieao   da
escravatura.  Embora,  os negros  ainda continuassem oprimidos,  segregados,
marginalizados,  etc.  no  novo  sistema,  ideologicamente  foi  conveniente  re-
direcionar  a  lenda para  uma  nova  motivagao.  Entra em cena  a questao  do
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extravio do petieo e a conseqtiente re-construeao do objeto da intercessao: a
ajuda para encontrar objetos perdidos.

Ha,  sem  dtividas,  urn redirecionamento  no  motivo  principal  da
lenda. E 6 importante ter em mente que este teve eminentemente urn carater
secular,  apesar de por  outro  lado,  tamb6m  se  observar a caracterizaeao  do
efuc::[S.mas°preec`;g't:,a:c:°dmosac;un[:o°sd:i;ago,odsaos°:e::Tsraas(:',:?I:g.%€a°")-°nac°de

Em  termos  de  estilizapao  da  lenda  do  Negl.inho  do  pastoreio,  a
contribuicao de Jo5o Sim6es Lopes Neto, em  1906, tomou-se, rapidamente,
a  versao  mais  conhecida  e,  reconhecidamente,  a  de  melhor  complei€ao
literfria. Segundo Reverbel :

Embora  tenha  havido  tres  vers6es  anteriores  da  lenda,  ''0
Negnnho    do    Pastoreio"    poderia    I)emanecer    no    culto
popular,  mas nao ficana como obra de arte literata,  despido
da  estilizapao  simoniana.  Havia  apenas  registros  da  lenda,
Sim6es Lopes transformou-a em obra-prima. (1981, p. 245).

Uma  caracten'stica  importante  da  estilizacao  realizada  por  Joao
Sim6es Lopes  Neto e  a expressiva  agregacao  de  novos  elementos  a  lenda.
De modo geral, os autores identificam:

"0  menino  mau,  filho  do estancieiro,  personagem de relevo

na   desgrapa   do   Negnnho;   o   motivo   de   Nossa   Senhora,
madrinha  dos  desvalidos;  o  lance  importante  das  carreiras
pois o pr6prio her6i da hist6ria 6 o colTedor do parelheiro,  e
a comda em cancha reta,  essencial  no  caso,  nao  se  limita a

::i:i:d:e;i:P`deas,:£isa6:i°L:Sa:[T:iTd£°aac[:%:I:ge:ag:quu:
vai provocar a desgrapa do Negrinho" (Meyel..1960. p.112).

Embora  estas   alterap6es   sejam   importantes   e   significativas   a

principal  contribuieao  da  "versao  simoniana"  foi  a  de  plasmar  urn  novo
redirecionamento do eixo argumentativo da lenda.  Isto 6, transferir a enfase
dos conflitos existentes entre classes sociais para conflitos intra classes. E, a
rigor, nao constituindo, sociologicamente falando, em conflitos de classe.

0   comportamento   do  estancieiro  6   compreendido   como  uma
decorrencia natural  de suas caracten'sticas pessoais. E somente como muita
boa  vontade  6  que  se  pode,  a  partir  da  narrativa  da  lenda,  transferir  tal

•  CACCIATORE,   Olga  Gudolle.   DI.cjondri.a  de   Cw/los  a/ro-brasl./el.rob.   Rio  de

.Iiinciro, Forense,  1977.
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comportamento para toda a classe. Ao contrato, o estancieiro que ganhou a
aposta representa a fragao de classe "ben comportada".

"  uma troca de  plano.  em que  a quesfao  do  ben e  do  mal  se
tomam  os  ingredientes  fundamentais  do  argumento.  Assim  de  urn  lado
temos  o  estancieiro  mau,  seu  filho  tao  mau  como  ele  e,  de  outro  lado,  o
estancieiro   born,   e   o   negrinho   do   pastoreio   colocado   como   urn   ente
desprotegido.

Neste  aspecto,  refonga-se   o   poder  do   negrinho  pela  protecao
mistica que passa a receber.  No caso,  nitidamente urn ingrediente cat6lico.
Na  verdade  cola-se  a  personagem  do  negrinho  do  pastoreio,  que ja  havia
sido santificada pela devoeao popular a figura de Nossa Senhora.

A  primeira  vista,  pode  parecer  uma  questao  menor  dentro  do
espectro  ideol6gico  que  estava  se  configurando  no  Rio  Grande  do  Sul  no
infcio   do   s6culo   XX.   Entretanto.   representa   a   consolida€ao   de   uma
estrat6gia  de  reconquista  do  poder  do  catolicismo  e,   em  particular,   do
ultramontanismo.

i  preciso  ter em  mente,  que  na  provi'ncia  de  S5o  Pedro  do  Rio
Grande  do Sul  durante  o  s6culo  XIX se observa urn acelerado processo  de
deterioragao das concepe6es religiosas  cat6licas  plasmando  uma  sociedade
caracterizada por urn absoluto indiferentismo religioso.

Segundo Varella:
"Depois   da   gTande   revolueao,   continuou   cada   vez   mais

rfpida  a  decadencia  do  culto  reconhecido  pela  constituicao
imperial,  ate  as  mesmas  praticas  exteriores  sendo  cada  vez
mais   abandonadas,   s6   urn  pequeno   numero   de   senhoras
continuando  a  freqtientar  os  lugares  destinados  a  officios
dividnos; a populaeao mascuLina ficou reduzida a urn deismo
vago  e  em  muitos  chegou  a  uma  comp]eta  annihilicao  dos
mais ligeiros resqufcios da doutrina catholica. Hoje em dia, o
sesuso    de    toda    e    qualquer   pratica    religiosa,    6    facto,
universalmente  observado:  raro  6  nao  descobrir  uma  ponla
de riso voltaireano, ate mesmo nos poucos que affectam falar
com certo  respeito,  na  chamada  religiao  dos  brazileiros,  do
all.  5°. da carta imperial" (1897, p.  378).

A   rigor,   com   a   proclamacao   da   reptiblica   a   igreja   cat6lica
deixando  de  ter o  carater de religiao  oficial  apressou-se  a ocupar todos  os

aparelhos ideol6gicos possfveis com o objetivo de plasmar, agora na prdtica,
aquilo que detinha de direito.

Neste  sentido.  nota-se  em  todo  o  Brasil  e,  de  modo  especial,  no
Rio  Grande  do  Sul,  a  g6nese  e  consolidapao  de  estrat6gias  de  domi'nio
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ideol6gico que buscavam plasmar a cosmovisao ultramontana na sociedade
civil.

Neste sentido, evidencia-se a importancia da introdug5o da figura
de  Nossa  Senhora  e  sua  conseqtiente  contraposieao  com  os  segmentos
luteranos  que  nao  enfatizan  o  papel  de  intermediapao  que  o  catolicismo
atnbui a esta "entidade".

"Em todos esses casos reproduz-se o que poderfamos definir,

fongando  urn pouco  a  expressao,  a  `imitacao  de  Cnsto'  do
nosso tosco  martirol6gio negro.  0  Negrinho do Pastoreio,  a
`Santa Josefa' , o preto Sebastiao tamb6m nao devem nada ao

sincretismo     religioso     introduzido     pelos     afncanos,     ao
enxertarem   as   formas   originals   do   seu   culto  na  tradicao
cat6lica   da   Col6nia.   Nao   Possuem   nenhum   fundo   afro-
brasileiro, mas apenas elementos formais de origem africana.
0 seu sentido 6 ben cristao, apesar de certa mescla acidental
de paganismo."  (MEYER.  1960, p.  106).

A   dimensao   crisfa   da   lenda   do   Negrinho   do   Pastoreio   6
constatada por  diversos  autores.  Segundo  CASCUDO  (1940,  p.  2295)  "A
lenda  do  `Negnnho'  6  visivelmente  crista  e  regional".  Outro  trabalho  que
demonstra   a   feicao   crista  da   lenda   do   negrinho   do   pastoreio   6   o   de
BAVARESCO.   Segundo  este  autor:   "in  urn  paralelo  entre  o  texto  do
Negrinho e o texto do Evangelho que liarra a paixao, morte e ressureicao de
Jesus (o trfduo pascal)"  (...) A figura do Negrinho 6  semelhante a figura do
•servo sofredor'  do profeta lsafas. 0 sofrimento, as injusti€as e a dor cai.nal

do  Negrinho   sao   superados   no   plano   simb6lico-religioso.   A  Mae   -   a
madrinha - 6 reverenciada como protetora e redentora na figura da Virgem
Maria.  Tal  como  Jesus  Cristo,  o  salvador  da  humanidade,  Maria  6  a  que
salva e redime o Negrinho."  (2001, p. 26).

Augusto Meyer sintetiza ben esta questao "a lenda do Negrinho
do  Pastoreio  `originou-se,  por  piedade  e  como  desafronta  e  castigo,  mos
sofrimentos da escravidao', observa Alcides Maia. Ela 6, sublinha o mesmo
autor,  `de fundo essencialmente cristao'.  Todos os int6rpretes  e folcloristas
assim a compreenderam" ( 1949, p. 268).

Entretanto,  o  que  precisa  ficar  ben  claro  neste  processo  de
metamorfose     da     lenda     6     que     a     conformapao     crista/cat6lica     6
fundamentalmente   originada   da   estilizapao   elaborada   por   Joao   Sim6es
Lopes   Neto   e   representa   a   consolida€ao   do   processo   de   hegemonia
ideol6gicapropugnadapelacorrenteultramontananoRioGrandedoSul.

Em  suma,  o  que  se  pode  observar  6  que  as  praticas  de  leitura
estao eivadas de concepc6es ideol6gicas que reconstroem continuamente as
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subjetividades e as praticas dos  sujeitos  a elas  submetidas.  A compreensao
da   dire€ao   destes   parametros   de   indugao   da   introjeeao   de   uma   dada
cosmovis5o  contribuiriam,  com  certeza,  para  uma  pratica  profissional,  na
flea da educae5o, muito mais conscientizada e conscientizadora.

"Urn  be]o   discurso   pode   produzir   excepcionalmente   urn

desencadeamento momentineo de comocao; ulna hist6ria de
crianca que mos ficou na reminiscencia, uma cancao do povo

que  mos  passa  de  quando  em  quando  na  mem6na,   uma
usanga  tocante de que nao  mos  esqueoemos,  essas  ficam  na
alma por toda a vida como pungentes e gostosos acicates do
entemecimento,   da   saudade   e   da   simpatia."   (AMARAL.
1948.  p.  31).

Nesta    direeao,    o    poder    de    introje€ao.    de    persuasao,    de
domestica?ao,  etc.  que  contos,  lendas,  mitos,  can€6es,  etc  intrinsecamente

possuem    n5o    pode    ser   negligenciado    nas    praticas    de    leitura,    pois
independente do  cariter  t6cnico  do  processo  de  aprendizagem  ha,  sempre,
uma mensagem oculta que, por vezes, impregna o aprendiz por toda a vida.
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PARTICULARIDADES DA BASE MATERIAL
ESCOLARESNA HIST6RIA DAS INSTITUICOES

Fldvia Obiro Corraa

Introdueao

A   Hist6ria   das   lnstituic6es   Escolares   passa   pelos   pr6dios   e
espaeos   ocupados   pelas   escolas   e   a   narrativa   que   a   constitui   cont6m
interpretap6es,  releituras  do espaeo ffsico de forma a descrever como estes
espaeos fazem parte das representag6es acerca da instituicao estudada.

Neste  texto  rearticula-se  a  discussao  com  base  em  Michel  de
Certeau, refletindo acerca das categorias de espa€o, regiao, percurso, lugar e
mapas como elementos para a inteligibilidade  e construeao  da Hist6ria das
lnstitui€5es Escolares.

Relatos de HIE: compondo a cena

A  Hist6ria  das  lnstitui€6es  Escolares  configura-se  em  relatos
escritos2 os quais devem construir urn feafro, urn campo para apses efetivas.

I  UNISINOS
2   Neste  trabalho  utiliza-se  narrativa,   relato,   exposicao  como   sin6nimos,   sempre

referidos a texto escnto com intencionalidade a qual diretamente o situa, como parte
do que  se  entende  por  Historia das  lnstituic6es  Escolares.  Assume-se  tamb6m,  no
que se refere a forma escrita.  a formulacao dada por Koch e Travaglia (2000, p.  8),
que explicitam texto "como uma unidade lingti{stica concreta ®erceptfvel pela visao
ou audicao), que 6 tomada pelos usuatos da lfngua (falante, escritor/ouvinte. Ieitor),
cm  uma  situapao  de  interapao  comunicativa  especffica,  como  uma  unidade  de
Scntido  e  como  preenchendo  uma  funcao  comunicativa  reconhecfvel,  reconhecida,
independentemente de sua extensao".  Afigura-se como importante a explicitapao da
I.orma escrita e da intencionalidade,  nesse caso  a de insengao no campo da liist6ria
das  lnstiruic6es  Escolares.  Como  texto  escrito  ten  uma  autoria  e  prop6sito,  que
c{)nformam,  com  especificidade,  a  direcao  comunicativa  -  do  autor  para  o  leitor.
(`crteau reflete acerca da escnta como  ''derradeiro momento"(Certeau,  1996, p. 298)
i```rTofdo  pela  conflitualidade  entre  a  busca  e  a  perda  de  sentido  e  da  repercussao
iiiusitada do texto escrito no leitor.  "Pratica da perda da palavra,  a esc   tura s6 ten
`i`nlido  fora  de  si  mesma,  num  lugar  outro,  o  do  leitor,  que  produz  como  a  sua
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Mesmo   sob   a   forma   descritiva,   o   relato   6   criativo;   "toda   a
descriefo  6   mais   que   uma   fixag5o',   t5   `um   ato   culturalmente   criador"
(Y.M.Lotman,    apud   Certeau,    1996.   p.    209).   A   descricao   tern   fonga
performativa,  de ordenapao,  disposie5o,  "ela realiza o que  diz".  No ambito
da  Hist6ria  das  Institui€6es  Escolares  o  relato  escnto  descritivo  tern  a
funeao de estabelecer uma superfi'cie,  conformar,  circunscrever o contexto.
A   Hist6ria   das   Instituic6es   Escolares   6   uma   composieao   de   relatos,
narrativas, portadoras desta fonga performativa.

Urn das caracterfsticas importantes dos relates que constroem  a
Hist6ria  das  Instituic6es  Escolares  6  que  o  mesmo  "tern inicialmente  uma

%ngc):°a§:;:::°r;Zmap,%'a:uo'=':e:;I::=::tee:eagedsa:i:;:v(:s:,{pea2',3;96£Pj
relate  que  estabelece  a  disposicao  dos  dados,  possibilita  descortinar  urn
contexto,   urn   ambiente,   atuando   como   urn   "mapeamento   dinamico   do
espago" (Certeau,  1996. p. 209).

Descrever   a   base    material    6    urn   elemento    importante   da
composieao dessa cena fundacional do teatro em que se desenrola a Hist6ria
Institucional,   dimensionando   o   espapo   em   que   os   diversos   atores,   as
mtiltiplas poli'ticas, os poderes institucionalizados elaboram seus percwrsoj'.

Urn  relato,  ao  configurar  a  cena  opera,  pelo  memos,  em  dois
nfveis:   numa   dimensao   temporal   e   numa   dimens5o   tematica   ou   com
referencia a urn vetor de orientapao.

Dimensao temporal

Analisar   a   HIE   a   partir   da   dimensfo   temporal   implica   em
interrogar-se  acerca  do  pen'odo  de  tempo  abrangido  no  relato,  o  qual  nao
pode   permanecer   na   presencialidade.    Todos   os   fatos   educativos   sao
hist6ricos.      Configurae6es      especfficas      os      precedem,      tramas      de
encaminhamentos  sao  tecidas  ao  longo  do  tempo.  Isso  significa  que  uma
historicidade    reflexiva    acompanha    todos    os    estudos    relacionados    a

pr6pria necessidade indo ela mesma para esta presenca que nao poderia ganhar.  Vai
em  direcao  a  uma  palavra  que  nao  the  sera jamais  dada  e  que,  por  isso  mesmo,
constr6i o movimento de ser indefmidamente ligada a uma resposta solta, absoluta, a
do outro" (Certeau,  1996, p. 299).
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educacao3 mesmo que sejam orientados preferencialmente para o presente e

:a::n::]tu?g6¥e::oie:::t°T'u:ti°n:e#a:afa=:,ue:::=e:iToe4n::bd£F:::6edn:
das  Instituigdes  Educativas  (2001)  indica  urn  distanciamento  de  30  anos
como caracterfstica de constituieao de relatos de IIIE.

Para  armar  o relato  das  caracterfsticas  da  base material  que  vao
constituir,  em  parte,   o  Jeafro  no  qual   ocorrem  pcrc"rsos  de  diferentes
propostas  muito  contribuem  documentos,  plantas  arquitet6nicas,   fotos  e
imagens. Grande parte das vezes as imagens aparecem como fragmentos da
cena escolar. A fotografia de uma escada, urn patio, uma sala,  sao migalhas
de    uma   cena,    estilhapos    de   urn   espapo    escolar   os   quais,    se   nao
contextualizados, pouco poderao auxiliar na configurapao da cena.

Do distanciamento  temporal  decorrem implicag6es  para  o relato
das   caracterfsticas   da  base   material.   Mesmo  em  instituie6es   que  ainda
estejam  em  funcionamento,  se  nao  houver  quem  ou  o  que  explique  as
articulap6es espaciais, se nao houver urn conjunto de imagens que consigam
explicitar    minimamente    as    formas    de    funcionamento    dos    espapos,
dificilmente  os  relatos  constituirio  explicitae6es  suficientemente  claras  e
articuladas.   Imagens,   fotografias   e   plantas   arquitet6nicas   isoladas   com
frequencia  poderao  constituir  apenas  fra€ao  a  que  nao  se  consegue  dar
inteligibilidade    com    suficiente    articula?ao.    As    reformas,    ampliae6es,
intervene6es  no  sentido  de  modemizar  e  prover  mais  seguranea  ao  pr6dio
sao fatores que implicam na configurapao da cena e na compreensao acerca
da  forma  como  a  instituieao  se  desenvolveu  e  respondeu  a  demandas  por
expansao ou por especializapao de servieos.

•  Eventos  academicos  tem6ticos  sobre Hist6ria  da Educapao,  realizados  no  Brasil,

lem   seguidamente   acolhido   estudos   de  rftida  presencialidade  o   que  demonstra
quarto  ainda,  como  academia,  temos  que  problematizar  a  dimensao  temporal  dos
estudos que produzimos refendos ao campo da Hisl6ria da Educapao. A constatacao
de   que  trabalhos   aceitos   como   hist6ricos   analisam   de   fato   acontecimentos   do
presente,   decolTe   certamente,   da   atual   compreensao   do   relativismo   da  ciencia
hist6rica  e  da  concep€ao  hist6rica  contemporanca  que  questiona  a  visao  de  que
hist6ria seja a ciencia do passado (Nunes,1992, p.151).
4 Professor Justino Magalhaes ministrou, no perfodo de 4 a 14 de dezembro de 2001,

dois  seminanos,  cada urn de  15  h-a, no Programa de P6s-Graduacao  em Educacao
da  UNISINOS,  Sao  I.eopoldo,  Rio  Grande  do  Sul,  participou  de  urn encontro  de
estudos promovido pela ASPIIE - Associapao  Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores
cm Hist6ria da Educapao -, ben como de uma Oficina sobre Preservagao da Hist6ria
lnstitucional  e  documentos  escolares.  Estas  atividades  academicas  foram  apoiadas

pelo  CNpq  Orocesso  no.  45.3384/01-3  -APV)  e  FAPERGS  e  organizadas  pelos
professores Flavia Werle e Euclides Redin.
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Base material como dimensao temitica
ou vetor de orientaeao do re]ato

Adotamos  a  posigao  de  Chapoulie  e  Briand  (apud  Desaulniers,
1992, p.  98-99) que afirmam:  ''a instituieao  se constitui  de urn conjunto de
relae6es sociais,  as quais se instauram a partir de uma base material.  Sendo
assim,  a  analise  do  funcionamento  da  instituigfo  escoLar,  atrav6s  dos  seus
aspectos   materiais   e   administrativos,   como   tamb6m   das   praticas,   dos
interesses e das categorias de interpretapao dos diversos grupos de agentes,
e fundamental para explicar a evolugao da escolarizaeao".

Construir  urn I.elato  acerca  da  Hist6ria  Institucional  implica  em
tomar  urn vetor  como  forma  de  orientar  a  argumentag5o  sem  esquecer  da
diversidade  que  comp6e  a  IHE.  Neste  nivel  cabem  algumas  indagap5es.
Qual   a   abordagem?   0   pr6dio   visto   pelos   alunos?   Aonde   encontl.ar   a
representapao  das   apropriap6es   dos   alunos   sobre   o  predio  escolar?   em

prodngdes   escritas  como  revistas   e   boletins?   Como   articula-la   com   os
movimentos    de    outros    segmentos    da    instituicao,    com    articulap6es
pedag6gicas e poli'ticas? Como a hist6ria das equipes diretivas repercute  na
estrutura  fisica  da  escola?   Ha   articulae6es   entre   a   base   material   e   as
configura€6es do fazer docente, dos projetos pedag6gicos da institui?ao, dos
regimentos, pl anos e normatizap6es?

Os  relatos  configuram  urn  Jwgar,  uma  cena,  o  espago  do  fearro
em cujos limites  sao  tecidos percwrsos que decorrem do  vetor estruturador
da argumentapao.

M. Certeau diz que as estruturas narrativas sao sintaxes espaciais,
sao praticas de cspafo.

"Os    relatos    poderiam    igualmente    ter   esse    belo    none

[metafora]:  todo  dia,  eles  atravessam  e  organizam  lugares:
eles  os   selecionam  e  os   rednem  nun  s6   conjunto;   deles
fazem    frases   e   itinerdrios.    Sao   percursos   de    espapos"
(Certeau,  1996, I).  199).

Nao  apenas  a  codificapao  da  temporalidade  esta  registrada  mos
relatos   de   Hist6ria   das   Instituic6es   Escolares   mas   os   indicativos   de
e/emenfos   da   ce7ta   -   alunos,   pr6dio,   normas   de   gestao   -   registrando
descric6es de atores, indicando moz7!.Ji.dndc €"rre cspafos. deveres e formas
de  conhecimento.  Assim,  relatos  da  Hist6ria  das  Instituic6es  Educativas
"produzem   geografias   de   ap6es"   (Certeau,   1994,   p.   200)   e   organizam

caminhos.
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S5o    exemplificativos    destas    caracten'sticas    as    lembraneas
relatadas por complementaristas entrevistadas nas quais as experiencias sao
referidas as caracten'sticas dos cspa€os e das "or"s de wso desfcs cspa€os
impostaspelainstitui€aoouacom|)ortamentosde!.##apdrdaromade%so
dos mesmos.

E  uma  noite  foi  combinado  de  noite  bater  na  tampa  do
pinico. A minha cela era ben pertinho da cola da Irma..„ era
esquina j4  porque  eu  era  das  impossfveis,  mas  eu  nao  fiz
nada e  al  elas  combinaram,  la  embaixo,  que  todo  o  mundo
fala.  A  Teresinha  ia  dizer  nao  sei  o  que,  alto,  e  todo  o
mundo ia bater com  a  tampa do  pinico,  dai'  a freira ia  ficar
ben doida e nao ia saber quem 6 que era.  Nao teve dtivida.
Eu disse: hoje eu nao You fazer nada. Comecou a bateeao de
pimco (...) e a lrma (...) veio para a rmnha cela.

Eu  tinha uma gabardine que pendurava 16 embaixo,  naquele
saguao  grande 16.  Hoje acho que nem sei o  que 6  aquilo.  A

gente guardava as roupas embaixo, no tiltimo piso.

Entrevistadora: Ten sala de artes e sala de game.

La  era  aberto  e  havia  ntimero.   Meu  ntimero  era  cento  e
setenta  e  oito.  Coloquei  uma  gabardine  velha  e  dentro  da
gabardine tinha doce de leite e lingtiiga.  E dai', conforme eu
convidava -Hoje ten gabardine!

As experiencias de transgressao relatadas intercalan refer6encias
a  lugares,  constituindo  espapos  de  proximidade  (a  aluna  considerada  mais
indisciplinada ten sua cama situada pr6xima ao lugar de descanso da Ima
que  cuidava  do  dormit6rio;  o  local  de  guardar  o  abrigo  de  sair para  a rua
situava-se  afastado   dos  locais  de  convivio  cotidiano;   com  o  tempo   os
espapos     ten     seus      usos      alterados     introduzindo     urn     fator     de
desconhecimento/estranhamento   naqueles   que   neles   viveram   ha   mais
tempo).

As  formas  de  estar  e de  apropriar-se  dos  espaeos  da  lnstituieao
Escolar   -    identificaveis    nas   manifestae6es   dos   diferentes    segmentos
percepu'veis em relatos orais e escritos e em outros tipos de representae6es,
imagens,  desenhos,  sinalizam  tres  dil.e€6es.  Assinalam  (a)  urn I)rocesso  de
apl.opriaeao   do   sistema   topogrifico   do   estabelecimento   de   ensino,   (b)
constituem   a   realizagao   espacial   do   lugar   e   (c)   contribuem   para   a
diferenciaeaodepnderesederelap6esqueocorremnainstituigao.

Caminhar pelos  espapos  da escola propicia a apropriapao de  sua
topografia.     Espapos     interditos,     espagos     exclusivos     sao     mapeados
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diferentemente  pelos  componentes  da  instituieao  escolar.  A  clausura  em
escolas  de  congrega€6es  religiosas,  a  capela,  os  laborat6rios,  as  salas  das

professoras (s6 para mulheres) e a sala dos professores (s6 para os homens),
os  domit6rios  que  distribufam  alunas  de  acordo  com  as  idades  -  muito
amplos e com camas lado a lado para as menores, e as celas individuais para
as  maiores.  A  dimensao  do  pr6dio  e  a relaeao  dos  aposentos  ben como  a
faixa   etaria   e   func6es   dos   seus   ocupantes   configuram   percepg6es   e
apropriap6es   que   ficam   marcadas   na   mem6ria  dos   que   passaram   pela
instituieao escolar.

"    "uma    ordem    espacial    que    organiza    urn   conjunto    de
possibilidades   („.)   e   proibic5es"    (Certeau,    1994,   p.    177)   -   locais   de
circulapao,  locals de estar mos  recreios,  locais em que se estuda tal ou qual
mat6ria.  Se  a  base  material  traz  em  si  uma  previsao  de  uso,  6  nela  que  se
constroem  in6ditas  relap6es  de  apropriapao,  rompendo,  muitas  vezes,  com
as  propostas  para  as  quais  foram  concebidas.   Assim  se  configuram  os
relatos que referem o estudo, nas v6speras de provas embaixo da cama onde
velas   iluminavam   a   leitura  escondida,   ou   os   que   registram  a  hilariante
descida pelo corrimfo da escada.

Eu era impossfvel.  Era uma das primeiras alunas, mac eu era
impossfvel.  Isso  de  descer  pelo  commao,  de  fazer  arte,  eu
estava   sempre  junto.   E   urn   dia   a   lrma   (...)   me   pegou
descendo no  co    m5o  e ela fazia com o  dedo  assim:  Tu  no
final do ano vats voltar em cima da mala. Na mala quer dizer
explusa.

Ao  longo  do  tempo  tais  relac6es  com  os  espa€oS  vao  sendo
reinventadas  nao  apenas  no  plano  da transgressao  individual  ou  de  grupo,
mas   pela   pr6pria   institui€ao,   pelos    novos   projetos    institucionais   em
decorrencia    das    novas    exigencias    de    espapos    e    de    reorganiza€ao
administrativa.  Assim urn imenso patio ao ar livre em deteminado perfodo
da  hist6ria  institucional  passa  a  ser  limitado  pelo  pavilhao  de  educapao
fi'sica  construido  mos  mais  modernos  requisitos  arquitet6nicos  que  fala  da
atualizagao  da proposta educativa da  escola  e  do  esfor€o  de  diversificagao
de atividades  mas que elimina a vista que  se descortinava da escola para a
cidade.

Lembrar a po6tica com  que Certeau refere  a aeao de construeao
da  espacialidade,  tanto  a  que  reitera  a  16gica  organizadora  dos  espapos

projetados   como   a   transgressora   que   inventa   novas   formas/espaeos   e
inusitadas  trajet6rias  de  uso,  aprofunda  a  reflexao  acerca  dos  movimentos
de apropriaeao da base material e da hist6ria institucional.
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"Os jogos  de  passos  moldam  espapos.  Tecem  lugares.  Sob

esse   ponto   de   vista,   as   motncidades   dos   pedestres   (...)
espacializam" (Certeau,1996, p.176).

0 caminhar,  correr,  ander pelos espapos faz com que os  espacos
sejan  preenchidos  pela  vida  e  apare€am,  embora  o  caminhar  como  uma
apropriapaotamb6mdeslapuesignificadosemtaisespapospelainvengaode
outros usos.

•'(...)  as  idas  e  vindas,  as  vanag@es  ou  as  improvisap6es  da

caminhada    pllvilegiam,     mudam    ou    deixam    de    lado
elementos espaciais"  (Certeau,1996, p.178).

A    apropriapao    possibilita    ultrapassar    os    limites     que     as
determinag6es  de  espapos  e  objetos  possam  fixar  para  seu  uso.  Assim  o
caminhar pelos espapos escolares transforma cada significante espacial.  De
urn lado,  ele  toma  efetiva  a  ordem construfda  (vai  somente  por  aqui,  mas
naoporla;desgaaescadapeloseuladodireitoesubaaescadatamb6mpelo
seu lado direito; corrimao serve para apoiar a mao de quem esta suttindo ou
descendo   a  escada),   de   outro,   instaura   inimaginaveis   possiveis   usos   e
interditos  (por  exemplo,  criando  atalhos  ou  desvios,  tomaiido  espa€os  do
patio pevistos  como  locais  para  a folga,  para  o pega-pega  no  recreio,  em
Jwgares  de  fuga  da  disciplina  escolar  e  de  vadiaeao;  e  o  corrimao  como
escorregador).  Desta forma podem ser interpretados os usos que rompem e
negam os caminhos considerados licitos ou obrigat6rios:  nao seguir na fila,
ao contrdrio, marchar conendo, ou de esguelha, encostando-se nas paredes;
riscar  nas  paredes;  fugir  pela janela.  Em  decorrencia  da  base  material.  os
diferentes  atores  da  institui€ao  criam  modos  de  apropriapao  seguindo  ou
infringindo regras de uso contribuindo para estabelecer outras relapses com
o  espapo  escolal..  Portanto,  os  ocupantes  dos  predios  escolares  produzem
deslocamentos   pelo   uso   que   fazem   dos   mesmos   ou,   pelo   nao   uso,
condenam-os ao desaparecimento e a in6rcia.

Base material: distin€6es entre espa€o e lugar e entre
mapas e percursos

"Urn  lugar  6   a  ordem  (..)   segundo  a  qual   se  distrlbuem

elementos nas relap6es de coexistencia.  AI  se acha portanto
exclufda  a  possibilidade,  para  duas  coisas,  de  ocuparem  o
mesmo  lugar.  AI  impera  a  lei  do   `pr6pno':  os  elementos
considerados  se  acham  uns  ao  lado  dos  outros,  cada  urn



206

situado nun lugar `pr6prio' e distinto que define. Urn Lugar 6
portanto uma configurapao  instantanea de  posic6es.  Im|]lica
uma indicapao de estabilidade" (Certeau,1996, p. 201).

Sendo  configurae5o  de  posie6es,  o  Jwgar 6  inerte,  estavel.  e,  ao
contralio, o cspafo 6 vivo de interae6es e poderes.

''Existe  espaco  sempre  que  se  tomam  em  conta  vetores  de

direcao,  quantidades  de  velocidade  e  a  variavel  tempo.  0
espaap   6  urn  cruzamento  de   m6veis.   i   de   certo   modo
animado    pelo    conjunto    dos    movimentos    que    af    se
desdobram. Espago e o efeito produzido pelas operap6es que
o  orientam,  o  circunstanciam,  o  temporalizam  e  o  levam  a
funcionar  em  unidade  polivalente  de  programas  conflituais
ou de proximidades contratuals." (Certcau,  1996, p. 202)

A diferenciagao entre Jwgar - fiio, estatico, congelado -, e cspafo
6 que este constitui ''um lugar praticado." (Certeau.  1996, p. 202)

0  grande  desafio  de  fazer  Hist6ria  das  Instituie6es  Escolares  6
construir  espafos  e  nao  apenas  Jwgares.  Espafo  compreendido  como  urn
cruzamento,  como  movimento.  contraposto  a  /wgar  como  ordem,  relapao
entre  elementos  posicionados  entre  si,  pr6-estabelecidos.  Assim,  urn Jwgar
admite muitos relatos  de espapos  vistos  de  forma diferente  em decorrencia
dos   atores   e   acontecimentos.   Assim,   "existem   tantos   espapos   quantas
experiencias espaciais distintas"  (Merleau-Ponty apud Certeau, p. 202), pois
os espagos esfao vinculados a ap6es de  sujeitos hist6ricos.  Cabe aos relatos
operarem   esta   transformapao   de   Jwgares   em   mtiltiplos   cspafos   pela
articula€ao entre diferentes bases documentais,  imag6ticas e que explicitam
apropriae6es diferenciadas.

M.  Certeau, citando Linde e Labov, distingue tamb6m mayas de

percwrsos.   Relatos   de   tipo   i7capa   exprimem   o   que   se   ve,   demarcam
fronteiras,  indicam  uma  certa  ordem  dos  /wgarcs,  delineando  urn quadro.
Esta  distineao  6  importante  para  a  HIE  que  intenta  apreender  no  relato  a
dinamica social e seu deseuroLar ao longo do tempo.

A  complexidade  da  constituigao  dos  relatos  de  HIE  decorre  da
r+ecess\dalde de intercalar as percursos e as mapas. as lugares e os espa€os
pois eles se complementam e condicionam.

''A    cadeia    das    operap6es    espacializantes    parece    toda

pontilhada de referencias  ao que produz (uma representa€ao
de  lugares)  ou  ao  que  implica  (uma  ordem  local).  Ten-se
assim    a   estrutura   do    relate    de    viagem    hist6rias    de
caminhadas (...) sao marcadas pela  .citacao'  dos lugares que
dad resultam ou que as autorizam" (Certeau,1996, p. 205)
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Nas  falas  das  entrevistadas  parece  predominar  o  percwrso.   0
maya.   o   Jwgar   ficam   subsumidos,   como   que   invisfveis   na   fala,   nao
pronunciado  has  entrevistas  que  destacam  o perckr50,  para  a  intera€ao  e
experiencia  subjetiva.  Ou  seja,  "  (...)  os  relatos  cotidianos  contain aquilo

que,  apesar  de  tudo,  se  pode  al  fabricar  e  fazer.  Sao  feituras  de  espa€o"
(Certeau,  1996, p.  207). Os relatos que constituem a HIE sao portanto, uma
forma de realizar operap6es sobre os Jwgares.

A complexidade dos relatos sobre instituie6es escolares pode ser
tamb6m discutida com o  suporte  do  conceito de  rcgi.Go  (Miller e Johnson-
Laird, apud Certeau, p. 212). Regiao 6

"urn encontl.o entre programas de apao. A  `regiao'  vein a ser

portanto o  espaco  cnado  por uma  interacao.  Dai'  segue  que
nun  mesmo  lugar  h6  tantas  regi6es  quantas  interap6es  ou
encontros entre plogramas" (Certeau.  1996, p. 212).

Programas de apao em HIE podem ser entendidos com interesses
de diferentes  segmentos,  embates entre  grupos rivais ou em disputa  acerca
de  vis6es de  mundo  diferentes.  Regiao 6  pois,  nitidamente,  intemacional  e
com complexo conteddo tematico.

Certeau   fala   em   contradicao   dinamica   entre   deJjmi.fafde   e
mo4I.I..drde,  o  que  certamente  ocorre  no  esfongo  de  construgao  de  relatos
acerca da Hist6ria das lnstituie6es Escolares.

"De  urn  lado,  o  relato  nao  se  cansa  de  colocar  fronteiras.

Multiplica-as.     mac     em     temos     de     interap6es     entre

personagens  -  coisas,  animals,  seres  humanos:  os  actantes
repatan lugares  entre  si  ao  mesmo tempo  que  predicados
(born,  astucioso,  ambicioso,  simpl6rio  etc.)  e  movimentos
(adiantar-se.  subtrair-se,  exilar-se,  voltar-se  etc.).  Os  I;mi:es
sao trapados pelos pontos de elicontro entl.e  as apropnacoes
progressivas (a aquisicao de I)redicados no curso do relato) e
os    deslocamentos    sucessivos    (movimentos    intemos    ou
extemos)   dos   actantes.    Devem-se   estes   limites    a   uma
distribui¢ao dinamica dos bens e das fung6es possiveis, para
constituir,    sempre    mais    complexlficada,    uma    rede    de
diferenciac6es,  uma  combinat6na  de  espacos.  Resultam  de
urn  trabalho  da  distincao  a  partir  de  encontros"   (Certeau.
1996, p.  213).

Portanto,   se  lugar  e  mapa  s5o  categorias  que  sinalizam  para
elementos   mais   estaticos   na   cena,   regiao,   percurso   e   espago   indicam
relap6es  dinamicas,  integra€6es.  Pode-se  descrever  urn  ma|)a  e  urn  lugar
semchegararegistrarosespapos,regi6esepercursosqueelescont6m.
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Ha   narae6es   que   organizam   espacos    e    demarcae6es    que
instauram deslocamentos, movimentos do espaeo.

"0   relato  de  espapo   e   em   seu   gran   minimo   uma  lingua

falada.  isto  6,  urn sistema lingnistico  distributivo  de lugares
sendo   ao   mesmo   tempo   articulado   por  uma   `focalizacfo
enunciadora', por urn ato que o pratica. (...) Basta aqui, antes
de ir buscar as  sues  indicac6es na organizacao  da mem6ria.
Iembrar que com essa enunciagao focalizante o espago surge
de novo como lugar prarjcedo" (Cellcau,1996, p. 217).

Base material, rela€6es com a cidade e traigao da mem6ria

A apropriapao  dos  elementos  que  constituem  a  base  material  da
institui€ao  escolar  nao  6  urn  processo  circunscrito  a  comunidade  intema,
Tnas ampliado para a cidade. A materialidade da escola ten significado para
a   identidade   institucional   e   para   a   sociedade,   para   os   moradores   das
cercanias  do  pr6dio  escolar.  Implica  na  vida  dos  moradores  da  cidade,
mesmo que estes nao tenham estudado. trabalhado ou enviado seus filhos e
netos  para  aquele  e§tabelecimento  de  ensino.   A  cidade  como   urn  todo

pertence  a  escola  e  portanto  a  preservagao  da  mem6ria  de  instituig6es
escolares esta afeta ao ambiente no qual a escola se insere, as ruas e demals
pr6dios, a vizinhanea, bairro.

Nessa  dimensao,  as  interag6es  na  base  material  da  instituieao
escolar podem significar traiefo na perspectiva de interveneao/sonegagao da
mem6ria social. No plano individual  da mem6ria dos que  viveraln ha mais
tempo  naquela  instituicao  escolar,   elementos  do  Jwgar  e  do   ti¢apo   sao
inerentes ao espapo; alteri-los implica em intervir nas lembrancas pessoais.
Na  perspectiva  da  revisitapao.  pela  mem6ria,  de  experiencias  vividas  na
institui€ao   escolar,    as    alterap6es    impostas   ao   pfedio,    decorrentes   de
ampliae5o,  reforma,  modemizaeao  do  projeto,  sao  vistas  como  traieao  ao
espapo   conhecido.   o   qual   ao   apresentar   urn   /wgar  com   caracten'sticas
diferentes,  urn  novo  i7iapa  demarcando  novos  usos,  como  que  imp6e  urn
elemento estranho, urn impasse as lembraneas corrompendo-as.

Trai€ao  a  uma  possibilidade  de  rever  os  espapos  tais  quais  se
distribufam   e   que   hoje   passam   a   existir   apenas   com   as   molduras   da
mem6ria.  Traicao  considerada  pelos  que  all   viveram  e  que,  retomando
aqueles ambientes, nao encontram mais os mesmos /wgarcs.  Os /7.apas que
a mem6ria deles carrega nao coincidem com os Jwgares disponiveis hoje na
instituieao escolar. Os novos m¢pas decorrem de intervene6es, grande parte
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das  vezes  motivada  pela  ansia  de  modemismo,  competitividade,  expansao
por que passam muitas escolas hoje.

Riscos dos relatos de HIE

Hist6ria das instituic6es escolares 6 urn esforeo de bricolagem de
fragmentos  de  hist6rias  anteriores,  de  mtiltiplos  narradores,  configurando
uma parte i'nfima ''...  da narrapao oral que nao cessa, trabalho intermin6vel,
de compor espapos, verificar, confrontar e deslcoar suas fronteiras"(p. 208).

Miniaturizagao   6   urn   risco   que   pode   acometer   os   relatos
hist6rlcos. Tal perigo pode estar presente mos relatos produzidos  no campo
da Hist6ria das  lnstituie6es Educativas  os  quais  perdem a caracten'stica de
teatro,   de   espapo   de   for§a   e   configuragao   da   cena.   Entende-se   por
miniaturizapao   a   conseqtiencia   da   exacerba?ao   do   pressuposto   de   que
existem    hist6rias   -    no    plural    -    e    nao    uma    hist6ria    institucional.
Miniaturiza§ao  6  permanecer  apenas  no  relato  do  "pa,  do  Jwgar  sem
incrementa-lo com regj6cs, enriqueee-lo com espa€os e percwrsos. Trata-se
como  sendo Hist6ria das  lnstituie6es  Escolares  os  micro  relatos  de  partes,
fragmentos   minimos   da  hist6ria  institucional,   o  que  acarreta  limitagao,
redngao  na  compreensao  da  hist6ria  institucional.  Nao  mais  a  instituieao
como objeto; prevalecem outros focos tematicos. Miniaturizaeao pode ser o

;ees,:[fapdr:pdnaam[un[::?t]::€a£:,°::h;S::n:§j::tg'eTrc::5na'&SianTa:£Sz£:guzp`:::
tambem ocorrer quando os relatos considerarem perfodos da hist6ria dessas
mesmas institui96es os quais, analisados nao mais como parcela, mas como
unidade  de  HIE.   A  miniaturizapao  limita  problematicamente  a  Hist6ria
lnstitucional produzindo "cacos" pel a produ€ao de variados micro-relatos.

5 Frigerio e Poggi (1996) nos  falam do estrangeiro como requisito metodol6gico na

analise  da  instiruicao  educativa,  considerando  o  estrangeiro  Canto  urn lugar,  como
uma pessoa ou urn territ6no do conhecimento. As autoras discutem que quem estuda
a instituicao escolar pode fazer urn esfongo de se colocar como estrangeira a pr6pria
institu€ao, ou estrangeiro aos saberes e conhecimentos veiculados nela, de foma a
revisita-los, problematiz6-los. 0 estrangeiro traz a contnbuigao de urn diferente, urn
olhar do outro.
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A FESTA
SEMANA CHNTENARIA -
ANUAL DA MOCIDADE ESCOLAR`

Giane I,ange do Amoral

Antecedentes hist6ricos

Em Pelotas,  no come€o do s6culo XX,  os estudantes passaram  a
realizar  memoraveis  passeatas  que  se  incorporaram  a  cultura  urbana.  Seu
infoio foi em  1913 -nuln pen'odo de expectativas e dificuldades enfrentadas
tanto  em  nfvel  mundial,  com  os  conflitos  que  levaram  a  Primeira  Guerra,
quanto  em  nivel  local,  com  a  decadencia  das  charqueadas  -  quando  Joao
Sim6es   Lopes   Neto3   lan€ou,   entre   os   jovens   estudantes,   atraves   da
imprensa, a id6ia da comemorapao da Semana Centenaria.

I  Este  trabalho  resulta  de  reflex6es  realizadas  em  meu  projeto  de  tese  doutoral
"Gatos Pelados x Galinhas Gordas: desdobramentos da educaeao laica e da educagao

cat6lica em Pelotas -decadas de 1930 a 1960". Na pesquisa que venho lealizando e
enfatizada a parti.ci.pa€Go di.scente de duas escolas: o Colegio Pelotense e o Col6gio
Gonzaga.  Garo  Pefode  6  o  apelido  dado  aos  alunos  do  Colegio  Pelotense  -  uma
institui€ao    ptiblica    que    apresentava    forte    influencia    dos    ideals    map6nicos,

positivistas   e  laicistas  -  assim  coma   Gall.nha   Gorde,   aos  do   Gonzaga  -   uma
instituicao de ensino  catolica.  Tais  denominap6es originam-se das iniciais  "GP"  de
Ginasio Pelotense e "GG" de Ginisio Gonzaga.
Nesse    periodo,    essas    escolas    apresentavam    relap6es    declaradamente    pouco
amistosas,  especialmente  entre  os  alunos.  Ambas  defendiam,  junto  a  comunidade
pelotense, difelenciadas posturas ideol6gicas. as quais estavam atreladas desde a sua
criapao e,  no  campo  educacional,  refletiram,  tamb6m,  uma disputa que  ocoma em
nivel  nacional  entre  os  defensores  do  ensino pablico  e do  ensino  privado  -  via  de

!eorrf;;easts6:£°.do   Departamento   de   Fundamentos   da   Educagto   da  FaEnJFpel,

pesquisadora   do   CEIHE   (Centro   de   Estudos   e   lnvestigac6es   em   Hist6na   da

pr%Coan9sa;::'r::::°T:jde: d: PgprGan¥e¥ri:o:.  regiona|ista   brasileiro,   precursor   do
Modemismo.  Dentre  suas obras estao:  Contos  Gauchescos,  Lendas do  Sul,  Causos
do  Romualdo,  assim  como  intimeras  pecas  de  teatro,  cr6nicas  e  poesias.  Foi  urn
entusiasta has comemorap6es do Centenato de Pelotas, em  1912, quando fundou  a
Revista do Centenato.  Por urn tempo  foi  professor do  enfao  Gylrmasio  Pelotense,
hoje Col6gio Municipal Pelotense.
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Esse  nome  surgiu em  alusao  ao  fato de  que  no  ano  anterior,  no
dia 07 dejulho de  1912, Pelotas completara cem anos.  Seu aniversino havia
sido  amplamente  comemorado.   A  hist6ria  de  crescimento  econ6mico   e
cultural  de Pelotas. que teve seu apogeu ita segunda metade do §6culo XIX
foi,  entao,  bastante  lembrada.  Provavelmente,  em  funcao  das  dificuldades
que  a  cidade  ja  vinha  enfrentando,  os  ecos  das  comemorac6es  do  ano
anterior  motivaram  Lopes  Neto  a  incitar  a  "juventude  estudiosa"  a  parar
suas atividades escolares durante uma semana para que fossem realizados os
festejos do que prop6s ser a Semana Centendria, que ocolTeria do dia 07  ao
dia   14  de  julho  -  data  em  que,  desde  a  implantapao  da  Reptiblica,  os
pelotenses,   mos   meios   sociais   e   intelectuais,   enalteciam   os    ideais   de
liberdade, igualdade e fratemidade, propugnados pela Revolucao Francesa.4

Todos os jomais da cidade trazem farto material  sobre os dias de
comemoraeao   da   Centenfria,   principalmente   no   seu   primeiro   ano   de
realizapao. Eles sao uma boa fonte para que se possa entrar em concato com
aspectos  da   cultura  urbana  nesse   perfodo   e  dessa  festa  que   se   tornou
tradicional na cidade no infcio do s6culo XX.

Ressalta-se  que  esse  foi  urn  peri'odo  em  que  a  rua  ganha  uma
nova  dimensao,  reflexo  de  comportamentos  coletivos  que  se  transformam
em verdadeiros espetaculos:  os camavais de rua, as  passeatas,  prociss6es  e
ate mesmo o/oofi.#g, que atrav6s do simples ir e vir de homens, mulheres e
criancas nas caleadas da principal rua da cidade,  a  15  de Novembro, torna-
se  urn  misto  de  congrapamento  social  familiar  com  urn  tfpico  ritual  de
sedugao entre os mais jovens.

0  fundamento  principal  dos  festejos  da  Centen6ria  seria  o  de
a.hit "urn cielo de amorosa comemora€do do esfor€o dos c[mepassados, ano
a  uno  relembredos,  nurna  cerim6nia  expressiva  e  edificante.  a  que  todes
darao   o   seu  assentimento   e   apoio   [„.]   a  urn  rito  de   purtssimo   amor
repassedo de  gratidao  aos que  se foram, e aos  quais  devemos tudo a que
somos e a awe scrcmos ". Aos estudantes caberia a tarefa de serem "obrci.ros
de urn templo"  em que se confundissem "os ecos do passado, os ruedos do
prcsc7}fc   c   os   vagas  c   jmpreci.sos  a#sel.os  do  /wfwro".   (Dialio   Popular,
05.07.1913,  p.1)

Isso    em     funeao    de    que    a    elite    intelectual     pelotense    era    constituida

genvdo¥cean:alFTaennct:sapr°erpre::£:anvs;aregE:bi[:TeT:fe:d:0::'!:::tsa:lei:aE::teqreusasjit:
pontuar que  a partir da decada de  1930,  ha  uma completa  omissao  dos joma]s  em
relapao ao outrora tao festejado " 14 de Julho".
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Ao  mesmo  tempo  em  que  o  autor  da  id6ia  propunha  que  se
realizasse urn amplo movimento estudantil, que contasse com a participapao
de  alunos  de  ambos  os  sexos  e  de  todas  as  idades  (academicos,  de  ensino
secundffio  e  de  ensino  pl.imato),   Inarcado  pela  irreverencia  e   alegria,
semelhante  aos  que  ocorriam  em  outros  paises  europeus  e  importantes
cidades  brasileiras,  nao  passa desapercebida  a  ideia de  que  se  voltasse  ao
passado, buscando li€des ao presente, cuja decadencia, de uma forma ou de
outra,  j6  se  fazia  sentir.  Nao  se  deve  esquecer  que  a  cidade  de  Pelotas,
naquela  6poca,  ainda  se  singularizava  pelos  estreitos  lapos  que  mantinha
com a "cultura civilizada dos grandes centros", especialmente europeus. Foi
entao langada a id6ia de que se realizasse, anualmente,  urn culto ci'vico que
se incorporasse as tradig6es da cidade. Urn culto que fosse encabecado pela

juventude pelotense, e que representasse uma afirmapao dos  sentimentos de
gratidao  e  reconhecimento  das  gerapdes  novas  para  com  os  antepassados,
que   constituiram   o   progresso   da   cidade.    Seria,    segundo   express6es
recorrentes  nos jomais  da  6poca,  ''wma  home"agem  a#MJ  ao passedo  de
Pelotas" .

da realizapao de passeatas 6 uma tradicao que vein desde os prim6rdios das
universidades europ6ias.  As marchas  ou passeatas estudantis constituem-se
em movimentos ritualizados e coletivos com objetivos cerimoniais, cfvicos,
patri6ticos   ou   de   protesto,   desenvolvendo-se   nas   ruas   das   cidades   e
assumindo  caracten'sticas  pr6prias,  de  acordo  com  o  contexto  nacional  e
urbano  no  qual  estao  inseridos.  Por  vezes  evocando  de  forma  saudosista
ag6es  do  passedo  ou  criticando  e  alertando  sobre  situap6es  do  presente,
essas  praticas  culturais  tern por  base  urn certo  nfvel  de  consenso  ptiblico,
atraindo  a participapao  e  simpatia  popular.5  Atraves  de  diversos  sinbolos.
constitutdos   fundamentalmente   por  cartazes   e   imagens   caricatas,   essas
criae6es   culturais   representam   formas   cerimoniais   especfficas   de   suas
pr6prias €pocas, necessidades e possibilidades.

A alegria.  irreverencia e ousadia estudantil  demonstradas atrav6s

A Semana Centenaria

Vejamos,  a seguir,  como  Serafim Bemol  (pseud6nimo de Lopes
Netto),  tendo  por  objetivo  lanear  a  id6ia  de  uma  tradicao  estudantil  local,

5   0   artigo   de   Ryan   (1992),   contnbui   bastante   no   sentido   de   conduzir  alguns

esclarecimentos  referentes  a  organizagao  e  ao  significado  das  passeatas  e  paradas
como prdticas culturais inseridas no contexto urbano.
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ti'pica, origirml, que envolvesse toda a cidade e que fosse  "deixada aos que
viessem depois", com muito humor e sagacidade, laneou aos jovens a id6ia
da Semana Centenfria:

"AOS ESTUDANTES DE PELOTAS

Estudantes!  A  v6s  todos  -  senhontas  e  rapazes,  meninos  e
meninas - todos os que estudam, nao im|)orta si apenas o abc
- si a Selecta e os versos,  si os bojudos compendios inflados
e os de gravidade, venho propor uma conspira9ao.  I...]  Nada
de     paredes     parciais,     gTevinhas     cazeiras,     sem     uma

justificativa;    nas    que    por    af   aparecem.    sporadicas,    os
paredistas  combinam  -  6  amanha!  -,  e  amanha  deixam-se
ficar  em  casa,  anonimamente,  vegetativamente,  sem  graea,
sem movimen(o, dormindo e...redormindo...

Nada   disto:    a    Semana   Centenina   abrira   ensanchas    a
algazarra louca,  ao imprevisto das bizamas,  aos  cerimoniais
ca6ticos   que   o   espfrito   do   estudante.   em   toda   a   parte
enjendra,  despreocupado e  alegre:  vai  de  voces  adotando-a,
prestigiarem-na no langamento da estr6a.

Si eu pudesse,  pelos bicos da pena,  soprar algumas  fumagas
de   sabenea   a   respeito,   dirvos-hia   que   em   Pomgal,   in
AIlemanha, na Franca, na Suissa,  ha umas tantas patuscadas
tradicionais,   que    se   tra§mitem   integrais    e    se   repetem,
alacremente, nas cidades de estudantes.

Na  Argentina  criaram  elles  a  -  Festa  da  Primavera  -;  em
PorLo Alegre funciona na 6poca pr6pria o ritual da parede do
Espfrito Santo; no RIo, Bahia, Recife, Ouro Preto, Sao Paulo,
semelhantemente, cada uma com a sua feigao peculiar.

Pelotas  6,  atualmente,  o  segundo  centro  didfitico do Estado;
aqui 6 ja numerosa a Corte de estudantes.  Mantem 5 escolas
superiores: a de Agronomia e Veterinata; a de Com6rcio; de
Pharmacia   e   Odontologia;   de   Agrimensura.   estando   em
caminho   de   organiza?ao   a   de   Direito;   dois   gymnasios,
Gonzaga e Pelotense; cursos secundarios em varios institutos
e  collegios;  escolas  primanas,  ptiblicas  e  partioulares,  em
muitas dezenas; e em todas essas aulas, o elemento feminino
ten  comparecido  a  disputar  com  os  rapazes  os  laureis  do
estudo    e    da    com|)etencia    t6cnica:    isso    prova    que    a
solidariedade   entre   estudantes   deve   triunfar   do   bisonho
isolamento de cada grupo.

Estudantes. quantos sao voces?
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Sabem-no?   Sols   muito   mals   de   cinco   mll,   clnco   nil   e
quinhentos,   entre   academ]cos,   de   cursos   secundatos   e
aprendizado primino.  Os  coleguinhas distntais  tamb6m  sao
gen'e!

Entre  v6s,  certo,  havera  oradores,  poetas.  quem  desenhe,
quem  cancature,  quem  cante,  quem  sopre  urn instrumento,
quem tenha id6ias; certo, todos sabem rir, todos tereis o grao
da   folia   sob   a   asa   da   inteligencia...    I...]    Ora   ben:    a
Centenata est6 al. i a semana que vein, de 7 a 14. A postos,
estudantada!  I...]  retha-se  a congregaeao estudantal  de cada
escola   superior,   que  elege  seu   representante;   esses  cinco
escovados ficam, pois com o poder para falar e agir em none
das   I.espectivas   congregac6es,   dos   preparatorianos   e   dos
centenares de mandins e menlnas de todos os collegios.

Essa   commissao,   de   gravata   flamante,   flor   ao   peito   e
callolas...  vai  aos jornais  I...I  Em  seguida  vai  a comissao  ao
dr.  Intendente;  apresenta-se-lhe res|)eitosa e desembaracada.
Nao  va  p'ra  16  com  cara  de  pedinte  de  emprego,  porem
descaradamente,    peca-the    cinco    bandas    de    mdsica    (e
dispense os foguetes) para o dia 7, infoio da Centenina.

0  dr.  Intendente  df  urn  passo  e  retaguarda,  assombrado,
grelando para o desplante.

-  Que?  Cinco  bandas  de  mtisica?...  Nao!  Nunca!  Nem  na

boca   duma   peea   de   artilharia...   Enfim...   enfim,   quando
muito, poderei fomecer-lhes duas!... Duas! E raspem-se!...

-Duas,  sr.  dr. !  Duas!...  mas 6 o ideal!  i isso mesmo o que se

pede! Quem falou em cinco?I... Foi urn ligeiro engano: como
pretendemos  pedir  a trfes  por dois julgamos  que  tres  e  dois
sao cinco! Com duas bandas de mtisica n6s ja podemos ben
montar urn cinema de fitas a' Ja' mz."wra.

A comissao  agradece, comovida,  e convida-o, gentilmente...

para o que der e vier...

Como  o   dr.   Cypriano  Barcellos  j6  foi   estudante  -  e  na
86lgica,  rapazes,  onde  existem tradig6es  universitarias!  -  e
16 tera suas recordag6es da juventude, saem voces tranqtlilos

quarto ao fantasma que pergunta o -quem se explica?...

Adeante.  No  dia 7,  que  6 o dia consagrado  a  comemorapao
do  centenato  da  cidade.  af  entre  I  e  2  horas,  rednem-se
todos,  todos  os  estudantes,  na  Prapa  7  de  Julho;  cada  urn
trara uma flor, urn raminho, urn galho verde, uma palma.
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Em foma! Bandas de mrisica (aqueLlas duas, heim!...  e mais
alguma  que,   de   amor  e  graga...)   na  testa  e  no   meio   do
cOIlejo.

A esse cortejo, rapazes 6 que dereis  a riqueza aleg6rica que
as qualidades vossas que acima referi, comportam: discursos,
poezia, humorismos. cancatura. coros, estudantinas, etc, tudo
o que Deus permte e o Diabo nao proil)e! Nao vos baixeis a
suba]temidade de  imltar:  cn.az.  i4ma  /radz.£6o  /oca/,  c  vossa,
ti'pica. origireal (grifo rneu).

Arranjai   o   vosso   cortejo;   que   ele   conquiste,   empolgue,
arraste a multidao, na sua esteira;/onfal. cL cAdade a/azcr I.in
semi-f eriedo, acompanhando-vos (giv[o moo).

Desfile,    na    15    de    novembro    acima.    ate    a    -    Placa
Comemorativa - da parede da Catedral.

Al'   -   todos   -   todos   -   todos,   atirarao   para   ella   a   sua
homenagem, traduzida naquellas flores que trazem.

0 cortejo nao para, vat sempre andando; nao h6 nessa visita
urn  preito  religioso  ou  politico,  mas  tao  somente  gratidao
filial 6 reverencia que o padrao hist6rico evoca.

[...]  0 cor(ejo  segue.  desce  pela FeLix  da Cunha -  a decana
das  ruas  da  cidade  -  e  vein  ate  a  Prapa  da  Repdblica."
(Opiniao Pdblica", 01.07.1913, p.I)

A id6ia de J.  Simdes Lopes Netto foi muito ben acolhida nao s6
pelos   estudantes,    mas,    tamb6m   por    vdrios    segmentos    da   sociedadc
pelotense.  Nos  dois  anos  que  se  seguiram  a  essa  primeira  comemorapao
estudantil,   a   programa€ao   da   Centendria,   acompanhada   de   perto   por
idealizador,    manteve-se    a    mesma:    muitos    discursos,    saudap6es    ao
lntendente  e  a  imprensa,  irreverentes  passeatas  acompanhadas  de  bandas
musicais, visitas a lapide do Centenino na Catedral, passes franqueados mos
cinemas da cidade e, no dia 14 de julho, a merenda aos estudantes. A grande
merenda,    na   Prapa   Floriano    -    atual    Prapa   Cipriano   Barcellos,    mas
popularmente  conhecida  como  Praga  do  Pavao  e,  pelos  mais   "antigos",
como  Prapa  dos  Enforcados  -  era  realizada   Ilo  tiltimo  dia  da  Semana
Centenata,  gragas  as  doagdes  recebidas  pelos  estudantes.   Do  cardapio,
constavam  doces  secos,  bolos,  balas,  sandufches,  frutas,  gasosas,  passas,
rapaduras e bonbons.

Mas    em    1916,    urn   fato    prejudicou    as    comemorae6es    da
Centenaria: urn mss antes de sua realizapao, morreu J.  Sim6es Lopes Netto.
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A    imprensa    silenciou    sobre    as    comemorap6es    da    Centendria    que,
provavelmente, nao ocorreu nesse ano.

Em  1917,  as  passeatas  irreverentes  e  as  alegres  merendas  em

praga   ptiblica   dao   lugar   a   compenetradas   romarias   ao   cemiterio   em

[a°i:c:::g:giant::epsessan¥:t:Oat,::=Cq°u::nae°sssap:°pf::::reersa'cPo°:¥meqJu°emf:]s`ssefa:
proferidos  discursos  junto  ao  tinulo  de  pessoas  ilustres.  E  os  discursos
eram,  geralmente,  transpostos  para  os jomais  locais,  o  que  os  toma  uma
importante fonte de consulta aos pesquisadores.

0 culto cemiterial  dos mortos.  com toda a sua pompa e ret6rica,
passa, entao, a ser o ponto alto da Centeniria, estando ben de acordo com o
seu   inicial   apelo   rememorativo.   Dessa   forma,   durante   alguns   anos,   a
irrever6ncia  da  lugar  a  nostalgia.  E  o  criador  da  Centenaria,  que  tanto
endrtec.\z\ Pehotas  '-'no  seu  passade  her6ico  e  ne  opulGncia  certa  de   seu
/wfwro" passa a ser o grande homenageado de seus festejos.

Os  estudantes  safam  em  bondes,  geralmente  franqueados  pela
Light -  empresa  responsavel  por  esse  meio  de  transporte  -  em  dire?ao  ao
cemiterio.  Levavam  flores  e  assistiam  aos  tao  apreciados  espetaculos  de
ret6rica diante  de  intimeros  tinlos  daqueles  que,  em  vida,  contribufram
para o desenvolvimento intelectual e material da cidade e cuja mem6ria lhes
era cara. Para se tor uma id6ia da extensao dessa programap5o, em  1922, os
alunos prestaram homenagens perante o  ttimulo de 7  ilustres  pelotenses:  J.
Sim6es Lopes Netto. dr.  Cunha Ramos,  o poeta Lobo da Costa,  dr.  Gomes
da  Silva,  Arsenio  Maia,  Taveira Jthior  e  Jaime  de  Carvalho.  E  diante  de
cada tinulo Cram pronunciados discursos em alusao aquele homenageado.

0  belfssimo  cemiterio  da  cidade,  com  alguns  tdmulos  que  sao
verdadeiras obras de  arte era,  entao,  urn espaco  social bastante concorrido.
Refletia urn pen'odo em que as sepulturas, os mausol6us e os jazigos tinham
por  objetivo  preservar  a  mem6ria  dos  oriundos  das  classes  abastadas  da
cidade,   materializando   uma   exemplaridade   normativa   que   educasse   e
refongasse  a  cren€a  na  durapao  das  respectivas  famflias  ou  grupos.  Sua
beleza  e  suntuosidade.  alem  de  retratar  o  desenvolvimento  econ6mico  e
cultural  de  determinada parcela da  populaeao,  servia  de  suporte  simb6lico
necessario a sua imortalizaeao na mem6ria coletiva.

Atrav6s da imprensa local  6  possfvel  constatar  o  quanto  o  culto
cfvico   aos   mortos  foi   uma  pratica  comum  na   sociedade  pelotense  nas
primeiras  d6cadas  do  s6culo  XX.  Esse  fato  se  deve  a  forte  influencia  dos
ideais  positivistas  e  da  Maeonaria  que  consideram,  entao,  os  ritos  ci'vicos
como sucessores dos de base religiosa (cat6lica). Catroga (1999) mos lembra

que para os  seguidores  dessas  ideologias,  o  culto  aos  mortos  e  a  estrutura
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formal de seus ritos ten urn valor pedag6gico. Eles tratam de descristianiza-
los,     dando-lhes    urn    significado    de    homenagem    e     de     celebra€ao
comemorativa,  valorizando  a  sua  imporfencia  social,  educativa  e  ci'vica.
Segundo esse a:utor, " essa seria uma forma mitignda de dar contlnuidade ii
transformapao ritual do morto ern antepassado, isto 6, em figura exemplar
fihalmente    depurade    para    a    comeinorapao     I...]     empenhadameute
sublinharam o valor do  culto  dos  morlos  para a fiorl'napao  da cidadania,
ideal   que,   coma   palco,   exigla   prloritariamente   o   reconhecimento   dos
cemit6rios  como  espa€os  ptiblicos  e  a  sua  enceria€do  como  lugares  da
mcmo'ri.a". (Catroga,  1999, p. 36 e 37)

No  ano  de  1922,  a  mocidade  das  escolas  encerrou  a Centendria
prestando uma sugestiva homenagem a Lopes Netto - a inauguraeao de uma
placa em  bronze  no  frontispfcio  da  Bibliotheca P6blica  Pelotense,  com  os
seguintes dizeres:  "A Joao Sim6es Lopes  Netto, os estudantes de Pelotas -

:;:;::n2c2i';.n¥°csir::i::a:ehos:esnea8gu::as:I:s£[da:sapefa,:sb::u::::s|6aseruma
A Semana Centenata. que mos primeiros anos da d6cada de  1930

passou a se denominar Semana do Estudante, continuou a ser comemorada,
embora,  ao  que  parece,  sem o  seu  brilho  inicial.  Nao  ha  manifestag6es  na
imprensa a seu respeito.

Em   1934,  ainda  houve  uma  intensa  movimentagao  estudantil,
realizando  aquela  que  seria  a  tiltima  Semana  do  Estudante,  inspirada  na
Semana Centenata

Ao que tudo indica os alunos, em  1935, nao conseguiram se unir

para  que   a   Centenata  fosse   levada   a  efeito.   Provavelmente   para   isso
contribufram  os  desentendimentos  que  ocorreram,  no  mesmo  perfodo  em
que   se   realizaria   a   festa   estudantil,   envolvendo   alunos   dos   Col6gios
Gonzaga e Pelotense em torno do resultado de uma par{ida de futebol. Esse
conflito assumiu grandes propor€6es ao ser transposto e acompanhado pela
imprensa   local.   No   "clima   de   guerra"   que   se   instalou   entre   os   dois
educand6rios,  parece  6bvio  que  os  alunos  nao  se  dispusessem  a  organizar
uma confraternizaeao  seguindo  o  espfrito proposto  por Joao  Sim6es  Lopes

6  Mas,  como  a  partir  dos  anos  de  1930  a  "Centenata"  foi  sendo  substitufda  por

outras  tradi?6es  estudantis,  provavelmente,  no  entender de algum admihistrador da
Biblioteca Pdblica,  a placa perdeu  sua razao de ser, tendo sido retirada de seu local
de  origem.  Essa  placa  encontra-se,  hoje,  em  exposicao  no  Museu  da  Bibliotheca
Ptiblica Pelotense.  Pela  singeleza de  suas  palavras e,  porque n5o dizer, omissao  de
seu  principal  objetivo  -  que  seria o  de homenagear  o  criador da  Centenata  -  essa
empolgante  manifestapao  estudantil,  que  foi  a  "Semana  Centenata",  perdeu-se  na
mem6ria da cultura urbana pelotense.
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Neto,   ou   seja,   de   unir   a   classe   estudantil   atrav6s   da   realizaeao   de
confer6ncias,  passeatas,  homenagens  (visitas  aos  timulos  de  professores
em6ritos,  inauguragao  de  retratos  de  professores)  e  comemorap6es  sociais
(reuni6es daneantes, concertos, bailes).

EmboTa  a  organizapao  e  a  programacao  de  cada  urn  dos  dias
dessa  Semana  coubesse  a  urn  gremio  estudantil  da  cidade,  os  alunos  do
Pelotense e do Gonzaga Cram, realmente, os seus grandes incentivadores.

Sendo    assim,    diante    dessa    situapao    de    conflito    com    os

gonzagueanos,  se  fortalece  entre  os  alunos  do  Pelotense  urn certo  espi'rito
estudantil mais individualista e ufanista pelos  valores preconizados por sua
Escola.  Dessa forma,  ate os anos 60, no pen'odo em que  vinha oconendo  a
Semana Centenina, os alunos do Pelotense passam a realizar a Passeata dos
Gatos  Pelados,  que  representou  a  continuidade  de  uma  confratemizagao
estudantil   que  ja   existia  na   cidade   desde   o   ano   de   1913   -   a   Semana
Centenata.

Mas  se  a  Centenaria  visava  congregar  todos  os  estudantes  de
Pelotas  em tomo  do  objetivo  comum  de  enaltecer  o  passado,  as  Passeatas
dos  Gatos  Pelados,  denunciavam com  muita  cn'tica e  born humor  aspectos
da  realidade  presente,  e  seu  grande  objetivo  era  afrontar  seus  rivais,  os
Galinhas   Gordas,   assim   como   a   lgreja   Cat6lica.   Na   realidade,   essas
Passeatas  tomaram-se  rituals  de  unificapao  de  urn  grupo  (Gc!fos  Pehados)
cor[tta outto (Galinhas Go rdas) .

Pa]avras finais

Desde o fmal do s6culo XIX e boa parte do s6culo XX. no Brasil,
as   praticas   evocativas   e   as   liturgias   de   recordaeao,   condicionadas   ao
paradigma positivista republicano,  refor€avam  a perspectiva tridimensional
do   tempo:   passado.   presente   e   futuro.   A  partir   do   presente   hist6rico,
buscava-se   no  passado,   fatos,   pessoas,   experiencias  e  expectativas   que
justificassem  a existencia de  determinados  grupos  sociais  e  que  pudessem
lhes conferir a sua direeao e identidade.

Nesse sentido a Semana Centendria deve ser compreendida como
urn ritual  voltado para a reconstrngao das mem6rias individuais e coletivas,
consolidando, atrav6s de criterios unificantes e de transmissao, uma id6ia de
identidade,  de filia?ao,  de distincao,  ou seja, de pertencimento  a  urn grupo
social: a classe estudantil.

As  reminiscencias  comuns,  repetie6es  rituais,   conservapao  de
saberes e sinbolos sao condic6es necessdrias a esse sentimento de pertenea
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e de continuidade, opondo-se ao possfvel esquecimento do que ja passou. 0
ideal   de   sobrevivencia   na   mem6ria   dos   vivos   surge,   utilizando-se   das

palavras de Catroga (2001, p.  52), como uma  "poSsi.b!./I.dclde de Sc vc"ccr a
morte, mum jogo ilus6rio que finge esquecer que. tarde ou cedo (duas, tres
gera€6es ? ), tan'I,bche os rrortos f icardo 6rf eicos de seas pr6prios f ilhos."
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DIVULGACAO E UTILIZACA0 DO METOD0
GLOBAL DE CONTOS EM PELOTAS

Gilceane Caetano

Introdueao

0 presente trabalho 6 resultado  parcial  da investigaeao que  vein
sendo realizada no Curso de Mestrado da FaE/UFpel, na linha de pesquisa
fJjsfo'rl.a   da   EdrcagGo    c   Movjmen/os   Soci.ajs,    sobe    a    Hist6ria    da
Alfabetizapao  em Pelotas,  sob  a  orientapao  da  Prop  Df  Eliane  Peres.  Na
investiga?ao,   a  quesfao  principal   6   compreender  como  foi   difundido  e
utilizado o Metedo Global de Contos na cidade de Pelotas.  A pesquisa que
vL#oGf#:i,ev#Tf2¥  Parte  de  urn Projeto  ampto  em  Parceria  entre

A  proposta  inicial  de  pesquisa,  qual`do  ingTessei  no  Curso  de
Mestrado,  em  2cO2,  era resgatar  a  hist6ria  da  alfabetiza?5o  em  Pelotas,  a
partir  de  tres  metodologias/propostas  de  alfabetizaeao  que  tiveram  ampla
divulga?ao   nacional,   a   saber,   Metodo   Global   de   Contos,   M6todo   da
Abelhinha  e  Proposta  Pedag6gica  do  Construtivismo.  A  necessidade  de
verificar   se   os   diferentes   m6todos/propostas   foram   de   fato   difundidos
tamb6m  aqui  em  Pelotas,  demandou  a  realizaeao  de  quatro  "entrevistas-
piloto"  com  professoras  alfabetizadoras,  que  segundo  indicaeao,  haviam
trabalhado com pelo memos urn dos m6todos em questao.

Procurei  a primeira professora por conhec€-la da FaE e  saber da

;::fetrs:Joe[ta6nqauec°f:r:gufaabce;i:;:°:ae::;aleiaoqnuoemmz£3`nf;Cn:::mp:[£:::
quanto  a  segunda  entrevistada,  me  indicaram  uma  terceira  que  tamb6m

I  Professora da rede estadual  e municipal  da cidade de Pelotas.  Mestranda na linha

9eopreesfqeunii:¥i;tj€:;addean:#::iao°£aF„#F:::;foreS_,.dea`„.os,pro`rl.caspeddgo'gi.cos
e  edl.fon.al.s  (MG/Jis"r,   J870-/980/,  ten  como  urn dos  seus  objetivos  analisar
propostas de alfabetizacao. projetos editonais, m6todos de ensino da leitura e escrita,
cartilhas   produzidas,   colocadas   em   ciroula¢ao   e   utilizadas   nestes   tres   Estados
brasileiros. 0 prop6sito mais especffico deste trabalho 6 no sentido de colaborar para
a consolidapao da investigapao da alfabetizagao em uma perspectiva hist6rica.
•7 |nstituto de Educagao Assis Brasil.
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alfabetizou  por muitos  anos  no  IEAB.  Uma  colega  do  Curso  de  Mestrado
me  indicou  a quarta entrevistada,  que  tinha  sido alfabetizadora no Col6gio
Sao Jos6. tradicional escola religiosa de Pelotas.

Nas   entrevistas,   fiz   apenas   uma   solicitapao:   "gostaria   que   a
senhora  me  contasse  a  sua  experiencia  como  alfabetizadora".  A  mesma
questao  foi  feita  para  as  quatro  professoras,  que  falaram  livremente  sobre
sua   trajet6ria   profissional,    fomagao    docente,    hist6rias    de    alunos    e
fundamentalmente sobre como alfabetizavam.

Para  fins  de  analise,  identifico  as  professoras  por  ntimero,  pela
ordem  em  que  foram  entrevistadas.  A  entrevistada  ntimero   I   alfabetizou
entre as d6cadas de 50 e 80; a entrevistada ntimero 2 foi alfabetizadora entre
as d6cadas de 60 e 80; a ninero 3  alfabetizou durante quarenta e dois anos
no Col6gio Sao Jos6, entre as d6cadas de 40 e 70; e a entrevistada ndmero 4
foi  alfabetizadora por mais de  vinte e cinco  anos.  entre  as decadas de 40 e
70.

Das quatro entrevistadas, duas fizeram o Curso Normal no IEAB
-  entrevistadas  I  e  2.  As  outras  duas,  professoras  3  e  4,  fizeram  o  Curso
Normal no Col6gio Sao Jos6.

Os primeiros dados  obtidos  a pariir dessas  entrevistas  acabaram
por  err  urn novo  rumo  a  pesquisa.  Embora  todas  as  entrevistadas  tenham
atravessado   d6cadas   alfabetizando  e   vivenciado   diferentes   tendencias   e
reformas  pedag6gicas,  todas  tern  uma  filia§5o  em  comum:  alfabetizaram
com  o  M6todo  Global  de  Contos,  pelo  memos  durante  urn pen'odo  de  sua
trajet6ria  profissional.  Urn outro  dado  importante,  o  qual  j6  mencionei,  6
que  as  quatro  professoras  fizeram  sua  formapao  no  Curso  Normal  mum
perfodo em que o M6todo Global era referencia.

Diante  da  evidencia  do  uso  do  M6todo  Global   na  cidade  de
Pelotas,   decidi   focalizar   o   meu   estudo   nesse   perfodo   que,   a   priori,
compreende especialmente entre as d6cadas de 50 - 70.

Dentro  da  metodologia  deste  trabalho  tamb6m  utilizarei  outros
materials para analise como documentos oficiais. difrios de cLasse. manuais
do   professor,   cartilhas   que   forem   apontados   como   referencias   pelas
entrevistadas.

Urn pouco sobre o M6todo G]oba] de Contos

Segundo Maciel  (2001),  as  refel.encias  sobre  o  m6todo  anali'tico
datam  do  s6culo  XVII.  em  que  estudiosos  da  6poca  como  Comenius  e
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Randovillers,   criticavam   o   m6todo   de   soletrapao   e   propunham   que   a
aprendizagem da leitura se desse a partir de palavras inteiras. Nesse sentido,

para os defensores do m6todo global a leitura nao 6 o ponto
de   partida   no   processo    de    aprendizagem,    ela   6   uma
consequencia` isto  6, parte-se  de  uma situapao  concreta que
faz parte do  cotidiano  da crianga,  elabora-se uma frase cujo
contetido    seja    representativo    e    de    facil    vocabulfrio,
expressada oralmente  para  ser,  em  seguida,  escrita,  e  entao
se tor o reconhecimento e finalmente a leitura (Maciel, 2001,
p.114).

0 m6todo 6 chamado de analitico ou global por conceber a leitura
como  urn  ato  global  e  ideovisual,  atrav6s  da  analise  e  decomposieao  do
texto  em  sentencas,  palavras  e  sflabas.  Sao  varios  os  processos  existentes

quando  nos  referimos  aos  Metodos  Analfticos:   processo  de  palavracao,
sentenciapao,  e contos.  Todos  os referidos processos consideram a questao
basica  do  m6todo,  ou  seja,  partir  de  unidades  maiores  de  referencia  para
unidades menores.

Para este  trabalho  irei  focalizar,  como ja  mencionei,  no  M6todo
Global de Contos. De acordo com Maciel (2cO1),

o     M6todo     Global     de     Contos     ten     como     pnncipal
caracten'stica  iniciar  o  processo  de  alfabetiza€ao  por  textos
com sentido com|)leto, por urn todo, isto 6 por frases ligadas
pelo    sentido,    formando    urn   enredo,    constituindo    uma
unidade   de   leitura.   Para   atender   a   essa   caracten'stica,   a
histoneta ou  conto deveria ser sobre urn tema estimulador e
de  acordo  com interesse  infantis:  vida  familiar,  brinquedos,
aventuras reais e maravilhosas com outras crianeas (p.121).

0 M6todo Global de Contos 6 composto por cinco fases, a saber.
fase do conto ou historieta, fase da sentenciapao, fase da pongao de sentido,
fase da palavraeao,  fase da silaba?ao.  A  seguir explico  o  objetivo de  cada
uma das faces tomando como referencia o estudo de Maciel (2001).

Na primeira fase - Fase do Conto ou Historieta - a preocupacao
central  do  professor  deveria  estar  em  colocar  o  aluno  em  contato  com  a
leitura  e  motivar  o  interesse  pelo  ato  de  ler.  Na  fase  seguinte  -  Face  da
Sentenciapao - esperava-se que o professor levasse o aluno a reconhecer as
senteneas  como  parte  do  coiito.  A  fase  posterior  -  Face  da  Poreao  de
Sentido  -  6  o  momento  em  que  o  professor  conduziri  o  aluno,  atraves
exercfcios. ao entendimento que as palavras  formam as  senteneas.  A quarta
fase - Fase da Palavragao - tinha como preocupap5o central levar o aluno a
identificar reconhecer as palavras dentro do texto.  A quinta e tiltima fase -
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Fase  da  Silaba€ao  -  deveria  levar  o  aluno  a  compreender  que  as  silabas
formarn asfa::;::ante  salientar  que  a  metodologia  de  contos  Prev;a  a

utilizaeao  de  cartazes  e  materials  did6ticos  durante  todo  o  processo  de
aprendizagem do aluno.

M6todo Global de Contos em Pelotas:
primeiras aproxina€6es

Na busca pelas informae6es com relagao ao M6todo Global, tanto
na   forma€ao   quanto   na   trajet6ria   das   entrevistadas,   algumas   quest6es
importantes  foram  sendo  identificadas.  Percebi  na fala das professoras que
havia uma grande preocupapao com a aprendizagem dos alunos:

"...a   cnan9a   quando   vai   aprender   digamos   pelo   b-a-ba,

digamos ou apostila nao faz sentido nenhum n6? Para ela nao
ten,  nem  mostram  interesse  e  a  gen.e j4  comeca  contando
hist6na  ate  parece  uma  coisa,  pr6  muita  gente  parece  uma
coisa diffcil.  porque  no comeeo  eLes  meio...  como  6  que  se
diz?...  decoram  ate  uma  historinha,  assim  como  e]es  veem
uma   coisa   decoram,    urn   versinho.    uma   coisinha.    eles
decoravam    e    a    partir    dali,    depois    aquela    hist6ria.    6
desmembrada... " (Entrevistada n° 4).

Tambem  rememoram  a  alegria  que  os  alunos  expressavam  a
partir da metodologia de contos:

"...apresentava  os  personagens  de  uma  famflia  e  era  com

cartazes,   e  os  cartazes  a  diretora  da  escola  conseguia  as
figuras,   o   marido   dela   levava   pro   quartel   e   fazia   no
retroprojetor  e  eu  pintava  os  cartazes  com  16pis  de  cor prf
apresentar,   mac   cada   cartaz   era  uma   alegna  pra   aquelas
crlan¢as... "(Entrevistada n° 2).

Urn   outro   aspecto   importante   que   foi   identificado   com   as
entrevistas.  refere-se  a  uma  liga?ao,  que  merece  ser  melhor  investigada,
entre Minas Gerais e Pelotas.  Segundo Maciel  (2001), o M6todo Global de
Contos  teve  maciea  aceitaeao  em  Minas  Gerais.  No  contexto  mineiro,  a
professora   L6cia   Casasanta   desempenhou   o   papel   de   divulgadora   e
defensora  do  metodo,  embasada  em  te6ricos  que  discutiam  o  aprendizado
da leitura e da escrita. como Willliam Gray e Thomas Buswell. " indfcios
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que  a  professora  L6cia  Casasanta  esteve  em  Pelotas  proferindo  cursos.
Estou investigando este dado para posterior anflise.

A  entrevistada  n°  I   afirmou  que  quando  trabalhava  no  IEAB,

quem a orientou no trabalho com o M6todo de Contos foi a professora Zilda
Morrone, que na 6poca era diretora do Instituto:

''...a cartilha da Lili, com cartazes e tudo mais, orientados na

6poca  pela  professora  Zilda  Morrone,  que  foi  diretora,  j6
falecida  tambem...  polque  a  Zilda  tinha  feito  urn curso  em
Belo  Honzonte,  isso  aqui  nem  tinha  chegado  aqui.  E  com
orientacao assim de perto..."

A16m dessa referencia explfoita da entrevistada. foi afirmado pela
entrevistada n°  1  e n° 4 a realizap5o de cursos de formapao oferecidos pelo
IEAB.  Estes  duravam  urn  semestre  e,  segundo  a  entrevistada  n°  4,  foi  ao
realizar este curso que aprendeu a trabalhar com o M6todo Global:

''...  mesmo  estando  alfabetizando  16  eu  alnda  fiz,  16 dentro,

urn curso de alfabetizacao de urn ano e meio, porque la tinha
cursos diferentes... " (Entrevistada n° 4).

"...havia  urn  curso  de  estudos  adicionais   [referindo-se  ao

curso oferecido pelo IEAB], onde havia uma tuna fazendo
esse  curso  pra  classes  iniciais,  entao  eu  estava  dispensada,
tinha  uma  bolsa  de  estudos,   a  gente  ganhava  igual,   mas
estava  estudando  ai  e  quando  eu  termnei  aquele  curso  eu
voltei  para  a  la  s6rie,  altemando  classes  especiais  algumas
vezes...quem  oferecia  era  o  estado  e  naquela  6poca  valia
como uma licenciatura de  curta  duracao..."  @ntrevistada  n°
1).

No       desenvolvimento       do       trabalho       pretendo       analisar
minuciosamente   o   papel   destes   cursos   de   alfabetizaeao   na  difusao   do
M6todo  Global  de. Contos  em  Pelotas  e  tamb6m  identificar quem  Cram  os
professores que davam essa formap5o.

0 meu interesse neste sentido deve-se ao fato da entrevistada n°.
4 afirmar que aprendeu a trabalhar com o Metodo Global dentro do IEAB.

Atrav6s   das   entrevistas   foi   identificado   o   uso   de   pr6-livros

produzidos em Minas Gerais. Foram mencionados, tanto a L!.vro da Lj/I., de
Anita Fonseca, quanto o livro Os frGs pongw!."ftos, da cole€ao As mais belas
Hist6rias, de Ldcia Casasanta.

A entrevistada n° 4 disponibilizou-me, e estou em fase de analise,
o Didrio  de  Classe que utilizou em  1971.  Alfabetizava  seguindo o m6todo
de contos e a utilizapao do pre-livro OS rrGs porqwi.#hos norteava o trabalho.
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Diante  dessas  indicap6e§,  pergunto:  Minas  Gerais  era  fonte  de
referencia  para  o  Curso  Normal  de  Pelotas?  Possivelmente  a  escolha  dos
pr6-livros  tinha  o  objetivo  de  colocar  em  pratica  a  proposta  pedag6gica
defendida por Ldcia Casasanta e ao que tudo indica, a Prop Zilda Morrone,
foi uma das divulgadoras do Metodo Global de Contos em Pelotas.

No   trabalho   pretendo,   ainda,   analisar   urn   outro   aspecto:   a
apropriaeao que as professoras faziam do M6todo Global. A importancia de
aprofundar esse aspecto deve-se ao fato de que a entrevistada n°  1  afirmou

que  participou  da  elaboragao  de  duas  cartilhas  que  foram  posteriormen[e
utilizadas   no   IEAB.   Uma   das   cartilhas,   segundo   a   professora,   estava
embasadanA°;:sr::::ap::t:Se::§T2C#3e)4T:;°odn°:6q8i:°:od:s#f:°f:£]o°bGa:;nde

do Sul outras institui§6es/agentes atuaram na divulgapao do m6todo global,
como por exemplo, a Revista do Ensino, a Escola Normal de Porto Alegre e
o Centro de Pesquisas e Orientagao Educacionais (CPOE). Neste estudo que
estou  realizando,  a  inteneao  6  analisar  o  papel  exercido  pelo  IEAB   na
divulgaeao  do  M6todo  Global  de  Contos  em  Pelotas,  uma  vez  que  esta
instituieao  divulgava  tal   m6todo  no  Curso  Normal   e   as   professoras   la
fomadas    e,    tamb6m,    as    que    la    trabalhavam.    no    curso    primdrio,
alfabetizavam  utilizando  o  M6todo  de  Contos.  A16m  disso,  dentro  desta
instituiefo   foram   produzidas   cartilhas,   com   a  metodologia  do   referido
m6todo, por professoras que haviam sido formadas pelo IEAB.

Considerag6es finais

Os  primeiros  resultados  da  investigapao  me  indicam  caminhos
muito significativos para analise da tematica em quesfao.

Posso afirmar que nao sera possfvel analisar o M6todo Global de
Contos  na  cidade  de  Pelotas  sem  falar  do  Institute  de  Educapao  Assis
Brasil, pois ao que tudo indica, foi a instituieao responsavel pela difusao do
mesmo.

No andamento da pesquisa sera necessato analisar a contribuicao
dada  pela  professora  Zilda  Morrone   na   divulgapao   do   m6todo.   Penso
tamb6m  que  sera  importante  analisar  se  houve  participapao  dos  6rgaos
oficiais como Delegacia de Educagao na difusao desta proposta de trabalho.

4  A referida pesquisa  encontra-se  em  andamento  e  denomina-se:  A divulgacao  e  a

adoeao do M6todo Global de ensino da leitura no Rio Grande do  Sul  (1940-1970).
Vcr o referido trabalho messes anais.
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Tambem merecera atengao no estudo os cursos de formapao oferecidos  aos
professores do IEAB.

A16m  destas  quest6es  a  serem  investigadas,  penso  que  sera  de

grande importancia analisar com atengao o Diario de Classe disponibilizado
pela entrevistada n° 4, uma analise precisa deste material podera nos indicar,
entre  outras,  questoes  relacionadas  ao  processo  de  apropriaeao  do  metodo
pelas professoras. Da mesi'na forma serao analisadas as cartilhas produzidas
pelas  professoras  do  IEAB.  Na  continuidade  do  trabalho.  tamb6m,  serao
feitas   outras   entrevistas   com   professoras   e   alunos   que   vivenciaram   o

processo   de   ensino/aprendizagem   pelo   M6todo   Global   de   Contos.   0
objetivo  maior 6 contribuir e recuperar uma  fase  importante  da  hist6ria da
alfabetizapao em Pelotas que ainda esta na mem6ria de muitas professoras e
alunos.
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PAUL0 FREIRE E A EDUCACAO POPULAR NO
RS: A EXPERIENCIA DE PELOTAS

Gomercindo Ghiggi]

NOS ANOS 80

k%::%pra%::%aGs:g#eedfo3

Introdueao

Este  trabalho  origina-se  de  pesquisa  que  est6  sendo  realizada  e

pretende historiar e reconstruir praticas  de  Educapao Popular,  partindo das
experiencias de Pelotas  e Cachoeirinha  R/S,  na d6cada de  80  e  investigar,
atrav6s  de  analise  documental  e  entrevistas.  as  interferencias  polfticas  que
surgiram entre as  Secl.etaria de Educapao (SMEs),  implantando urn projeto
de  educa?ao  popular,  e  o  sistema  administrativo.  Aqui  pretendemos,  por
hora, expor apenas elementos acerca da experi€ncia realizada em Pelotas.

Com    algumas    entrevistas   ja   realizadas,    com    sujeitos    que
vivenciaram  a experiencia citada, e com preliminar analise de  documentos
produzidos   acerca   do   projeto   citado,   observamos   que   a   proposta   de
educaeao  implantada  em  Pelotas,  em   1983,  pela  SME  embasava-  se  na
teoria   freiriana.   Conforme   6   possivel   observar   pela   entrevista   com   a
Coordenadora4 do Departamento Pedag6gico da SME, aquele momel`to era
" „.extrerraneme   re;oluc.iondrio   em  todos   os   aspectos,   e   a   Edrcapao

Popular,   raquele   monenlo,    propunha   uma   xpudqua.   ra4ical,    urn?.-r;;olng6o   ni   perspectiva   de -corisciencia   popular   e   da.q`uilo   que. n6,s

;stdvins viv;ndo.naquele monertto.  E,  entde,  nesse  sentido,  a teoria de
PauloFreirefoifundanertial."

E  por  que  Freire  era  referencia  principal  para  o  projeto?  Freire
porque  os  responsaveis  identificavam,  em  sua  filosofia  educacional,  dois
aspectos    fundamentais:    o    dialogo    e    a    conscientizacao.    Dialogo    e
conscientizapao  porque  o  grupo  almejava  desafiar  as  pessoas  a  inser€ao
social   de   maneira  politica  e   comprometida.   i  Freire   que   afirma   que

Jprofessor da FaE/UFpel. Pesquisador do CEIHE.
2Professor da Fundapao Universidade do Rio Grande (FURG).
3Aluna do Curso de Pedagogia da FaE/UFpel e Bolsista PIBIC-CNpq.
4Ana Helena Beckencamp, entrevista realizada em 18/ 10/ 2002.
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"ningu6m   educa  ningu6m.   Ningu6m   se   educa   sozinho.   Os   homens   se

educam  juntos,  na  transforn'racdo  dos  coithecimeutos  de  educando  e  do
cdwcodor."  E  foi  assim  o  trabalho  como  educador  no  Brasil  e  no  mundo:
voltado para a escolarizapao, a profissionalizaeao, a superacao da mis6ria e,
acima  de  tudo,  comprometido  com  o  despertar,  nas  pessoas,  do  interesse
pela sua hist6ria e a hist6ria de todos quantos estavam tendo,  no seu tempo,
sua hist6ria negada, ontologicamente partl'cipes no processo politico e social
de  seu  pats.  Por  isso,  a  sua  proposta  de  alfabetizapao  era  suporte  para  a
reflexao e despertava o interesse em adquirir conhecimentos, quando todo o
processo era  voltado para  a  vida  prdtica,  abrangendo  frustrap6es,  sonhos  e
realidade, cultura, linguagem etc.

De  outra  parte,  no  caso  de  Pelotas,  a  SME  foi  central  para  a
concepgao  e  implantagao  de  urn programa de  govemo,  denominado  rodo
Poder  Emclr2a   do   Povo,   pelo   qual   as   pessoas   poderialn   participar   da
organiza¢ao da vida do  municfpio de maneira mais  amp]a.  Assim,  alem de
mudar as polfticas educacionais, a SME envolveu-se com a implantapao de
urn   Progrtzrma   de   elaboragfro   do   onganento   (participativo)   municipal,
desempenhando  importante   papel   fundamental.   tanto  na  sua  elaborapao
quanto na sua implementapao. Tal participapao deu-se em funeao da pr6pria
origem das pessoas da SME: Igreja e Movimentos Sociais, portando, para a
administra€ao,   larga   experiencia   no   trabalho   com   educa€ao   popular,
par(icipaeao    comunitfria   e    em    movimentos    de    entidades    populares,
facilitando,  assim,  o  vinculo com a comunidade.  De  outra parte,  indicando

que a hip6tese central deste trabalho est6 correta (a implantapao "I."fei'rtz" de
urn projeto de educaeao popular gera conflitos politicos nas administrap6es
que o  acolhem),  o conflito  oconeu  quando  o  grupo da SME,  radicalmente
decidido a estender a administra?ao municipal todo o programa de educaeao
e  participagao  popular.  processo  tomado  para  sustentar  o  Programa  de
Producao do Oreamento Participativo,  brigou pela manuteneao da proposta
original.

Hist6rico do projeto: bases freirianas da educacao popular

No  inicio  da  d5cada  de  80,  em  Cachoeirinha  e  em  Pelotas,  o
movimento de educa€ao popular almejava democratizar o ensino  priblico e
construir urn processo pedag6gico n5o produtor de exclusao.  Eram tempos
em  que  a  polftica  nacional  vivia  urn perfodo  de  recuperaeao  dos  espagos
democraticos,  pen'odo em que a educa?ao pdblica era fortemente almejada,
em  que  se  colocava  a  tarefa  de  construir  urn caminho  em  direeao  a  uma
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pedagogia  da  cidadania,  na  qual  as  pessoas  seriam  desafiadas  a  tomaram
parte da vida de forma consciente e participativa.

Vinte   anos   de   regime   militar   criaram   uma   expectativa   de
mudan€a   que   vinha   sendo   trabalhada   desde   longo   tempo   no   BI.asil.
Constitufa-se,   a  partir  das   experiencias   nas   cidades   citadas,   uma  lenta
fermentaeao   de   urn   processo   que   buscava   qualificar   a   participacao
democratica   e   a   apao   polftica   atrav6s   da   formapao   para   a   insereao
consciente no mundo.

Brotava  uma  pedagogia  da  consciencia  como  expressao  de  urn
trabalho politico-pedag6gico que buscava mudar a natureza da participapao
das pessoas no espaco pilblico. Dan voz ao  silencio,  ao povo,  ao popular.  a
partir  de  sua  insereao  em  urn  outro  tipo  de  apao  educativa,  era  o  que
fundamentava os projetos que a constituiam.

Particularmente   acerca  da  experiencia  de  Pelotas   6   que   essa

pesquisa  desenvolve-se.   A  primeira  etapa  da  pesquisa  foi   desenvolvida
atraves   de   fundamentagao   te6rica   relativa   a   educagao   popular:   Rosas
(2cO2),  Brandao  (2002),  Scocuglia  (2000).  Freire  (1996),  Freire  e  outros
(1996),  entre  outros,  foram  autores  que  guiaram  o  trabalho  no  sentido  de
buscar  referencias  para  entender  o  que  ocorreu  com  com  o  ptiblico  e  o
popular no projeto citado.

A  seguir,  encaminhou-se  a  pesquisa  documental  no  Arquivo  da
Prefeitura Municipal de Pelotas onde, relativamente a d6cada citada.  foram
encontrados   apenas   alguns   memorandos   e   atestados   que   muito   pouco
contribuem para o estudo proposto.  A investigapao  continua  no  sentido  de
situar documentos produzidos a 6poca e que podem ajudar sobremaneira na
compreensao nao apenas do projeto implantado, mas da presenga do ideario
freiriano   na   sustentaeao  do  trabalho,   assim   como   para  compreender   a
origem do conflito da SME com a Administragao Municipal, como adiante
destacamos.

Estao sendo realizadas, no momento, entrevistas com sujeitos do

processo  em quest5o,  que  integravam  o  corpo  dirigente  da  SME,  e  outras
que  constitufam  a  comunidade  escolar  (alunos,  professores,  diretores).  As
entrevistas conclufdas indicam que 6 urn caminho metodol6gico importante
para a compreens5o do projeto.

Pretendemos, ap6s finalizar esse processo de entrevistas, analisar
os jornais da 6poca, ou seja, d6cada de 80, localizados na Biblioteca Ptiblica
Pelotense.

Todos os entrevistados destacam o carater pioneiro e pedag6gico
em todo o processo e ressaltam, ainda, a dimensao que tomou o trabalho da
SME em Pelotas:  nao  se reduzindo a dimensao pedag6gica, mac ampliando
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o projeto de educapao e participapao popular para o conjunto das  ae6es  da
administra§ao  popular,  atrav6s  do  Programa  de  elaborapao  do  Oreamento
Participativo,  denominado  "Todo  o  Pnder  Emana  do  Povo".  Do  projeto,
atraves   das   entrevistas,   aspectos   sao   destacados   como   relevantes:    a
participaeao  da  popula€ao  no  processo  de  orgamento  ptiblico,  a  discussao
acerca   das   prioridades   de   melhorias    nas   diversas   areas   da   cidade,
aumentando  assim  o  espirito  crftico  das  pessoas  envolvidas,  passando  a
atuar com maior conscientizapao politica e solidariedade, ben como (e mais
propiamente para a apao da SME, a escola tomando-se espapo pfrolico.

A  proposta  de  trabalho  da  SME,   bern  como  o   Programa  de
Ongamento  Participativo,  visavam.  principalmente,  a  transformaeao  social
atrav6s   da   educapao.   Segundo   Brandao   (1984),   a   educapao   popular   6
entendida como

...  urn instrumemo politico de conscientizapao e politizapao,
atrav6s  da  construgao  de  urn  novo  saber,  ao  inv6s  de  ser
apenas urn meio de transferencia seletiva. a sujeitos e grupos

populares,  de  urn  "saber  dominante,  de  efeito  `ajustador'  a
ordem vigente.  Assim, eta se prop6e como  uma ampla acao
cultural  para  a  liberdade  a  partir  da  pritica  pedag6gica  do
momento   do   encontro   entre   educadores   e   educandos   e
educandos   e   educadores.   A  educacao   6   popular   quando,
enfrentando a distribueao desigual de saberes. incorpora urn
saber como ferramenta de libertagao nas m5os do povo,  6 a
educapao que o povo cna e na qual ele se ve como sujeito da
hist6ria e da cultura do pai's.

Assim,  em  Pelotas,  a  partir  de  1983,  implantou-se  uma  poli'tica
educacional  que  visava  a  fomaeao  do  homem  novo,  sujeito  da  hist6ria  e
construtor da sociedade nova, democritica, justa e fratema, o que supunha a
alteraeao  das  relap6es  de  poder  e  das  estruturas  injustas  e  autoritalas  ate
enfao bern presentes mos espacos escolares.

A  teoria  polftica  e  epistemol6gica  de  Paulo  Freire  (o  que  nao
pouco 6 tomado apenas como "m6todo") passaram a ser referencia principal.
Freire 6 ben apresentado por Brandao (2002, p. 7):

a  consciencia  hurr.ana  6  urr.a  constru€do..  cia.  se  constr6i
atrav6s   do   exercfcio   pleno   de   vivencias   (gestos,   e   atos
socials)  quaisquer e de qualquer tipo de conhecimento.  i  a
qualidade das trocas de ap6es e de ideias o que responde pela
maneira como cada pessoa constr6i  sua pr6pna consciencia.
Ao   lado   de   ler   palavras   os   educandos   aprendam   a   ler
cnticamente,  com elas  e com  as  id6ias  que elas  apontam,  o
universo  social  de  suas  vivencias.  Dz.a'/ago:.  em  todo  Ser
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Humano  existe  urn saber cujo  valor nao  6  comparfvel  com
outros,  mas e solidariamente uma fraeao pessoal  da partiLha
de  uma   constmgao   coletiva  do   conhecimento.   Pan./ha,:
entre culturas humanas nao  existem diferen€as  de qualidade
atrav6s das quais se possa atribuir a umas urn valor superior
ao atnbufdo a outras. Cada cultura 6 original e insubstituivel
experiencia  humana  de  vida  e  de  troca.  Parfi.ci.pafdr>,  todo
gesto  humano  possui  uma  dimensao  poli'tica.   Todo   gesto
pedag6gico 6 urn gesto  essencialmente polft]co.  Li.bcrfa€Go,
6 preciso redesenhar o  significado a urn instrumento efetivo
de participapao de todas as pessoas na criacao de urn mundo
mais fratemo.

Assim,  o  projeto  de  educagao  popular  da  SP`m  pretendia  gerar
consciencias cn'ticas no sentido pleno da transformapao  social, gerando urn
processo  de  incentivo  is  potencialidades  dos  individuos  para  melhorarem
suas condi€6es de vida. No projeto, a crianca tomava-se sujeito da hist6ria.
reconhecendo  que  ela  precisa  conhecer  seu  ambiente  e  interpretar  a  sua
realidade, para, enfao,  situar-se no contexto social.  0 conhecimento,  assim,
torna-se ferramenta para poder agir.

Freire   defende   que   a   educapao   6   "4ima  pro'f!.ca  poJ!'fi.ca",   da
mesma  forma  que  toda  e  qualquer  "pna'fjca  poJ!'fi.co  e' pedego'gi.ca",  raz5o

pela qual defendia que  nao ha educapao  neutra.  Tomando tal declarapao,  a
SME  trabalhou  para  que  os  educadores  construfssem  conhecimentos  com
seus  alunos  tendo  em  vista  urn  projeto  politico  de  sociedade.  Em  seus
trabalhos,  Freire  defende   a  id6ia  de  que  a  educapao  nao  pode  ser  urn
dep6sito   de   informng6es   do   professor   sobre   o   aluno.   A   "pedagogl.a
ba"co'ri.a",  segundo Freire, nao leva em considera?ao os conheeimentos e a
cultura  dos  educandos.  Respeitando-se  a  linguagem,  a  cultura  e  a  hist6ria
dos educandos 6 que 6 possfvel criar condic6es para que as pessoas tomem
consci6ncia   da   realidade   em   que   esfao   inseridas,   dela   apropriando-se
criticamente. Contetidos, poltanto, jamais podem ser desvinculados da vida.

Freire afirma, tamb6m, que "a /e!./wra do mwndo precede a Je!.fwrcl
da pahavrtz",  ou  seja,  a realidade  vivida 6  a base  para qualquer construeao
do conhecimento. Ao se descobrirem como produtores de cultura os homens
veem-se  como  sujeitos  e  nao  como  objetos  da  aprendizagem.  A  partir  da
leitura   de   mundo   e   de   cada   educando,   atrav6s   de   trocas   dial6gicas,
constroem-se   novos   conhecimentos.   Assim,   a  educa§ao   deve   ter  como
objetivo     desvelar     as     relag6es     opressivas     vividas     pelos     homens,
transformando-os para que possam transformar o mundo.

E foi assim que o projeto aqui avaliado, implantado pela SME, na
cidade de  Pelotas  em  1983  que  tinha entao,  a teoria de  Paulo  Freire  como
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principal   embasamento   te6rico,   desafiou   a   escola   a   produzir   novos
conhecimentos com a pr6pria crian€a a partir da sua experiencia, ligando-os
ao contar, ao escrever e, ao ler sua situapao.

0 Projeto de Govemo, produzido durante a cainpanha eleitoral de
1982,  colocou  metas  para  a  educae5o,  atraves  do  que  se  convencionou
chamar de "Plano Global da Secretaria Municipal de EducaEao" :

•    instaurar urn processo  educativo  que,  pela  agao  integrada  de
contetidos,  metodologias,  objetivos  e  praticas,  seja  capaz  de
colaborar na formagao de pessoas que assumam sua condieao
de sujeito, situada criticamente, aptas a intervir na realidade;

•     vincular    o     processo     educativo     aos     problemas     e     as
necessidades    concretas    das    diferentes    comunidades    do
municfpio de Pelotas;

•    revisar   e   reorientar   currfculos,   conteridos   e   objetivos   de
ensino   de   modo   a   vincula-los   6   realidade   urbana   e   as

peculiaridades da zona rural, dando-lhes contetido real;
•    democratizar a estrutura da SME e das escolas;
•     p6r  em  aeao  mecanismos  que  possibilitassem  a  comunidade

participar   da   gestao   das   escolas.   envolvendo   as   decis6es
politico- pedag6gicas- administrativas.

0 projeto da SME previa, ainda, a integra§fro escola/comunidade
na identificae5o da realidade,  bern como  na  intervene5o  sobre  ela,  revisao
da  metodologia  de  ensino,  de  alfabetizaeao  e  de  avaliapao.  Paralelamente,
ocorreu  urn  programa  de  valorizapao  do  professor  com  a  realizagao  de
cursos de aperfei€oamento pedag6gico,  bern como,  a constante  atualizapao
de contetidos a partir de pesquisa da realidade.

Houve integrap5o entre a escola e a comunidade onde esta passou
a   eleger    a    administraeao    escolar,    antes    determinada   pelo    prefeito.
Organizou-se,  tamb6m,  grandes  semin6rios  onde  todos  os  professores  da
rede municipal palticipavam, ocasiao em se discutia a oportunidade de uma
educaeao  que  considerasse  o  conhecimento  do  aluno,  os  professores  Cram
assessorados com palestras, bibl iografias, e assessoria pemanentes.

Concomitantemente  a  isso.  vinas  escolas  criaram  suas  pr6prias
cartilhas  de  alfabetizagao  adaptadas  a  cada  regiao,  com  a  perspectiva  de
trabalho  global,  relacionando  as  dimens6es  polftica,  econ6mica  e  social.
Antes, o currfculo estava organizado por estudos fragmentados da realidade,
contetidos  pouco  criticos  e  com  base  numa  racionalidade  instrumental.  A
perspectiva central que orientava a proposta de educagao popular advogava
a  favor  da  id6ia  de  que  o  trabalho  em  educapao  deve  estar  a  servi€o  da
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mobilizaeao,  da  organizaeao  e  da reflex5o  crftica que  aunilie  as  pessoas  a
luta por melhores condi€5es de vida na sociedade, o que s6 pode  ser obtido
atrav6s  de  urn  ensino  que,   partindo  da  realidade  especfflca  da  crianga,
possibilitasse  que  os  conteddos  apreendidos  servissem  como  arma  para
melhor desempenhar seu papel na sociedade.

A  prcocupapao   em   mudancas   do   sentido   de   qualificar  o

projeto  pedag6gico  de  qualificar  as  aulas.  de  mudar  ate  a
postura dos  alunos,  nun trabalho em grupo  na  sala de  aula,
enfim, os m6todos de mais diflogo possfvel na sala de aula, e
nao   aquela  metodologla  tradicional  de  urn  aluno   sentado
atr6s do outro, aula rotineira, planejada em infcio meio e flm,
procurando visar a construcao social de vida e na perspectiva
de   construcao   do    conhecimento   baseado    na    vida,    no
momento,  no  espapo  das  criancas.   Da  realidade.   Entao  a

partlr    daf,    a    gente    explicava    Paulo    Freire,     e    n6s
explic6vamos     as     teorlas     que     n6s     ti`nhamos     como
proposta.(Beckencamp, entrevista acima referenciada).

0 Projeto de Educacao Popular da SME
e o Programa "Todo o Poder Hmana do Povo"

Como ja dito,  al6m da mudanga no  processo educativo.  houve  a
implantapao  do  "Ongamento  Participativo".  onde  a  SME  teve  urn  papel
fundamental.  pois  contava,  em  sun  Equipe,  com  membros  com  hist6ria,
experiencia   e   compromisso   com   as   comunidades   perifericas   e,   ainda,
contava, desde  1983. com a implantaeao do projeto de participapao popular
nas  escolas.  A equipe  da  SME,  em  geral,  Cram oriunda de  movimentos  de
base, de CEBS etc.

Para  a  formulapao  deste  programa  governamental  foram  feitas

pesquisas     ao     longo     de     oito     meses,     buscando     alternativas     que
complementassem  as  pfaticas  democraticas  legais  conhecidas.  Enfao  foi
proposto  urn projeto  de  lei  or?anentaria,  eml984,  onde  a  participacao  da
popula?ao  tomava-se   condi?ao   sine   qua   nfo  I)ara   pensar   o   or€amelito
municipal,   concedendo,   assim,   o  poder  municipal,   poderes   decisivos   a
comunidade.  Este  programa denominou-se  Todo  Poder Ema7zcl do  Povo",
de  acordo  com  o  princfpio  constitucional  e  democratico  que  ten  por  base
assegurar a cidadania, onde a comunidade ten papel principal nas decis6es
politicas e econ6micas de sun comunidade.
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Inicialmente     foi     constituida     uma     comissao     central     de
planejamento, vinculada a chefia de gabinete do prefeito, com o objetivo de
definir metodologias a serem empregadas,  sendo que  estas deveriam softer
alterap5o de acordo com a pritica, possibilitando a adequacao do programa
as demandas da popula€ao. A metodologia visava a participapao de todos os
cidadaos. Para tal, era elaborada uma agenda de reunites com  as diferentes
regi.Ges  da  cidade.  A  cidade,  entao,  foi  dividida  em  tres  grandes  zonas:
bairros,  centro  e  flea  rural.  Os  grandes  bairros  foram  subdivididos  e  as
pequenas  vilas  agrupadas  (25),  enquanto  que  a  drea  rural  foi  dividida  em
oito  distritos.  0  centro  da cidade  era  composto por  entidades  e  segmentos
associados,  como  entidades  esportivas  (I),  associap6es  profissionais  (3),
culturais  (5),  filantr6picas  (6),  recreacionais  (l),clubes  de  servi€os  (I)  e
sindicatos ( 10).

Foi  prevista  a  realizagao  de  duas  reuni6es  em  cada  zona  e  em
cada  segmento  associativo  e   na  zona  rural,   devido   as   dificuldades   de
locomo€ao, a opeao foi por uma reuniao thica, sintetizando o processo.

Inicialmente,   eram   levantadas   crfticas   em   relagao   a   ag6es   e
omiss6es   da   administraeao   municipal,   ben   como   as   expectativas   da
comunidade em relaeao a servieos e obras.  A  segunda etapa ficava restrita
as  reivindica?6es  concretas  da  comunidade,  aquelas  que  refletissem  em

gastos    ptiblicos    devendo    ser    previstas    em    oreamento.    As    reuni6es
aconteciam  geralmente  a  noite,  no  final  de  semana,  para  proporcionar  a

participag5o dos trabalhadores em geral.
A  assembl6ia era dividida  em  grupos  para  que  todos  tivessem  a

oportunidade de falar.
Ap6s    a   discussao    nos    subgrupos,    as    propostas   e   crfticas

levantadas Cram apresentadas ao grande grupo. sendo estas registradas para
que, a seguir, fossem analisadas e destacadas as que demandavam recursos
oreament6rios,  em  aquelas  que  poderiam  ser  atendidas  pela  dinamizacao
dos servigos. Isso possibilitava a popula€ao hierarquizar suas necessidades.

0  programa  nao  s6  consultava  a  populapao  quanto  a  aplica€5o
dos   recursos,   mas   tamb6m   acerca   da   melhor   forma   de   aumentar   a
arrecadagao do  municfpio.  A populapao  mais  beneficiada foi  a  dos  bairros

que recebeu iluminapao, ruas patroladas. Iimpeza de valetas e lixo recolhido
em  alguns  dias  da  semana  etc,  servicos  ate  entao  precatos.   "a  "i.or
beneficio    desse    progra:I'rra   foi   a   poss{bilidade    que    se    apresentou   6
pal)ula€do   de   se   articular   politicamente".(A."   Helena,   Beekeneamp,
entrevistajareferida).

Divulgar  o  programa mantendo  a  populapao  informada  sobre  as
assembl6ias  e reuni6es era de primordial  importancia para a  manutencao  e
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continuidade  do  projeto.  Com  as  estrat6gias  publicitarias  disponi'veis.   a
populagao era informada sobre as datas das reuni6es, o andamento das obras
e  do  programa  em  si.  Previamente,  entao,  rna  equipe  de  mobilizaeao
percorria  os  bairros  e  vilas.  comunicando  as  entidades  existentes  (igrejas,
clubes esportivos,  associap6es comunitarias etc), divulgando as reunites de
''casa    em    cosa".    Panfletos    Cram   distribufdos   em   locais    comuns    de

concentrapao de  pessoas.  Jomais,  radio  e  televisao  anunciavam  as  datas  e
locais  de  reuni6es.  Embora  as  escolas  em  geral  tivessem  sido   gI`andes
divulgadoras   do   programa,   foi   na   zona  rural   que   as   mesmas   tiveram
decisivo   papel,   juntamente   com   os   conselhos   comunitarios   distritais,
servindo como agentes que convidavam a comunidade a participar.

Na  hist6ria  politica   brasileira   em   geral,   esteve  reservado   ao

govemo  o  poder  de  decisao  sobre  as  poli'ticas  a  serem  adotadas,  onde  a
participapao  popular  restringia-se  as  eleic6es.  0  programa  proposto  pela
prefeitura de Pelotas, com repercussao nacional, foi uma experiencia radical
na  construeao   da  participapao  popular  e,   principalmente,   pelo   impacto
causado  em  urn momento  onde  a  democracia  ainda  era  urn  espaeo  a  ser
conquistado  pelos  brasileiros.  A  experiencia  de  Pelotas  era  manchete  mos

jomais do pars e do Estado:  "Pelotenses definem o ongamento do munici'pio
para  1985".  anunciava  o  Jomal  zero  Hora  (11/10/84)  ou  "Prefeito  ouve
comunidade para decidir prioridades do ongamento", divulgava o Jomal  do
Brasil (08/09/84).

Na edieao  1985 do Programa "Todo o Poder", urn dos momentos
mais fecundos e mais conflituosos do projeto, ap6s ter ocorrido a discussao
entre   populap5o   e   administrapao,   foi   organizada   a   "AssembJe'i.a   FI.#clJ",
realizada  no  dia  12/10/85,  no  audit6rio  do  Col6gio  Municipal  Pelotense,
com   11   horas  de  duraeao.  Inicialmente  foram  apresentadas,  pelo  corpo
t6cnico da Prefeitura,  as disponibilidades financeiras de cada secretaria e o
custo   previsto   para   o   atendimento   das   reivindicae6es   indicadas   pelas
assembl6ias. Todavia, a receita nao cobria todas as demandas previstas para
o  exercicio  de  1985.  A  solueao  apontada  foi  o  aumento  taxas  de  6gua  e
IPTU,   o   que   ficou   decidido   pela   grande   assembl6ia,   projeto,   adiante,
aprovado pela Camara de vereadores, com respaldo d a populapao.

Na   mesma    assembl6ia   explicitou-se    o   conflito    que    estava
ocorrendo entre a SME e a administragao central, ou seja, enquanto o grupo
da SME (assim denominado) defendia a manuten€ao do projeto implantado
em  1983, onde a populapao efetivamente pudesse decidir sobre a totalidade
dos  recursos  a  serem  geridos  pela  Prefeitura,  o  corpo  central  do  "poder"
levava adiante uma proposta a favor da id6ia de que o Govemo deveria ter o
direito  de  alocar  recursos  em  areas  que  entendesse  necessdrias.  A  SME,
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entao,   permaneceu  radialmente   a   favor  do   projeto   original.   Ievando   o
Prefeito a demitir o Secretato e, conseqtientemente, a o grupo da Secretaria
pediu. em massa, demissao.

Uma  avaliapao  do  projeto  feita  pelo  professor  Jandir  Zanotelli,
ex-Secretfuio da Educngao a 6poca,  foi  exposta no  Seminfrio de Educapao
em Cachoeirinha/RS, em  1986 (ver Educagao e Realidade,  1987).  Segundo
ZanoteLli.  na 6poca em que Bemardo de  Souza assumiu  a Administrapao  a
Prefeitura "estava urn caos": al6m de dividas anteriores, os salfrios estavam
seis  meses  atrasados  e  a  populapao  encontrava-se  revoltada  com  o  poder
ptiblico.

Com  o  desenrolar  do  novo progmama,  a  populapao  comeeou  a
acreditar    que    esse    processo    abriria    oportunidade    de    participapao.
Efetivamente, durante o primeiro ano o processo ocorreu realmente: o povo
participou, estabeleceu prioridades e ativamente defmiu destinos as polfticas
municipais.

Na  avaliapao  do  professor  Jandir,  o  impasse  entre  a  Shffi  e  a
administrapao municipal comecou a acontecer quando o prefeito apresentou
prioridades para  o  ongamento,  em  1985,  que nfo  tinham  sido  levantadas  e
nem  discutidas   pela  populagao   e   que   fariam  parte   da   assembl6ia  que
definiria o pr6ximo ongamento junto com outras propostas da populapao. A
secretaria nao concordava com esta contradieao, pois, se nao fosse proposta
da populaeao,  teria que  se dizer que  era do  prefeito,  o  que  nao  aconteceu:
"a,chamos  muito  born que  a  prefeitura  oferecesse  uri'ra  proposta,  mos  que

"Go di.ssessc awe oqwi./a 7zascertz do povo".(Zanotelli, Educaeao e Realidade,

p. 44).
Como  dito,  com  a  discordancia  da  SME  no  encaminhamento

dado pelo  prefeito,  ficou  para  a Administrapao  a id6ia de  que  o  Grupo  da
Secretaria de Educa?fo estava manipulando a populagao contra a Prefeitura,
dando origem, a partir daf,  a demissfo do  Secret6rio e a conseqtiente  saida
de quase todo o grupo de pessoas que atuavam na Secretaria,  1985, em meio
a grandes manchetes.. "quem flora demitido flora o  grupo e  todo urn projeto
dc edztcafGo", assinala Zanotelli.  Ao final,  afirma o ex-secretato:  "ho' w;7ca
dist@ncia enorme entre o discurso que se fez e a possibilidnde concreta que
/cv¢ a c/t>I.fo"  ((Educapao e Realidade. pp. 45-6).

Assim,   ap6s   breve   analise  de   materiais   coletados   e   algumas
entrevistas  realizadas,  observamos  que  a  experi6ncia  do  programa  "Todo
Podcr Emarro do Povo"  constitui urn importante exemplo de inovaeao para
a   Administrapao   Ptiblica   Brasileira,   e   principalmente,   porque   fez   da
i`ducfl€ao urn instrumento de transformagao social.
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Por6m,  ap6s  a ruptura da  Secretaria Municipal  de Educa€ao  e  a
Administrapao Municipal  o programa foi  sendo cada vez mais centralizado
e  a  popula€ao  passou  a  suspeitar  do  processo,  pois  suas  reivindicae6es
foram  sendo  ignoradas  pela  administrapao  e  o  programa  nao  resistiu  a
eleicao subseqtiente.

Pretendemos    ainda,    no    decorrer    da    pesquisa    avanear    na
explicitaeao  do  conflito  que  gerado  pelo  rompimento  entre  a  SME  e  a
Administraeao   Municipal,   particularmente   acerca   da  relagao   ptiblico   e
popular na definieao de polfticas ptiblicas locais.

Contudo, julgamos  que processos  de tal  natureza,  na medida em

que honestos e bern conduzidos,  acabam construindo para a constru?ao de
consistente democracia.

Como pretendemos ampliar o ndmero de entrevistas, e sendo que
aquelas   que  ja   foram   realizadas,   estao   ainda   em   processo   de   analise
juntamente com outros textos e documentos da 6poca,  observamos que nao
6 possfvel apontar conclus6es ou fazer afirmap6es, uma vez que a pesquisa
esta em andamento.

Concluindo ou dialogando com Freire
para pensar a experiencia aqui exposta

Preliminarmente,    retomando    a    experiencia   da    tentativa    de
implantapao  de  urn projeto  de  educapao  popular  em  Pelotas  (1983-1985),
retomamos  a  Freire  com  o  qual  a  proposta  caminhou  durante  o  pen'odo
citado.  Analisando  dados  que  v5o  sendo  coletados,  retornamos  as  raz6es
porque  tal  processo  fez-se  acompanhar  de  Freire;  retomamos  no  tempo  e
percebemos   que   busc6vamos   ultrapassar   horizontes   da   percep€ao   mais
imediata das relae6es hist6ricas, particularmente porque mos reconhecfamos
educadores  atuando  num  mundo  pautado  tanto  por  autoritarismos  quanto
por modelos que, planejadamente, buscavam liberar a educapao de qualquer
compromisso  politico  e  coletivo.  0  exposto  nos  colocava  exig6ncias  de
formapao   e   problematizapao   de   experi€ncias   elaboradas    a   partir   de
diferentes compreens5es do mundo que os professores portavam consigo. E
Freire, naquele momento,  foi sendo fonte principal para o dialogo,  porque,
entendi'amos,  dava  consistencia  a  pedagogia  crftica  e  fomentava  praticas
coletivas,   possibilitando   sustentar   a   id6ia   de   que   a   educaeao   serve   a
transformapao.   Encontramos,   entao,    em   Freire,    urn   companheiro   na
construeao  de   reJJcxGes  "a  prdfi.ca.   Freire   desafiava  o   grupo  da   SME
tamb6m  porque  queria  que  seu  pensamento  fosse  recriado,  nao  admitindo
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cri.ar dl.sci'pwJos  ou scgwidores,  mas recriadores  de  suas  curiosidndes.  Sem
absolutizapdes,  aproximamo-mos  de  Freire  em  quem  encontramos  gemfc  a
fcorf.a   com   o   que,   apostamos,   poden'amos   compreender   os   pr6prios
processos que institufamos, tanto no trabalho com as polfticas de educa€ao
quanto, ja em  1984, com a decisiva participap5o na concepeao e realizagao
do  programa  de  Oreamento  Participativo,  "Todo  o  Poder".  Freire,  assim,
colocava   uma   dire?ao    polftica   para   o    projeto,    mos    disponibilizando
fundamentos  para  pensar  a  escola  e  a  formap5o  enralzada  as  pessoas  em
geral.  Freire  mos  fazia refletir ao  me§mo  tempo  em que  nos  colocava  ante
confrontos  te6rico-pratcos  inevitaveis  no  mundo  que  vivfamos,  tendo  por
base   os   interesses   politicos   e   econ6micos   que   estao   em  jogo   numa
administrapfo   municipal.   Freire   mos   desafiava   ao   trabalho   6tico   e   a
radicalidade do projeto de educapao popular; desafiavamo-mos a coJocar em
cc#a  as  pessoas,  todas,  como  sujeitos  da  educapao  e  da  hist6ria.  Entao,
Freire, contra "falicias" acerca da negaeao da possibilidade de conscientizar

:[geut:c::efa::::a::reir:-eqduuecasde°rc:roec::::?n::Ca:rae,Pr:,tr::::::c::jidsali:
formapao  para  o  exercfcio  da  cidadania  crftica,  com  competencias  para
realizar   interveng6es    sociais    de    forma    aut6noma    e    criativa.    Assim,
afirmamos,  a obm de Freire possibilitavamo-mos  ter urn diretriz polftica e
t6cnica   que   tomava   possfvel   fundamentar   dimens6es   epistemol6gicas,

politicas, pedag6gicas e morais.
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UM CORPO, UMA HIST6RIA: SOBRE
A PONTE PENSIL DA RAZAO I DA EMOCAO

Hayde;o#iesrf;za%cffn:aa2rgas

No come€o uma visao

"Eis  como  quero  o  homem  e  a  mulher:   urn  apto  para  a

guerra,  a outra,  apta para  dar  a  luz:  mas  os  dois  aptos  para
dangar com cabe€as e pemas. E que todo o dia em que se nao
haja  danca,  pelo  memos  uma  vez,  seja  para  n6s  perdido!  E
toda  a verdade  que  nao  traga  ao  memos  urn riso  nos  pareca
verdade falsa" (Nietzsche,1885).

Come?amos   pontuando   que   compreender   6   reapoderar-se   de
todas   as   possibilidades   que   constituem   a   coisa   percebida,   nao   s6   as
propriedades,  mas  as  id6ias  manifestas,  as representag6es,  os  sentidos  e os
significados  contidos  na  relaeao  hist6rica  dos   fatos   e   no  discurso   das
re[ae6eshuEm3:a:;donestaid6iaquefocaremosadiscussaodesfatemat;Ca.

onde ao falarmos no  corpo,  estaremos  a falar do homem.  Visto  que  vemos
no  corpo  uma  linguagem  simb6lica,  daquilo  que  este  homem  permitiu-se
perceber,  quando  em  dialocidade  com  o  mundo  vivido,  atraves  da  sua
relaeao  de  humanidade  enquanto  ser  sensi'vel.  Sendo  que  6  a  rela€ao  de
sensapao e percepeao que fazem o sentido existir.

Desta forma comeeamos, concebendo ao corpo a possibilidade de
expressao e linguagem nao verbal, cuja comunicapao simb6lica 6 provida de
sentidos  e  significados,  que  sugerem  desvendar  representap6es,  passadas
presentes  e futuras  construfdas em  urn contexto  hist6rico e  social.  Questao
esta, que remete-mos a reflexao sobre a concepgao de si mesmo.  Suscitando

que tais concepc6es nao sao manifesta€6es ingenuas, mas sin, sao partes de
urn  processo  que  constitui-se  em  urn  determinado  momento  especffico,
cujas  as  pr6ticas  esfao  enraizadas  mos  poderes  politicos-  ideol6gicos  dos
sistemas, que acaba]n interferindo nas dinamicas ditas civilizat6rios.

;%r::.nFasdp6ry#¥sdoareTTruidaru#°p/GUE€MinFSM.
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Consideramos  entao.  que  se  o  corpo  "fala"  uma  hist6ria  cujos
sentidos   e   significados,   fazem   parte   da   hist6ria   de   vida   dos   homens
enquanto subjetividade e objetividade,  implica tambem pensarmos que ante
uma educapao,  institufda sob o paradigma da racionalidade,  em detrimento
daquilo  que  ao  corpo  diz  respeito,  cabe-mos  ainda  investigar  sobre  uma
veicula§ao de subjetividade,  que  venha a valorizar e§tere6tipos e tabus que

perpassam muitos dos conceitos e pr6-conceitos que estao ligados ao corpo.
Sendo     que     se     desconsiderados     dos     processos     cognitivos,     estao
consequentemente    inviabilizados    nas    ae6es    e   reflex6es    das    priticas
educativas, portanto impossibilitados de transforma?ao.

Assim que falar sobre o corpo,  6 problematizar transversalidades
que  fazem  parte  da  hist6ria  dos  sujeitos  e  cujas  representap6es  nao  sao
dadas  somente  pela  dimensao  intelectiva.  mas  sao  apreendidas  pelo  ato
indivisivel da presen€a do corpo no mundo.  Sendo que o conhecimento e a
criticidade,  se  instauram pela reflexao  da  inter  e  intra  relapao  deste  corpo
sujeito,  como  significado  significante  de  expressao  e  gestos,  construfdos
entre os outros sujeitos em uma determinada instancia social.

Falar sobre o corpo 6 entender o homem como possibilidade ativa
ou  passiva.  que  subentende  movimento,  dinamicas  de  transforma€ao  ou
acomodacao.   Que   nao   sao   compartimentadas   somente   no   corpo  ou   na
mente, mas na sua totalidade.

Desta forma  desenvolveremos  a tematica,  em  uma pesquisa que
venha contextualizar e problematizar o corpo na hist6ria da humanidade,  as
diferentes concepc6es filos6ficas, politico-sociais e manifestae6es culturais,

que  de  alguma  forma  perpassam  os  limites  da  educagao.  Afim  de  que
posteriormente, possamos investigar atrav6s das "falas" das hist6rias de vida
dos  sujeitos,  interfaces  que  sinalizarao  interferencias  e  possfveis  efeitos
causais, que provocarao o acesso para novas discuss6es. Que identifiquem o
corpo, como parte do processo da morfogenese do conhecimento.  Visto que
acreditamos,  que  a  corporalidade  e  urn  dos  elementos  da  complexidade
humana,  que  interfere  no processo de percepeao e concepeao da realidade,
principalmente   quando   entendida   dentro   da   dimensao   da   sensibilidade."Esta que  no  ponto  de  vista de  KANT  6,  considerada como  uma  das  duas

fontes do conhecimento humano, concebida atrav6s das intuig6es empiricas
ou sensiveis".(Durozoi,  1993)

Assim  que  falaremos  sobre  o  corpo  na  educapao,  partindo  do
contexto hist6rico cultural  do  desenvolvimento humano,  investigando-o  na
hist6ria  de  vida  dos  sujeitos  professores,  cuja  narrativa  da  hist6ria  oral,
contextualize subjetividades manifestas no colpo. Este visto,  tambem como
uma  "unidade expressiva", entendida na espacialidade do corpo pr6prio e a
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motricidade, no corpo como ser sexuado, no corpo como expressao e a fala,
categorias estas, situadas na Percepeao do Corpo de MERI.EAU PONTY,
uma  concep€ao  fenomenol6gica  que  percebe   o  corpo  como   sujeito  no
mundo.

Repeusando a Hist6ria e sentindo o mundo
"0  tamanho  do  possfvel  nao  6  o  tananho  do  real,  pois  o

mundo nao pode ser visto como uma coisa acabada e pronta.
i necessario crer na fonga do espfrito para imaginar o mundo
como "deveria ser" e busc6-lo" (Ernest Bloch).

Considerando   a   enfase   da   modemidade   frente   ao    modelo

apolfneo  do  conhecimento,  que  institui   a  razao  como   maior   valor,  em
oposicao   ao   corpo,   qualificado   como   materia   carne   com   finalidades
inferiores.   Entendendo-se  viver  o  homem  sobre   a  tradi?ao  filos6fica  e
cientffica  de  dualidades,  que  atravessando  a  hist6ria  das  civiliza€6es  e  da
educagao, acabam integrando-se a sua forma de existir. Provocando tamb6m
relapdes hegem6nicas, dentro dos saberes pedag6gicos.

Para que possamos refletir sobre tal constatapao, entenderemos o
corpo    no    decurso    da    hist6ria    da    humanidade,    ao    mesmo    tempo
visualizaremos  as  inferencias  que  suas  concepe6es  causam  no  pensamento
do homem.

0  corpo  ten  sido  abordado,  concebido  vivido  dos  modos  mais
diversos   e   complexos.   Sendo   que   a   nossa   cultura   ocidental   adota   a
supremacia   dos   paradigmas   que   privilegialn   o   polo   do   "16gus",   do

pensamento   analftico,   do   estatuto   da   razao   como   dnico   depositario-
legitimador    do    conhecimento,    saber    verdadeiro    claro    e    luminoso.
Concepe6es    que    datam    da   antiguidade,    e    que    instalaln    uma    id6ia
hegem6nica da mente sobre o colpo.

Na idade  media,  a  prevalencia  do  pensamento  religioso  ressalta
esta  dicotomia,  mediante  ao  carater  ortodoxo  das  doutrinas  cristas.  Que
afastando   os   religiosos   da   vida   mundana,   concebiam   o   corpo   como
substancia pecaminosa, devendo ser submetido a controle, para mortificaeao
dos desejos camais. Preocupap6es que se estenderam a fazer desaparecer os
sistemas   de   gestos   pagaos,    sobretudo   no   teatro,    considerado   como
manifestac6es  demoni'acas.  Neste  perfodo  houve  a  disciplina  dos  corpos
atrav6s do controle dos gestos, vinculados a urn modelo cristao.

Modelo     cujos     gestos     deveriam     ser    a     expressao,     e     o

prolongamento   dos   movimentos   do   corapao,   das   virtudes   do   homem
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interior.  Os  gestos  sao  sinai§,  ou  seja.  signa  no  sentido  Agostiniano,  do
termo,   sfmbolos.   Considerados   elementos  essencials   do   grande   sistema
simb6lico medieval.(Jacques I.e Goff,  1983 p. 7 le 79).

Os  ensinamentos  cristaos  no  passado  favoreceram  ainda  uma
tradiefro   de   medo   do   prazer  corporal.   0   contato   fi'sico,   uma   vez   que
proporciona prazer al6m de aconchego, tomou-se urn pecado, difundiram-se
tabus  quanto  aos  prazeres t6cteis,  e  a culpa ou  o  medo  fizeram  do  contato
fi'sico  urn  fruto  proibido.  ou  o  impediram  totalmente.(Ashley  Montagne
apud Philips Davis, p. 79-80).

Tais constata€des justificam hoje reflexdes referentes ao corpo no
que  tange  o  agir  pedag6gico.  Pois,  misturam-se  as  atitudes  e  ag6es  do
professor,  quando  no  seu  processo  de  identidade,  podendo  posteriormente
vir    a    se    refletir    na    sua    relapfo    com    o    aluno.    Difundindo    assim
comporunelitos repetiti vos. conservadores e similares. Sedimentando ainda
mais. a "frieza" mos corpos e nos contextos escolares.

0 nco-humanismo na Alelnanha,  Schiller, Goethe e Wilhelm,  no
S6c. XV e XVI desenvolveram uma reflexao orginica 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,  organizar-se  em  liberdade  interior  e  de  organizar-se  mediante  uma
viva relapao de cultura como personalidade harmonica. Modelo este que mos
reportat a cultura classica, sendo que foram os Gregos que mais atingiram
a  harmonia  entre  o  instinto  e  a  razao,  entre  individualidades  cultura  e
sociedade (Cambi,  1999).

Ainda neste  pen'odo  Goethe  escreveu  o poema  "Tudo  na  vida  6
ritmo",  quando  se  identificava  urn contexto,  onde  a  forea  fisica  era  muito
exigida   para   o   desenvolvimento   do   trabalho,   infiltrando   enfao   alguns
conceitos  de  origem  orientais  quanto  a  necessidade  de  ritmo  para  tudo;
ritmo vital. ritmo pessoal de atividade fl'sica. ritmo de atividade intelectual.
(Morais   1983).Tais  constatap6es   fazem  parte   dos   aportes  do  autor  mos
confrontamentos do perfodo pr6-tecnol6gico e tecnol6gico, relacioilados aos
interesses  e  lucros  frente  aos  valores  humanos.   Do  gosto  medieval  pela
contempla€ao   do   universo,   ao   intenso   furor   de   mexer   na   harmonia
universal, de fazer algo na natureza. Homem= produeao = dinheiro.

Observa Foucault ( 1987, p.119) (...) que mos tempos modemos,  o
corpo  foi  comensurado  e  aprisionado,  pelos  dispositivos  tecnol6gicos  do
discurso cientffico, desenvolvendo-se  urn trabalho sobre o colpo, com uma
manipulapao     calculada     de     seus     elementos,     seus     gestos,     e     seus
comportamentos.  0 corpo humano entra em uma maquinaria de poder,  que
o  esquadrmha,  o  desarticula  e  o  recomp6e.  Uma  anatomia  polftica  que  6
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tamb6m  igunlmente,  uma mecanica do poder.  Surgindo  o domfnio  sobre  o
corpo dos outros,  atrav6s de uma disciplina que fabrica coxpos submissos e
exercitados,    corpos   d6ceis,    cujas   fongas    (em   termos   utilitarios)    sao
aumentadas,  e diminuidas (em termos politicos de obedi6ncia).  Dissocia-se
o poder do corpo, o que p6r urn lado faz dele uma aptidao, uma capacidade
que  procura  aumentar,  e  inverte  par  outro  lado  a  energia,  a  potencia  que
poderia resultar disso fazendo-se uma relapao de sujei?ao estma.

Assim    que    mos    interstfcios    da    rede    da    hist6ria    modema
contemporanea,   apesar  de  algumas   concepe6es,   apresentarem  contomos
mais  expansivos  em  relagao  a  compreensao  do  corpo,  ainda  permanecem
em   nossos   imaginarios,   marcas   acentuadas   dos   modelos   emblematicos
difu§ores  de  valores  creneas  e  posturas,  que  abordam  o  corpo  como  nero
objeto,   maquina.   instrumento,   tamb6m   como   reduto   pecaminoso,   coisa
domesticavel e controlavel.

Nesta   6tica   buscamos   no   passado   subsidios   que   mos   fapam
entender o presente,  delineando-se  a pesquisa dentro de urn contexto  a  ser
descoberto na relaeao hist6rica do homem.  Sendo que atrav6s da leitura dos
fatos, percorrel`emos urn caminho de analise e tomada de posigao frente aos
anseios  da  modemidade.  Permitindo-mos  aproximar  o  corpo  do  homem.  a
sua  condigao  de  humanidade.   Uma  atitude  que  permeia  as  construe6es
Freireanas,   onde   a  educagao   conscientizadora   visa  a  transformapao   do
individuo em sujeito, ao inv6s de objeto "(Apud Goller. p. 94)".

Sobre a ponte p6nsi]

0  homem  6  uma  corda  atada  entre  o  animal  e  o  al6m-do-
homem - uma corda sobre o abismo (Nietzsche).

0   corpo   como   possibilidade   de   conhecimento,   op6e-se   ao

pensamento  objetivo  que  ignora  o  sujeito  da  percepcao,  que  minimiza  as
relae6es   do  sentir,   das   sensae6es,   e   dos   significados.   Sendo   que   estas
relap6es 6 que fazem o sentido no mundo da vida, p6r meio de urn processo

::£:i::thea:;::rtr:a;q:LL%:uree]:c¥ou:::en::n:::::eeep:rqcue]i:aqo?eq:enf°£S:
sentido existir (Merleau-Ponty,  1999)

Portanto ha uma relagao entre os sentidos e o mundo. 6 pelo meu
corpo que  ocorre  a  compreensao  do  percebido.  0  corpo  nao  6  apenas  urn
objeto  entre  outros  objetos,  6  sim  urn  objeto  sensfvel.  Que  utiliza  suas

pr6prias  partes  como  simb6lica  geral  do  mundo,  e  atrav6s  do  qual  par
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conseguinte,  podemos  freqtientar  e  compreender  este  mundo  encontrando
significae6es para ele.

Nesta  visao  fenomenol6gica,  o  corpo  toma-se  uma  altemativa
para a construeao do conhecimento. Concebida na relagao do homem como
possibilidade sensfvel e dial6tica, que apreende o fen6meno na relapao que
com   ele   estabelece,   enquanto   possibilidade   dinamica,   que   considera   a
temporalidade e o espago como constitutivos da sua percepeao vivida.

Para  Merleau   Ponty   (1999)   (...)   toda   a   percep€ao   exterior   6
imediatanente sin6nimo de uma certa percepeao de meu coxpo, assim como
toda  a  percep€ao  de  meu  corpo,  se  explicita  na  linguagem  da  percepcao
exterior.  (...) o corpo e uma unidade expressiva que s6 quando assumida se
pode aprender a conhecer, entao essa estrutura, vai comunical.-se ao mundo
sensfvel  (...)  da  mesma  maneira,  sera  preciso  despertar  a  experiencia  do
mundo  tal  como  ele  mos  aparece,  enquanto  estamos  no  mundo  par  nosso
corpo, enquanto percebemos o mundo com nosso corpo.

Desta forma o coxpo como uma "unidade expressiva", apresenta-
se como uma possibilidade de re§ignificaeao da relapao dos processos vitais
e dos processos cognitivos.  Visto que discute quest6es da sua humanidade,
que  est5o  na  cotidianidade  do  sujeito  no  mundo.  Como  exemplo  desses
aspectos,  temos  a espacialidade  do  corpo  pr6prio e a  motncidade,  o corpo
como  ser  sexuado,  o  corpo  como  expressao  e  a  fala.  Sendo  que  a  todos
estes,  cabem  reflex6es  que  problematizarao  muitas  nuances  do  contexto
escolar,   tl.azendo  novas   perspectivas  de  reflexao  e   apao   na  construeao
conhecimento.

Hugo  Assman  diz,  (..)"  a  afirmapao  bdsica  6,  a  de  que  toda  a
morfogenese  do  conhecimento,  sobretudo  a  da  crianea,  mas  tamb6m  a  do
adulto,  se  instaura como cognieao corporal  (...)  parece-me que  o  ponto  de
partida,  fundante  de  toda  uma  nova  visao  de  conhecimento,  consiste  em
entender  a profunda  identidade,  entre  os processo  vitais  e  os  processos  do
conhecimento"  (1998 p.187,188).

As  reflex6es  de  Maturana  do  vivo  dizem  que  (..)  inutilizou  as
velhas   dualidades:   razao   x   emocao,   (...)   e   que   o   chamado   humano   se
constitui  no  entrelapamento  emocional  com  o  racional,  na  linguagem,  fez
desabar  o   imperialismo   da  razao   (...)   sendo   que   o   que   enfaticamente
chamamos de racional, se funda em "premissas aceitas a priori,  aceitas sim,
porque    agradam   a    algu6m,    aceitas    pela   preferencia   de    algu6m.(...)
institui€6es   e   praticas   baseadas   no   argumento   da   racionalidade   e   da
obrigapao sao,  porianto,  anti-sociais e  ten  de  ser repensadas."  (1998,  p.  7,
8)
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Portanto, sao muitos as falas e estudos que, articulaln o corpo e a
mente  mos  processos   de  construcao  do  conhecimento,   o   que   falta  6   a
operacionalizapao     das     id6ias.     Ou     como     diria     Paulo     Freire,     "a
coxporeificapao das palavras" (1996p 38 0).

"Meu  corpo  (..)  6  meu  ponto  de  vista  para  o  mundo"  (Merleau

Ponty,  1971,  p.  83).Uma afirmapao  que  instiga a  mudanea de paradigmas.
Mudanca  que  entendemos,  deveria  iniciar  mos  contextos  academicos  das
universidades, onde deveriam surgir as luzes de novos conceitos.

Conforme   Pereira   (1997)   neste   novo   momento   hist6rico,   a
universidade  necessita  renovar  sua  visao  e  seus  valores.  Precisa  assumir
compromissos,   os   primeiros  com  a  busca  da  verdade,   da  justiea  e  da
excel6ncia  academica,  contribuindo  tamb6m  na  discussao  de  novas  id6ias
que  possam  fortificar  a  sua  instancia  cientffica,  e  que  contribuam  para  o
progresso  da  ciencia  e  para  melhoria  da  qualidade  de  vida  da  sociedade
humana.

0  professor  apropriando-se  da  percep€ao  do  corpo  como  ulna
"unidade Expressiva", pode mediar no seu agir pedag6gico, reflex6es que o

aproxime   da   sua   possibilidade   de   ser   raz5o   e   emapao,   atrav6s   da
conscientizapao dos  seus  gestos e falas,  cujos  sentidos  e  significados  estao
intrincados  da  sua  subjetividade.  Propondo  no  seu  contexto  uma  via  de
comunicapao mais humanizada, contida na singularidade do sou corpo como
sujeito hist6rico, que se constr6i na sua relapao com outros sujeitos.

Meu corpo, Ininha hist6ria

i certamente aquela vida selvagem e livre da minha infincia,
que  eu  devo  a  inspiracao  para  a  danga  que  cliei,  e que  era
apenas a expressao da liberdade (lsadora Duncan).

Para que posamos investigar os sujeitos da pesquisa adotaremos a
hist6ria  de   vida,   como   m6todo  que  poder6  desvelar  os  contextos  e   as
interfaces    instalados    mos   corpos    durante    o   seu   processo   existencial.
Proporcionando atrav6s das narrativas dos sujeitos a resignificacao dos fatos
da mem6ria, e nas identificae6es possfveis de gestos, as correlac6es com as
concepe6es do corpo como  `Unidade expressiva.

Chizzotti  observa,  que  a  hist6ria  de  vida,  6  urn  instrumento  de

pesquisa que pnvilegia a coleta de informap6es, contidas na vida pessoal de
urn   ou   de   vfrios   infoI.mantes.   Pode   ter   a   forma   literata   biogr6fica
tradicional como mem6rias, cr6nicas ou retratos de homens ilustres que per
si  mesmo,  ou  p6r  encomenda  pr6pria  ou  de  terceiros,  relatan  os  feitos
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vividos pe]a pessoa. As formas novas vaLorizam a oTalidade, a vidas ocu]ta,
o testemunho vivo de 6poca ou perfodos hist6ricos.

Nesta  perspectiva  de  estudo  da  hist6ria,   a  despeito  de  novos
objetos 6 indicativo o estudo das mentalidades, da cultura, dos pensamentos
e das  id6ias  dos  sujeitos hist6ricos.  Passando  o  objeto  a  ser  compreendido
pelo  historiador,  nao  somente  como  institufdos  pela  vida  material,   mas
como instituinte dessa mesma vida.

Os  sujeitos  pesquisados  far5o  parte  do  contexto  pedag6gico  de
diferentes   instituig6es,   em   diferentes   fleas,   atuantes   no   exercfoio   da
docencia,  de  generos  e  faixas  et6rias  diferentes,  com  ou  sem  vivencia  de
alguma  atividade  t6cnica  corporal,  sendo  que  quanto  maior  a  diversidade,
maior profundidade  teremos  para  observar  os  eixos  te6ricos  dos  contextos
propostos.

Para dar voz aos sujeitos pesquisados,  sendo que a fala do corpo
sera considerada como parte do relato da mem6ria, consideraremos registros
de  filmagem  como  verdadeiros  bancos  de  dados  das  informap6es.  Que
relativos  a  fatos  ou  significados,  de  acontecimentos  vividos,  serao  vistos
como registros  simb6licos,  que representarao os  sentidos e  significados  no
comportamento    dos    sujeitos.    0    silencio    dos    gestos,    tamb6m    sera
investigado junto a hist6ria oral durante as nalTativas.

Feil  (1995) coloca,  a hist6ria oral  6 todo o  tipo de  comunicaeao

:=aunsao3:ec:::enj:eardegrc::::fac:.aES:nicat::::::V::acoc[::°dfe°:taed:srimT#::
ampla e que esta preocupada com  o  que  6  relevante  e  significativo  para  a
compreensao    de    urn   tema    ou    fen6meno.    Ela   preenche    lacunas    de
documentos escritos (1995, p.  16).

Entende-se     que     no     entrela§amento     das     narrativas     dos
pesquisados.   os   gestos   tamb6m   estarao  presentes  como   linguagem  nao
verbal.  que  deverao  ser  contextualizados  tamb6m  como  subjetividades  do
sujeito   no   mundo.    As   quais   tamb6m   serao   resgatadas   dos   registros
fotogrificos  da  vida  do  sujeito.  Procurando  trazer  elementos  da  mem6ria
decodificando contetidos. que fapam liga€ao ao seu vivido atual.

As     fotografias     resultam     como     constru€ao     simb6lica    de
deteminados    acontecimentos,    retratados    pela    lente    de    uma   camara
fotogrdfica.  A  relapao  da  fotografia  com  o  passado,  se  da  pelo  signo  e  a
imagem em determinado tempo do passado. A imagem como documento do
registro imobilizado do passado. Para Le Goff "documento monumento".

AI1:icular historicamente  o  passado  signiflca  apoderar-se  de  uma
lembranea tal como lampeja no  momento de urn perigo. Trata-se de flagrar
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uma  imagem  do  passado,  tal  como  se  apresenta  ao  sujeito  hist6rico  no
momento de perigo, de modo imprevisivel. (Benjamin)

Enfim  o  entrelapamento  de  toda  a  metodologia  acima  citada,

podera  se  fazer  presente  como  m6todo,  e  instrumental  cotidiano,  para  a
reflex5o do corpo do professor. Visto que a todo dia o corpo se faz passado
e  6  possfvel  urn olhar  pela  mem6ria  e  pela  narrativa  daquilo  que  nele  se
instalou, nao s6 na instancia da materia como na subjetividade das emog6es.

Contextualizar o corpo no agir pedag6gico,  implica uma postura
cn'tica  reflexiva  que  considere  a  hist6ria  social  das  atitudes  e  dos  gestos,
como   a   subjetividade   manifesta   da   sua  relacao   com  o   mundo   vivido.
Implica entender o professor como protagonista de sua pr6pria hist6ria,  de
sua   vivencia   corp6rea,   marcada   pela   singularidade   de   seus   sentires   e
pensares, no bojo de seu corpo pr6prio.

dimens6esEmea::e:?secre:a::::Ss::=:Sn:o?1:::ej::::an:r-;]easaseeexfroe€S:::.S£
promover  a  conscientizapao  do  corpo,  como  fen6meno  que  se  possibilita
conhecer na sua relapao com outros corpos, na dimensao do mundo da vida.

Sendo  que  para  Freire,  "a  conscientizaeao  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    deeidir    para    agir.    A
conscientizagao, corporifica o Hoje com a presenea do Ontem, voltado para
o   Amanha.   Nesse   movimento   dial6tico,   gerado   pela   cotidianidade   X
conscientizapao    pode    surgir    a    praxis    critico    transformadora.    essa
genuinamente humana, antropol6gica"  (1999, p.148)

A prixis cn'tica-reflexiva transformadora, entendida no corpo do
professor, na totalidade, dos seus planos fl'sico, psiquico, mental e espiritual,
despertar6  no  colpo  hist6rico  do  sujeito,  a  existencia  de  transversalidades
ingenuas, que poderao suscitar possfveis interfer6ncias de mudancas.

Danqundo com a utopia

0  homem  nao  ten  s6  linguagem,  ele  6  linguagem,  assim
como    todas    as    criaturas    e    cot sas    que    nos    parecem
inanimadas-   pedras,   cadeias   de   montanhas.   mas   tambem
plantas e animals, e mesmo estrelas (Wossien).

Na  defini€ao  etmol6gica  da  palavra,  o  termo  corpo  quer  dizer:

parte  central  ou  principal  de  urn  edificio,  ou  o  conjunto  de  documentos,
dados e informae6es de determinada mat6ria (Aur6lio,  1986, p. 482).Noeao
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que toma o corpo na contemporaneidade, como urn conceito te6rico e frio,
longe do estado quente e vivo, presente mos coipos existentes.

No  entanto,  o  corpo  6  a  instincia  o  "16cus"   primordial  onde
emanam os sentires e pensares, sobre as coisas e sobre a vida. Desta forma,
o  corpo  senciente  e  pensante  manifesta-se  mos  palcos  da  hist6ria  humana,
como sujeito protagonista que desafia e transmuta as sujeie6es.

0  professor  para  ser  o  flo  condutor  da  mudanea,  deve  assumir
novos valores e procedimentos metodol6gicos. que perpassem a sua pr6pria
existencia,  como  ser  que  ensina  aprendendo,  que  constr6i  conhecimento
sobre  sua  capacidade  de  emocionar-se.  De  sentir  prazer,  paixao  e  desejo,
entendidos no movimento do seu corpo.

"Precisamos reintroduzir na escola o princfpio de que toda a

morfogenese   do   conhecimento   ten   algo   a   vcr   com   a
experiencia do prazer.  Quando esta dimensfro esta ausente,  a

aprendizagem vira urn processo instrucional, mecanicamente
ate  eficiente,  mas  sem  a  "celebragao"  do  conhecimento  na

aprendizagem"  (Assmann,1998, p. 201).

A   pedagogia   enquanto   prazer   devefa   entende-lo   no   corpo,
dinamizado   no   movimento.   A   teoria  psicanalftica  de   Freud   entende   o
autentico   movimento   corporal   como   "pulsao"   (conterido   emocional   do

gesto).Relacionando  a  "pulsao  vital"   -  ao  prazer  de  agir,  a  projegao  do
individuo  para  fora  de  si  mesmo,  e  a  "pulsao  de  morte"  -  a  ausencia  de

98%%J;:,   indiferen§a,   passividade,   distrapfo   e   negapao   (apud   Bregolatto,
Quanto  ao  fato de  viver  o  prazer,  Freud  traz  implicap6es  a  este

contexto  quando  em  sua  teoria,  liga  o  prazer  de  agir  a  "pulsao  sexual",

questao  esta,  que  centrada  no  perfodo  medieval  unem  a  sexualidade  ao
corpo,  e  ao  pecado,  tamb6m  o  honor,  o  desprezo  e  o  medo  dos  corpos,
devendo  ser  anulados  ou  adaptados  ao  convfvio priblico  social.  0  que  mos
leva   a   refletir,    que   tais   constatap5es   ainda   conservam   resqufcios   e
implicac6es  nas  relae6es  e  ap6es  pedag6gicas  hoje.  Basta  observarmos  o
distanciamento  das  relap6es  ditas  afetivas,  onde  o  simples  ato  de  sorrir ja
nao mais se faz presente.

Jacques  Le  Goff  faz  uma  reflexao  sobre  corpo  e  o  espaeo  no
medievo, onde fica evidente as limitap6es e concep?6es impostas aos gestos
(..)"  onde tambem o possesso do dem6nio inscreve os  seus  movimentos no
espaco  (...)  nao  existe  lugar  de  encontro  mais  importante,  el`tre  o  homem
biol6gico   e   o   homem   social,   que   o   espa€o.   E   o   espaeo   6   o   objeto
eminentemente cultural, variavel ao sabor das sociedades, das culturas e das
6pocas, espapo orientado, impregnado de ideologia de valores"(1983 p. 59).
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Portanto sendo o corpo do professor constitutivo da sua presenea
no  mundo  e  estando  este  ocupando  urn lugar  no  espaeo,  cujas  inferencias
tamb6m instituem regras e valores, pensanos que a reflexao sobre o corpo
como  uma  "unidade  expressiva",  de  comunicagao  e  expressao  nao  verbal.
deverao  sair  da  sua  visao  ingenua,  para  a  epistemol6gica.  Devendo  ser
vivido   no  contexto  da   formaeao   academica,   conscientizado   na   pr6pria
hist6ria de vida dos sujeitos sociais envolvidos.

Refer6ncias Bibliogrdficas

CAMBI,  Franco.  Hi.sfo'ri.a  da  pedrgogi.a.  Tradueao  de  Aluaro  Lorencini.
Sao Paulo: Ed. UNESP,  19 2000.

CHIZZOTTI, Ant6nio. Pesgwi.sa em c!.?„cl.as fawmaroas c socjai.s. Sao Paulo:
Cortez,  1999.

DUROZOI,    Gerard    1942.    DI.ci.oun'ri.a    de   flJOJofla.    Tradugao:    Maria
Appenzeller. Campinas: Papirus,1993.

DUNCAN, Isadora. 2000. Jsedora Drmcam

FREIRE.  Paulo.  Pcdrgogrd  da  awfo"omi.a:  saberes  necessdrios  a  pratica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra,  1996.

_. £f;ca, ktapi.a e edwca€Go. STRECK, Danilo R. (Org.). Petr6polis:
Vozes,  1999.

FEIL,  Izelda Terezinha  Sausen.  Pesquisa  etnografica:  ainda  urn  mito  para
muitos. Cc!demos dc pe§qwjsa. C. E. UFSM. 65,1995.

LAPIERRE & AUCOUTURER. Fa"rasmas corporoi.a. Ed. Manole, 1984.

LAPIERRE       &       AUCOUTURIER.       Sj"bojogl.a       do       movjmc"fo
psi.comocrici.dndc e edwco€Go. Tradueao Mircia Lewis.  Porto Alegre:  Artes
Medicas,1986.

MERLEAU PONTY, Maurice  1908 -1961.  Fe"omeno/ogre de pcrcepfGo.
Tradugao  Carlos  Alberto  Ribeiro  de  Moura.   2.   ed.   Sao  Paulo:  Martins
Fontes,  1999.

MINAYO, M. C. (Org.) et all. Pcsqwi.sa socl.4/ feori.a me'fodo c crj.a/I.w.dnde.
Petr6polis: Vozes,  1989.



254

TJE  GOFF,  JOTge   0  maravilhoso  e  o  quotidiano  no  ocideme  medieval.
Traducao Antonio Jos6 pintp Pinheiro. Rio de Janeiro: Edie6es 70.  1983.

FOUCAULT,   Michel.   Vi.gI`ar  a   PwHI.r.   Tradugao   de   Raquel   Ramalhete.
Petr6polis: Vozes,1987.

GOLLER,  Liliana  Ferreira.  Hi.s/o'rie  c  edwca€6o:  algumas  considerap6es.
Ijuf: Unijuf,  1996.

MATURANA, Humberto. Emof6cs c /i.#gMzgem »a cdrcofGo e r.a poJrfi.cc.
Tradueao Jos6 Femando Campos Fortes. Belo Horizonte: Ed. UFMG,1998.

MONTAGNER, Ftosange:la.  Resigniificando  imagens  de alunas do  IEEOB..
processos    de    formapao    professor.    Santa    Maria:    CE/UFSM,     1999.
Dissertapao de mestrado.

MORAIS,    Jofo    Francisco    Regis.    Ci.G#ci.a    c    /ec"a/ogre:    introdug5o
metodol6gica e crftica. J. F. R Morais ed. S5o Paulo: Papirus,1983.

NIETZSCHE, Assl.in /a/Ova Z¢r¢/I(srrt2.

JAGGAR,  Alisson  M.  e BORDO,  Susan  R.  Gcmero,  corpo,  comfecci.mc"fo.
RIo de Janeiro: Record/Rosa dos Ventos,  1997.

ANAIS  VIII ENDIPE.  E#coHfro Ivac!.or!a/ c PraJI.ca dc  eur!.#o.  v.  H NUP/
CED UFSC Florian6polis,  1998.

WOSSTEN . Dan€a uno totalidade da alma. 2000.

UMA ESTRANHA N0 NINHO: UMA HIST6RIA
(DIFERENTE) DE ESCOLARIZACA0 E VIDA
PROFISSIONAL FEMININA, NO INTERIOR

D0 RS,NOs ANOs 40 DO sricuLO xx
Helena Sporleder C6rtes
Salcte Cinpos de Moraes2

Quando   se   pretende   relatar   uma   trajet6ria   profissional,   em
especial,   de  uma   mulher,   talvez  o  primeiro   aspecto   a  considerar   seja,
justamente, essa sua condie5o de genero, que associada as injungdes  s6cio-
politicas   e   hist6ricas   do   contexto   de   sua   vida   pessoal,   constituiram   e
configuraram os elementos essenciais de sua construeao enquanto sujeito de
uma hist6ria de vida.

Entendendo-se  `hist6ria de vida'  a partir da concepeao de Marre
(1990), como uma tecnica inserida em urn metodo biografico e que 6 capaz
de relatar a trajet6ria vivida por urn grupo  social,  a proposta de resgatar  a
hist6ria de vida de Edy Medeiros  Gil -  mulher,  brasileira,  gatcha,  esposa.
mac  e  profissional  -  assume  relevancia  expressiva,   na  medida  em  que
`recorta' urn personagem dnico e original em sua subjetividade, mas recorta,

igualmente,     uma     circunstancia     espaeo-temporal     tamb6m     tinica     e
originalmente exposta a analise.

Edy Medeiros Gil - D.  Edy, como a conhecemos - 6,  acima de
tudo,  uma pioneira:  nascida em  1925.  em uma famflia de classe  media,  de
pequenos produtores e comerciantes rurais, no interior do municfpio de Sao
Francisco de Paula, e vivendo em Canela toda sua existencia. foi a primeira
mulher  a trabalhar em  urn estabelecimento bancino,  na regiao  serrana do
Rio Graride do Sul.

Numa  6poca  em  que  a  mulher  estava  reservado  apenas  o  lugar
especial   de   `esposa   e   mae',   paradoxalmente   ampliado   e   restringido   a
possibilidade  de  exercer  o  magist6rio  -   `para  os  alfinetes' ...-  D.  Edy
entendeu  de  ser   `bancfria'.   isto  €,   arvorou-se  o  direito  de  buscar  uma
profissao   que   se   definia   como   pertencente   a   urn   terreno,   ate   entao,
exclusivamente masculino.

I Doutora em Educaeao, Professora FACED-PUCRS.
2 Doutoranda em Educa€ao, Professora da FACED-PUCRS.
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Tendo  iniciado  seus  estudos  em  casa,  como  era  de  h6bito,  em
regi6es rurais, onde o acesso a escola era diffcil ou quase impossfvel, dadas
as  condi€6es  das  vias  de  comunicaeao  e  as  longas  distancias  entre  os
incipientes centros urbanos, D. Edy acompanhou os anos iniciais da d6cada
de  30 em aulas particulares, primeiro junto  a pr6pria mac  e,  depois,  com o
auxflio de uma professora. Diz ela, sobre essa iniciapao, que era em sun casa
que os alunos se reuniam:

De noite, depois do trabalho na loja e na pensao (da familia),
mamae juntava todo  o  mundo - nds,  eu  e  meus  irmaos,  os
fllhos dos empregados - e ensinava a ler, a escrever e a fazer
contas.   Foi   ela   que   mos   alfabetizou...   A   mamae   sempre
insistia:  `Tem que estudar!'.

i   interessante   ressaltar   que,   ap6s   esse   pen'odo,   que   dura
aproximadamente  dois  anos,  6  seu  pr6prio  pai  que  solicita  a  prefeitura  de
Sao Francisco de Paula, a designagao de uma professora para atender a esse
distrito. Instala-se, enfao, com a vinda dessa professora. moradora de Caxias
do Sul e,  mais tarde, de mais urn professor municipal,  uma escola em duas
das salas da residencia dos Medeiros - que jf comportava uma Pensao. para
eventuals  viajantes,  e  contava  com  urn  contingente  de  move  pessoas:  pai,
mae   e   sete   filhos,   quatro   mulheres   e   tres   homens.   Como   ele   mesma
explicita'

Nos primeiros anos, estudei em casa, com meus irmaos mais
velhos,  quando  morava  no  interior.  Bram  dois  professores,

i::h::pois6s.inc;ussiv:;zivie;asp  :.::sarhiidn.a  #:,h.:  c:sna;
alfabetizados,   outros   nao   (...)  Papal   `abriu',   em   casa,   no
Apanhador     (distrito     de     Sao     Francisco),     uma     escola
municipal, com professora paga pelo Mu"cfpio !

Esse  perfodo  serve  como  base  de  escolarizaeao  para  Edy  e  o
irmao mais  velho,  ate  o  momento em que  se toma neeessfria a preparapao
para o famigerado  `Exame de Admissao', que selecionava os alunos aptos a
ingressarem no antigo  `Gin6sio', entao s6 oferecido em Caxias do Sul.

D.  Edy  conta  que  ela  e  o  segundo  dos  irmaos  seguiram,  entao,
para  Caxias,  na  esteira  do  irm5o  mais  velho,  Osmar,  que  antes  assim  o
fizera e ja estudava em Viamao,  na Escola T6cnica de Agronomia:  o irm5o
Otemar  ingressa  no  Ginasio,  e  ela,  no  .Propedeutico',  ambos  no  Colegio
Sao Carlos, em Caxias, instalando-se, para isso, cada urn mum Pensionato.

i importante ter em mente o contexto em que esta escolarizaeao
da   famflia   Medeiros   se   da.   A   sociedade   brasileira   encontrava-se   em
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processo   de   transigao   -   de   uma   sociedade    marcadamente    agrato-
exportadora,   para   uma  sociedade   urbano-industrial.,   onde   as   atividades
econ6micas   ligadas   a   produeao   agropecualia   estavam  em   processo   de
dissolueao/reconfigurapao.

A  familia  Medeiros.  cujo  pai  (provedor)  era,  al6m  de  pequeno

produtor rural,  proprietario de uma pensao tamb6m situnda no meio rural,
tinha como clientes, principalmente, tropeiros que conduziam gado entre as
diferentes regi6es do estado do Rio Grande do Sul.  A atividade de tropeiro,
que permanecera praticanente inalterada desde o perfodo colonial, estava, a
partir dos anos  30,  fadada ao  desaparecimento.  Assim,  todo o  corolato de
atividades   econ6micas   que   se   desenvolviam   em   tomo   desta   atividade
estava.1gu%l:::tteetceo:I:::oce:;:s::,:Lsas,°:uu9ea:/::Co°sn:geunr:££.nhamentodos

filhos do Sr. Joao Medeiros - pertencente  as camadas medias da sociedade
agrario-exportadora-aniveisdeescolaridadeineditosnafamilia.

Podemos vcr, neste encaminhamento, uma esfnzfc'gja da familia
Medeiros  para  rnanter  sua  posieao   na  estrutura  social,   se  entendermos
`estrat6gia'  em  urn  dos  sentidos  indicados  por  Foucault  (1988)  "[...]  para

designar a eleigao dos meios empregados para construir urn fin;  se trata da
racionalidade   empregada   para   alcanear   urn   objetivo   I...]"   (p.   3) .Neste
sentido, o patnarca dos Medeiros, atento as transformap6es que ocomam na
sociedade  brasileira,  e  visando  manter  seus  filhos  na  mesma  situaeao  de
classe, encaminha-os para a escola de ni'vel  m6dio, o que ja se configurava
como  uma fomaeao  mais  adequada  a  sociedade  urbano-industrial  que  se
desenhava.

Assim,   por   volta   dos   treze,   quatolze   anos   (ela   nao   lembra
exatamente), D.  Edy  estfi  se preparando -  como  indica,  a 6pcea,  a pr6pria
forma usual de  designapao do curso - para o  ingresso  em  uma fomapao
profissionalizante, e, aqui. a hist6ria de sua vida funcional e pessoal comeea
a   modificar   os   contomos   iniciais   que   ela  pretendera  conferir-lhe.   Seu
depoimento a respeito 6 elucidativo:

Eu  sai' de casa pra ser professora,  pra fazer vestibular para o
Magist6rio,  pra ir pra Escola Nolmal.  Mas,  quando  cheguei
no  Pensionato,  falaram nun  curso  novo,  no  Sao  Carlos,  de
Contabilidade,  (que  era)  s6  de  tres  anos,  e  `me  deu  uma
coisa', uma vontade de experimentar, e eu fui pra la! (...) Fui
me preparando, no pr6prio col6gio, pra esse curso. Precisava
Frances, e eu nao sabia nada: o resto,  ate,  eu  sabia, mas live
que  estudar  Frances,  com  uma  freira,   que  dava  aula  de
Frances. Como o curso era novo, era `o matimo' I
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Percebe-se,   assim,  que  a  escolha  fortuita  de  D.   Edy  passa  a
constituir  o  ponto  de  referencia  fundamental  para  a  construg5o  de  uma
trajet6ria profissional  inedita para  as  mulheres  da 6paca.  Vive-se  al, jf  na
d6cada   de   40,   urn   momento   hist6rico   marcadamente   delineador   das
caracten'sticas  s6cio-polftica§  da  construeao  da  "Era  Vargas",  e  a  tfmida
apropriag5o,   por   parte   da   mulher,   do   papel   efetivo   de   ator   social   e
profissional,  est6  voltada  para  o exercfcio  do  magist6rio,  ca[reira  feminina
por excelencia, conforme os ditames da sociedade em relapao ds quest6es de
genero. Durante esse pen`odo,  `mulher, em princfpio, nao trabalha' : prepara-
se para o casamento e, se quiser, de fato, exercer uma atividade profissional
socialmente aceita - e o marido permitir que assim o fapa - devera abragar a
funeao  de  professora,  ja  muito  adequadamente  `naturalizada',  face  a  sua
inata condicao de matemagem...

D.  Edy  n5o  foi  a  tinica  a  se  deixar  seduzir  pela  nova  proposta
implantada  pelo  Col6gio  Sao  Carlos,  de  Caxias  do  Sul,  em  1943.  Vatas
outras mulheres se dispuseram a integrar a turma do curso de Contabilidade.
0  relato de  suas  lembran€as,  por6m,  indica  que,  apesar  de  `apostarem'  na
possibilidade   de   profissionalizagao   e   se   inscreverem   nun   curso   cuja
proposta de formapao fugia a regra, essas  mulheres, depois de devidamente
diplomadas,  nao  exerceram,  em  sua  maioria,  a  profissao  para  a  qual  se
qualificaram...

Das seis que conclufram o curso, quase todas casaram e passaram
a  se  dedicar  a  casa,   ao  marido,   aos  filhos,  reiterando,   curiosamente,   a
`formataeao'  que  lhes  era  prevista,  ainda  que  tivessem  tentado,  de  certa

forma.  a  ela  insurgir-se.  Mais  do  que  isso,  as  que  passaram  a  trabalhar,
fizeram-no   /eci.oma„do  -   por  mais   paradoxal   que   isso   possa   parecer...
Algumas come?aram  a lecionar certas  `materias'  que  haviam aprofundado,
por  conta  da  realizaeao  do  curso  (Matematica,  Estatfstica,  etc),  em  aulas
particulares.   Outras.   ap6s   o   curso,   matricularam-se   na   Escola  Normal,
formaram-se   e   construfram   sua   vida   profissional   como    `Professoras'
(contrariando,  na pratica, o que buscarain teoricamente com o curso que as
preparou para atuarem como  `Contadoras'...)

Assim,  ap6s  a  formatura  em  1946,  apenas  D.  Edy  e  uma  outra
colega passaram a atuar como profissionais  na area:  a colega,  integrando  a
equipe  de  urn  escrit6rio  de  Contabilidade,  em  Caxias  do  Sul,  e  ela,  que,
submetendo-se   a   urn  concurso  especifico   (onde   concorreu   apenas   com
homens), iniciando sua carreira de 27 anos ininterruptos no Banco Nacional
do Comercio (depois Banco Sul-Brasileiro). Como indica,

Fiz concurso  para Escriturario do Banco,  e fui  trabalhar em
tudo,  la,  porque  uma  coisa  dependia  da  outra:  trabalhei  na

259

Carteira de Contas Correntes, na Carteira de Pagamentos, na
Calteira   de   Cobrangas,   fiz   tudo,   s6   nao   fui   Caixa.   Me
ofereceram, mas nao quis.  (...) E. naquele tempo,  era tudo a
`bico  de  lipis',  tinha  uma  calculadora  e  uma  `Facitizinha',

com fita, mas era `a bico de lapis'...

ressaltar  que,  quando  D.  Edy  comenta  sua  atuapao

profissional,    na   area    de    CoLtabilidade.    rememora   com    nostalgia   e
contentamento esse perfodo.  Enfatiza que  "nunca foi  discriminada'', ja que
sua  percepe5o  dos  cuidados  especiais   que  lhe  dispensavam  os   colegas
(todos   homens),   nao   lhe   fez   entende-los   como   ligados   a   quest6es   de
diferenciapao de genero.

Do  relato  oral  de  D.  Edy,  obtido  atrav6s  de  entrevista  gravada.
emerge   uma   rica   hist6ria   de   vida.   marcada   por   condicionamentos   e
inovap6es, permanencias e rupturas.

Poder-se-ia pensar, por conta de urn "apodamento inteleetual", ou

por  urn ''objetivismo"  de  cunho  estruturalista,  que  a  trajet6ria que  D.  Edy
desenhou  foi  uma  trajet6ria  subordinada  as  relap6es  de  ordem  econ6mica.
Poder-se-ia, por outro lado, pensar -igualmente atrav6s de urn "agodamento
intelectual'' -que sua trajet6ria, por ser tinica, deve-se apenas a questdes de
ordem  subjetiva  (escolhas,  preferencias,  ap6es  individuais).  Iigadas  a  sua
experiencia imediata.

Para   que   se   possa   entender   a   hist6ria   de   vida   pessoal   e

profissional de D. Edy, 6 preciso que trabalhemos sob a perspectiva de uma
teoria da apao, conforme indicado por Pierre Bourdieu, pela qual se entende
que nao 6 o individuo isolado (com seus gostos e reflex6es pessoais), nem o
sujeito  deteminado  (submetido  as  condie6es  objetivas),  o  verdadeiro  ator
social. Esta perspectiva mos ensina que:

Em  contraposicao   ao   subjetivismo,   Bourdieu   afima,   de
modo   radical,    o   carater   socialmente   condicionado   das
atitudes   e   comportamentos   individuais.   0   individuo,   em
Bourdieu,   6   urn   ator   socialmente   configurado   em   seus
minimos  detalhes.  Os  gostos  mais  intimos,  as  preferencias,
as  aptid6es,  as  posturas  corpol.   s,  a  entonapao  de  voz,  as
aspirac6es    relativas    ao    futuro    profissional.    tudo    seria
socialmente construido.

Se, por urn lado, Bourdieu  se afasta,  entao, do subjetivismo,
por     outro     ele     cntica,      igualmente,      as      abordagens
estruturalistas,   definidas   por   ele   como   objetivistas.   que
descrevenam   a   experiencia   subjetiva   como   diretamente
subordinada as relap6es objetivas (normalmente, de natureza
lingtiistica ou  socioecon6mica).  Segundo ele,  faltana a essas
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abordagens   uma   teoria   da   aeao   capaz   de   explicar   os
mecanismos    ou    processos    de    mediacao    envolvidos    na
passagem    da    estrutura    social    para    a    acao    inclividual.
Reconhecer-se-iam   as   propriedades   estrururantes   sem,   no
entanto,  analisar  os  processos  de  estrufurapao,  de  operagao
da estrutura no interior das  praticas  socials."  (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, p.19-20).

Sob esta perspectiva,  6 possivel  entender os condicionamentos e
as  inovap6es,  as  permanencias  e  as  rupturas  na  hist6ria  de  vida  de  nossa
entrevistada.   Lembremos  que   sua  formapao  educacional/profissioml   foi
encaminhada  por  uma  estrategia  patema  de   manuteneao  de  posie5o   na
estrutura  social.   Lembremos,   tamb6m   que  a  estrat6gia   se   deu   em   urn
pen'odo  em  que   a  profissionalizagao  feminina  nao  era  a  regra,   que   as
fun€6es reservadas ao genero  Cram a de  esposa e  mac e,  no  caso  de  haver
profissionalizagao feminina, esta era,  via de regra,  atrav6s da formag5o em
curso    Normal     ou     Complementar,     que    conduziam    ao     magist6rio,
considerado, entao,  uma profissao "aceitavel" para mulheres,  na medida em
que manteria uma afinidade "natural" com a condieao feminina.

Freqtientar  o  curso  de  Contabilidade,  e  nao  o  curso  Normal,
trabalhar em urn estabelecimento bancario - e mais do que isso.  ser a tinica
mulher a  trabalhar naquela agencia,  a  dnica  bancaria  naquela cidade  e  em
toda e regiao serrana do RIo Grande do Sul - significa uma ruptura com os
condicionantes,  significa  que  a  ap5o  do  ator  social  (e  neste  caso,  mesmo
contranando o jargao da flea, talvez devessemos dizer  `atriz social'),  nao 6
prfe-determinada ¢ pn.orj..  Se,  por urn lado,  D.  Edy  "conformou-se"  com  a
estrat6gia patema, por outro, ela rompe com a tradiGao de profissionalizapao
feminina. construindo a sua trajet6ria.

Podemos vcr, assim, na hist6ria de vida de D. Edy Medeiros Gil,
uma   relacao   dial6tica   entre    uma    situae5o   e    urn   feabi.rws.    Podemos,

parafraseando  Micelli  (1987),  dizer  que  as  praticas  e  estrat6gias  por  e]a
desenvolvidas retratam claramente que as condutas s5o algo distinto da pura
execugao  de   uma  norma   social   coletiva  e   onipotente.   As   condutas   se
con§tr6em na interagao das subjetividades individuais com os determinantes
objetivos da vida social.

D.   Edy   -   mulher,   brasileira,   gadcha,   esposa   e   m5e   -   foi
semelhante  a  maioria das  mulheres  de  sua  gerapao.  Mas,  foi  tamb6m  uma
profissional  diferenciada:  bancaria,  quando  as  poucas  outras  profissionais
eram professoras;  sua escolariza€ao. em nfvel m6dio.  nao se deu na Esco]a
Normal,    mac   nun   Curso   de   Contabilidade,   territ6rio   expressivo   de
ocupaeao    masculina.    A    ruptura    por   ela   empreendida,    mediante    tal
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escolarizapao, permitiu-lhe construir uma hist6ria diferente de escolarizacao
e vida profissional feminina, no interior do RS, nos anos 40 do s6culo XX e,
mais  do  que  isso,  favoreeeu-lhe  constituir-se,  ao  mesmo  tempo,  nao  s6
como "uma Estranha no Ninho". mas como construtora de "novos Ninhos",
pois que desbravou novos espapos para mulheres de outras gerap6es.
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VOZES DE MULHERES NEGRAS:
A LUTA POR EDUCACAO

ATRAvfis D0 JORNAL "A
Jacira Reis da Silva

ALVORADA"

K=rine de Freitas Mattes2~--iniane Kmem da Siiva3

Este texto  contem  algumas  das  reflex6es  inicials  decorrentes  do

projeto  de  pesquisa  que  estamos  desenvolvendo  na  Biblioteca  Ptiblica  de
Pelotas,tendocomofontedocumentalojomal.'AAlvornda"4.

Considerando,   como   Paulo   Freire,   que   nenhum   trabalho   6
separado  de  nossa  hist6ria  de  vida,  a  motivapao  para  desenvolver  esta
pesquisa  ten  suas  origens  nas  nossas  vivencias  marcadas  pelo  reduzido
ntimero  de  colegas  negros  (as)  -  alunos   (as)   e  professores  (as)   -  que
fizeram/fazem parte de nossas trajct6rias escolares e pelo acompanhamento
das constantes lutas do povo negro em busca de moradia,  satde, trabalho e
educapa°. Tamb6m  decorre  da  constatapao  que  inameros  estudos  S0tlre  a

escolarizapao   dos  negros,   ao   apontar  os  elevados   indices   de   exclusao,
evasao   e   repetencia  das   criangas   negras   brasileiras,   ten  indicado   essa
dificuldade de acesso e/ou pemanencia na escola como urn dos elementos
que    impulsionou   a   mobilizapao    da   comunidade   negra   em   prol    da
escolarizagao de  seus  filhos  e  o papel  que  a imprensa  negra desempenhou
nesseprocesso.Salientanqueelafoiunimportalitevefoulodeden6nciada
situagao  social  dos  negros  e  incentivadora  da  organizapao  da  comunidade
negra p6s-aboli€ao. Segundo Pinto (1987):

Todos  os  autores  que  se  dedican  ao  estudo  da  inprensa
negl.a  ten  sido  uninimes  em  destacar  o  valor  atribuido  a
educacao per esse 6rgao de comunicapao, seja pelas pr6prias
caracteristicas  de  que  se  revestiam  -  alguns  desses  jomais

I Professora Coordenadora do Projeto.
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Cram  chamados  de jomais  culfurais  -  seja  devido  ao  apelo
que  eles   dirigiam  a  comunidade   negra   para   instruir-se   e
elevar o seu m'vel cultural a.  I I).

Bastide   (1959)   tamb6In   ressalta   que   a   imprensa   negi.a   teve
finalidade    e    utilidade    mtiltiplas:    "foi    o    6rgao    de    reivindica€ao    e
solidariedade  que  ajudava  a  formar  lfderes,  permitia  comunjcapao  entre  a
comunidade e revelava talentos literdrios'' (p. 39).

Em     Pelotas     o    jornal     "A     Alvorada.'     se     reveste     dessas
caracterfsticas   desempenhando   importante  papel   social   e   cultural   como
vei'culo de expressao das  vozes  liegras e da luta por educagao.  Lutas  essas

que   reivindicavam   espa§os,   direitos   trabalhistas,   voto   (voz   e   vez)   das
mulheres e principalmente educacao no sentido de conquistar lugar em uma
sociedade   excludente.   A   existencia   deste  joma]   revela   a   iniciativa   e   a
lideranga de urn grupo que foi capaz de elaborar e colocar em circulacao o
seu discurso.

Dentro   deste   contexto,   a   pesquisa   que   desenvolvemos   visa
resgatar  aspectos  dessa   hist6ria  de   lutas   buscalldo  perceber   sentidos   e
estrategias da resistencia negra+ no ambito da educagao, em Pelotas, atrav6s
dos escritos de mulheres negras pelotenses no jornal "A Alvorada".

Apoiadas  em  estudos  metodol6gicos  sobre  analise  de  conteddo
estamos  buscando  perceber  sentidos  e  estrategias  da  resistencia  negra,  no
ambito da educapao,  em Pelotas;  o  sentido que essa comunidade  atribui`a  a
educacao e o papel das mulheres como construtoras dessa hist6ria.

0 jomal "A Alvorada"

Passado  dezenove  anos  da  abolicao,  em  05  de  maio  de   1907,
surgia  em  Pelotas  o  mais  antigo jomal  da  Raga  Negra  do  Rio  Grande  do
Sul,.'AAlvorada",fundadogra€asaoidealismoeatenacidadedojornalista
Juvenal M. Penny.

Ligados as agremiae6es abolicionistas dos residentes em Pelo[as,
os  articulistas  do  jomal  procuravam  refletir  sobre  a  situagao  dos  negros,

pois   a   escravidao,   embora   abolida,   permanecia   como   imagem   forte   e
temida.

Nao    foram    poucas    as    dificuldades    de    Penny    e    de    seus
companheiros Antolin Moreira Jtinior e Armando Vargas na fase  injcial  do

jomal que dura de  1907 at61910.
Sua impressao era quase artesanal e teve inl'cio has oficinas de "0

Arauto", em forma de tabl6ide.  semanal.  Surgiu ao mesmo tempo em que a
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primeira   lei   autorizalido   a  cria€ao  de   sindicatos   no   Brasil   e   o   inicio,
tamb6m,dasprimeirasgrevesgeraispelajomadadeoitohorasdetrabalho,
duramentereprilnidaspelogovemoAfonsoPena.Nelerefletia-seosentido
de luta e conscientizaeao do negro.

Ap6s  urn  longo  perfodo  gem   ser  editado  ressurge   em   1°  de
novembl.o  de  1931  e  segue  ate  1936  sofrendo,  ap6s  esse  ano,  uma  nova
ruptura que perdurou por dez anos.

msuposig6esqueessesilenciamentosejadecorrenciadoEstado
Novo,  pen'odo  autol.itfrio  no  qual  foram  I.eprimidas  as  vozes  das  vatas
organizag6es     populares,     inclusive     negras,     pois     Cram     consideradas
ameapadoras ao regime da 6poca.

Em    1946   volta   a   cil.cular   encerrando   definitivamente   suas
atividades em  1956.

Ainda   que   de   forma   intermitente,   a  circulaeao   deste  jomal,

aponta  para  organiza€ao  em  busca  do  espaeo  e  reconhecimento  social  da
comunidade  negra.  A16m disso,  seu  significado  toma-se  maior,  ha  medida
emqueele6portadordasvozesdemulheresnegras,empen`odoshist6ricos
ondeoespaeoptiblico6predoininantementeocupadoporhomensbrancos.

Considerac6es preliminares da pesquisa

Ate  o  momento  mos  dedicamos  ao  processo  de  catalogagao  dos
cscritos   do  jomal   "A  Alvorada"   relacionados   com   a   educagao.   Nesse
scntido,   enconti.amos   575   artigos   referentes   ao   tema,   o   que   mostra   a
preocupapao   da   comunidade   negra  com   sua   situa€ao   educacional   e   a
ii`iportancia,jadestacada,dopapeldaimprensanegranessaluta.

A   partir   desse   primeiro   levantamento   estamos   registrando,
utTav6s  de  fotografias,  todos  os   artigos  encontrados   e   dando   inicio  ao
pracesse de analise dos mesmos.

Conseguimos perceber, neste processo de catalogapao, que a luta
d.t negro por educagao abrangeu talito o campo da educapao formal,  como
mlt` formal.

No   primeiro   aspecto   destaca-se   a   atua€ao   da   Frente   Negra
l'..lotense,  especialmente  na d6cada de  30,  I.eivindicando  instnicao  atrav6s
`ht   ingresso   e  permanencia   na  escola.   Neste   sentido,   ela  foi   a  grande
iiiecntivadora  de  campanhas  pr6-alfabetizapao,  instru€ao  e  educa€ao  dos
i`i.gi.os.Eduranteestepen'odoquesepodeobservarapreseneadeummaior
i```m`eros artigos sobre educapao, no jornal "A Alvol.ada".
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destaca:     N°   arti8°   a   Ama'Phoderl.Jmo,   Borges   Fortes.   por   exempio,

0 anali)habetismo e ulna falha social  que revela o atrazo de
uma   nacjonalidade.   S6   os   individuos   que   sabem   ler   e
escrever se permite, pela lei.  interfenrem na vida polftica do
palz,istoquerdizerques6essespodemgozarintegralmente
de   seus   direitos   humanos.   As   pessoas   mergulhadas   no

£:opr::::'isg¥2,:?:;t,[tpue27.um8rl]poaparteelnfenor(A

Mais  tarde,  quando  o jomal  retoma  suas  publicac6es,  em  1946,
essediscursovoltaaserveiculado,nascampanhaspelaextensaododireito

g=c=,°al.°dsmulheres`incendvi==i3-a~s£-a"##=s"acocogE=ac£`=s==sa£,E=f=°aescola.

No  ambito  da  educagao  nao  formal  tamb6m  se  desenvolveram,
atrav6sdojomal,campanhaseducacionaisexortandoacomunidadenegraa
manter    urn   padrao   de    comportamento    social    diferenciado,    evitando
equiparar-seaquiloqueeraconsjderadoinapropriadoaospadr6esda6poca,
como fornE d:e€:r::lore:: epv::areax:::ro¥:a€£go  de  Rodolfo  Xavier,

intitulado/resrr#fGomai.S/usJm€Goondesele:

0  negro  brasileiro  (falamos  do  Rio  Grande  do  Sul)  em  sua
quase  totalidade  procura  imitar o  que  a  raga  branca  ten  de
mais   fn'volo   e   inaprovejtfvel;   deixa-se   ennove]lar   pelo
apoucamento    de    suas    id5ias    ao    torvelinho    das    mais
excentricas     banalidades.     Monteiro     Lopes    e    Jose    do
Patrocfnio  Filho,  quando  por  aqul  estiveran,  acentuaram  a
falta  de instru€ao que notaram e que  existia na  raga preta a
falsa  orienta€to   social   e   intelectual.   Sobretudo  o  tiltimo.
frisou     em    discurso     memoravel     que     pronunciou     em
agradecimento a manifestapao que alguns elementos da raga
preta lhe faziam.  qi]e o pnncipal  meio de eleva€ao da nossa
ra9a  era  instrucao  em  lugar  de  cord6es,  futeboles,  clubs  e

passatempos do  mesmo  quilate sem nenhum  proveito civico
e intellectual  (A Alvorada,1932, n.15. I).1).

Quanto   a   voz   das   mulheres   observa-se,   a  partir  de   1934,   a
presenga de  uma pagina feminina,  onde  se  expressa  o  olhar da  mulher em
rela€aoasociedadeda6poca.AcriapaodaFrenteNegrina,organizagaodas
mulheres  em  defesa  da  educagao  para  toda  a  populacao  negrfty  6  uma  das
ilnpulsionadoras   da  pallicipacao   das   mulheres   como   articulistas,   como

podemosverificarpeloapelocolocadoemumdosjomaisdaqueleano:
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Aceitam-se   colaboradores   para   que   esta   seccao.   Faz-se
questao   que   sejam   produzidas   pelo   elemento   feminino.
Assuntos  sempre  de  interesse  I)ara  o  progresso  inteletual,
educacional e cultura da mulher negra (A Alvorada,  1934, p.
4).

Os artigos escritos por estas mulheres, portanto,  continham forte
apelo a comunidade negra para instruir-se e elevar o seu nfvel educacional.

Educae-vos  e  ver6s  como  desapalece  essa  nuvem  densa  de
ignorfrocia   que    vos    venda    os    olhos,    privando-vos    de
enchergarem    o    que    6    beno,    lindo    e    maravilhoso,    a
EDUCACAO. Educando-te educaras a ti e a nossa sociedade
(Antonietta a. Avilla, A Alvorada,  1932, n. 57, p. 3).

Da   mesma   forma   que   outros   artigos,   os   escritos   femininos
lambem  relacionavam  a  educagao  de  modo  geral  e  a  alfabetizaeao,  em
riarticular, com a possibilidade de maior respeito e valorizac5o:

A  educagao  e  a  alphabetizapao  6  a  alma  da  nacionalidade!
Educae-vos meus queridos irmaos e irmazinhas e ver6s como
sereis respeitadas e valorizadas. A educaeao te proporcionara
horas felizes!  A educagao  faz a alegna e a felicidade no  lan
(Id.Ibdi).

As  mulheres  tamb6m  estavam  preocupadas  com  o  que  Rodolfo
Xavier denominava de  `falsa orientaeao social'.

Ora,    n6s   que   ja   passamos    I)elo    desgosto    de    semos
discriminados  por temos  a  pelle  preta  (apezar  de  que  isso
nao   passa  de  ignorincia)   se   nao   praticarmos   bons   actos
maiores desgostos teremos a passar e mais t6tnco set nosso
modo   de   viver.   Por   isso   quanta   falta   de   educacao   e
civilizacao    mostl`amos,    quando    em    urn    recinto    social

qualquer uma pessoa ten que falar aos presentes e ouvem-se
de  ambos  os  sexos  gargalhadas  estridentes,  que  tanto  mos
deprimem Nao se envergonham de uma pessoa da raga? Que
nao dirao de nossos costumes, de nossa terra? (Id. Ibdi).

Alguns  artigos  abordavam  a  questao  social  sobre  a  posicao  da
niull`cr  negra  no  mercado   de  trabalho  da  6paca  relacionando-a  com  as
`ln`i`Iildades  de escolarizaeao:

Doloroso  6  falarmos  na  questao  da  educa¢ao  feminina  em
nosso meio,  tal o descaso de tantos pais e tantas  mass,  para
com  esta  maxima  necessidade.  Doloroso  porque  as  nossas
irmas  de raca desde que nascem,  comecam  a  ai)render ou  a
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lavar vidros e panelas ou a usar p6 de arroz e ruge.  Aquelas
se  criam   no   serviap   de   coperagem   e   ficam   etemamente
crentes  que  negrinhas  como  elas  nasceram  para  seT   `(ias
velhas  da  cna  do  douto  fulano.'  Rarissimas  sao  as  nossas
irmas  de  raga  que  saiba  ler  e  escrever  corretamente,  lavar,
costurar,  bordar,  reci(ar,  cantar  (ou  tocar por mtisica).  fazer
contas,  falar sobre  a raga,  polftica ou assunto nacional.  Nao
devemos  cultuar  o  nosso  estado  de  servi]ismo.  Progredir  6
urn dover (Suetania. A Alvorada.1934. p.  5).

As    mulheres    tambem    denunciavam.    em    sua    pagina,    as
discriminap6es  e  preconceitos  na  escola,  como  indica  o  excerto  abaixo
transcrito:

[...]   Os  mestres  por  sua  vez  devem  tratar  os  alunos  com
bondade,  cannho  e  moderapao  e  nao  fazer  distincao  entre
cores e posses, porque isto nao 6 oulpa das pessoas que nao
disp6em   de   meios   para   ocorrer   ao   luxo,   mas   com   seu
trabalho  horndo  trilham  urn  caminho  honesto  (D.  Maria
Luiza Torres, A Alvorada,1934, p. 2).

Tamb6m  faz  parte  da  estrat6gia  de  valorizagao  dos  negros  a
publicap5o de notfcias  sobre aqueles  negros e negras que completavam sua
escolarizapao  ou  desempenhavam  o  offcio  de  professores,  como  podemos
vcr a seguir:

Com   toda    solenidade    realizou-se    a    15    do   corrente    a
cerim6nia  de  cola€5o  de  grau   no  Teatro   Guarany,   ds   21
horas,  das  novas  professoras  formadas  pela  escola  Nomal
Assim Brasil. Entre as novas professoras estao nossas gentis
conterrineas  senhorinhas  Terezinha  de  Jesus  R.  da  SiLva,
Mama Helena Brasil  Sias,  Giselda lponema e llma da Silva,
todas  pertencentes  ao  quadro  social  do  Clube  Cultural  Fica
Ai` (A Alvorada,  24/12/1934, p. 5).

Desperta  negro  do  teu   soho  de  antanho.   Nao  6s  infchor.
como  prova  tua  capacidade  mental.  Temos  em  Pelotas  os
grande  professores  Francisco  Paula  Alves  e  Joaquim  Alves
da   Fonseca;   Dr.   Ari   Lopes   Machado,   bacharelando   em
Cichctas  Comerciais  e  pintor  de  grandes  recursos  e  futura
g16ria   nactonal;   professora   Faustina   lressa   Pires;   Ogenia
Cupertino;    Luiza    Ferreira,    a    distinta    aluna    do    nosso
Conservat6rio    de    Mtisica;     a    jovem    Manana    Lopes,
normalista     na     Escola     Normal     da     Capital     e     outras
mentalidades que no momento nao me recordo.  [...]  Acorda,
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ergue a cabeca. desto]da teu c6rebro que ainda est6 encoberto
por nebulosas (A Alvorada, 7/01/1934, p. 3).

Os artigos citados acima puderam ser identificados como escritos
femininos porque,  mesmo  sem o registro da autoria,  fazem parte da pagina
feminina do jornal. Outros artigos, embora sem o none das aLitoras. tamb6m
puderam  ser  identificados como  vozes  das  mulheres  porque  ao  final  havia
esta expressao como  identificaeao.  i o  caso,  por exemplo,  dos artigos que
Seguem:

Avante.
Estudar 6 elevar-se,  6 glorificar-se. Por meio do estudo e que
se   alcanca   nomes   importantes   e   personalidades   her6icas.
Devemos nos divertir mas para isto devemos Iamb"em estudrr
afim  de  alegrar nosso  pais  e  engrandeeer  a  nossa  gloriosa  e
amada  race.  AI  esta  porque  devemos  mos  esfongar,  para  que
unidos sejamos fortes e possamos fazer o que ate hoje depois
de  45  anos  de  emancipapao  ningu6m  fez:  a  campanha  Pr6-
Educacfro. A autora (A Alvorada,  14/01/1934, p. 6).

Por qLie toda mulher negra nao procura elevar-se? For que a
maloria  vive  em  corredores.  nun  ambiente  nada  higichico.
onde campeia a ignorancia?

A briga.  a  bebida,  os  maus  tratos.  teminando  muitas  vezes
na delegacia 6 quase  sempre o  final  dessas trag6dias diatas
em que o atrazo mental da nossa rapa faz culminar.  A vide 6
de sacriffcios !

Mas   o   sacriffcio   dos   sacrificios   se   exige:   trabalha   pela
educacao   do  vosso   filho,   porque   sem  saber  nadr  podeis
conseguir dele. Fazei-o estudar porque sem saber a instrueao
urn  nao  poderfi  orgulhar-se  de  dizer:  o  meu  filho  6  ben
educado.  S6 educando e instruindo podereis proferir aquelas
palavras   com  orgulho.   A  educaeto   6  parte   integrante  de
nossa  feLicidade.  assim  como  o  alimento  mant6m  o  corpo
com  a  vida,  assim  mos  educando.  introduzimo-mos  na  vida
social  seguro  de  nosso  papel  perante  os  que  mos  rodeiam.
Para a salvae5o de nosso problema que e problema da nossa
raga  duas  cousas  s  exige:  uniao  e  cultura.   A  Autora.   (A
Alvorada, 07/01/1934, I). 5).

Em sintese, a tftulo dessas considerae6es parciais, podemos dizer
tiiii`,   iit6   o   momento.   mos   foi   possfvel   perceber   o   grande   esfongo   de
I ii tiiliii.;,u§ao  da comunidade  negra em prol  da educagao  e da escolanzapao
`It`  I..`IL membros. Nessa luta salienta-se a imporfencia que essa comunidade
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atribufa  a  educagao como  vefculo  de  reconhecimento,  valorizae5o  e  forma
de preservar determinados valores morais.

A  erradicapao  do  analfabetismo,  o  acesso  a  instrugao,  enfim,  a
conquista da escolarizapao, tambsm sao vistos como meios para conquistar
outros espapos no campo do trabalho, em especial pelas mulheres.

Tamb6m  sao  intimeras   as  poesias   escritas   por  mulheres,   nas
paginas   do   jomal.   Estamos   em   fase   de   registro   de   seus   contetidos.
Acreditamos  que  serao  importantes  elementos  de  analise,  uma  vez  que  o
discurso  poetico  6  rico  em representap6es  e  express6es  do  imaginato  que
poderao mos revelar outros sentidos, ainda, nao percebidos.

A16m  disso,  o  processo  vivenciado  ate  agora  refor€ou  o  que ja
dissemos  no  inl'cio  sobre  a  importancia  da  imprensa  negra,  no  campo  da
educaeao e de seu papel na revelagao de talentos literarios, reivindicapao de
direito, formagao de lideraneas e construeao de uma rede de solidariedade e
comunicaeao entre a comunidade.

Por  fin,  resta evidenciar  que  o  processo  de  pesquisa  estfi  a  mos
indicar  urn  fertil  campo  para  futuros  estudos,  ben  como  reafirmando  a
importancia  do  resgate  da  hist6ria  atrav6s  de  documentos  e  da  voz  de
grupos. em geral. ate ben pouco tempo, negligenciados pela historiografia.
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HIST6RIA DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Janice Machedo -dos Santos Jensen'
Jorge haiz da Cunhd2

A Educaeao de Jovens e Adultos 6 uma prdtica tao antiga quarto
hist6ria da humanidade, ainda que s6 recentemente ela tenha sido objeto de
pesquisa cientifica.  A nossa heranga cristat por exemplo, com cerca de dois
mil  anos,  apresenta  no  Livro  Sagrado,  fartos  exemplos  do  relacionamento
educacional  adulto  atrav6s  dos  patriarcas,  sacerdotes  e  de Jesus  Cristo que
foi, por excelencia, o maior educador de adultos de todos os tempos. Ele foi
tao   efetivo   que,   mesmo   com   uma   clientela   tao   mista   de   aprendizes-
analfabetos    e    doutores,    conseguiu    resultados    que    ainda    continuam
transformando pessoas no mundo todo com sua mensagem.

A      "reflexao-apao"      tamb5m     faz     parte     deste     contexto,
metodologicamente Cristo sempre usava parabolas para provocar a reflexao
e apao mos seus seguidores a respeito dos princfpios dos seus ensinamentos.
Os    discipulos    Cram    desafiados,    constantemente,    a    formularem    uma
estrutura€ao mental pr6pria para obter o significado da mensagem recebida.

Segundo Oliveira (2000),  na Antigiiidade,  Arist6teles,  S6crates e
Plafao,   na   Gr6cia   Antiga;   Confficio   e   Lao   Ts6,   na   China;   Evelid   e
Quintillian,   na   antiga  Roma,   foram   tamb6m   exclusivos   educadores   de
adultos. A percepe5o desses grandes pensadores quanto a aprendizagem era
de que ela 6 urn processo de ativa indagagao e nao de passiva recepeao de
i`onteddos   transmitidos.   Assim,   as   tecnicas   educacionais   desafiavam   o
i`prendiz para a indagapao.

Mas,    apesar    desses    sucintos    referenciais    da    Antigiiidade,
I.t]rmalmente   podemos   dizer   que   muitos   s6culos   mais   tarde,   as   ap6es
direcionadas   a  adultos   sofreram   alterap6es,   conforme   as   mudaneas  em
teTmos  politicos  e  econ6micos,  ou  seja,  em  cada pats  onde  existe  urn alto
l`timero  de  analfabetos  jovens  e  adultos   existe   uma  realidade  de   estilo,
l.`inpo  e  ritmo  de   aprendizagem  diferentes  que  devem  ser  levados  em

I  l'iirticipante do Ndcleo de Estudos em Educa§ao e Mem6ria -CLIO -PPGE -CE
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consideragao na hora de estabelecer uma orientaeao pedag6gica destinada a
essa clientela.

Borges  (2000.  p.  6)  diz  "que  o  conceito  de  pessoa  alfabetizada
muda e/ou  amplia-se  conforme  as  mudancas  s6cio-politico-econ6micas  de
urn determinado pats".

Ainda   afirma   o   mesmo   autor   (2000,   p.   6).   que   "em  pal'ses
subdesenvolvidos numa vis5o geral, a problemftica da educapao de jovens e
adultos  vein  sempre  associada  a  urn contexto  de  desigualdade,  pobreza  e
exclusao".

Ap6s   a   Primeira   Guerra   Mundial   comeearam   a   crescer   mos
Estados    Unidos    e    na    Europa    concepe6es    diferenciadas    sobre    as
caracten'sticas do aprendiz  adulto.  Ap6s  o  intervalo de duas  d6cadas,  essas
concepe6es   se   desenvolveram   e   as§umiram   o   formato   de   teoria   da
aprendizagem.

Eduard  C.  Linderman  (USA)  foi  urn dos  maiores  contribuidores
para   a  pesquisa   da   educaeao   de   adultos   atrav6s   do   seu   trabalho   "773c
Meaning Of Adult Education" publicedo em 1926.

Este,   pesquisando    as    melhores    formas    de   educar   adultos,
percebeu algumas impropriedades mos m6todos utilizados e escreveu:

Nosso   sistema   academico   se   desenvolveu   numa   ordem
inversa:  assuntos  e  professores  sao  pontos  de  panida,  e  os
alunos  sao secundrfuos. . .  0 aluno 6  solicitado a se ajustar a
urn      curriculo      pr6-estabe]ecido...      Grande      parte      do
aprendizado    consiste    na    transferfencia    passiva    para    o
estudante da experiencia e conhecimento de outrem.

Percebe-se  que,  atrav6s  das  d6cadas,  as  propostas  de  ensino  de
adultos   foram   se  estruturando  completamente  ao  contrato  do  qual   se
apresentavam na Antigiiidade.

Em    1940,    apesar    de    haver    elementos    suficientes    para    a
elaboraeao  de  uma  teoria  compreensivel  sobre  a  aprendizagem  de  adulto,
esses   elementos   estavam   dispersos   e   necessitavam   de   uma   unificapao
te6rica.    Entre     1940    e     1950,    esses    princfpios    foram    esclarecidos,
reelaborados  e  incorporados  a  uma  explosao  de  conhecimentos  vindos  de
vatas disciplinas das ciencias humanas.

A partir de  1970,  Malcom Knowles introduziu e definiu o termo
Andragogia - A Arte e Ci6ncia de Orientar Adultos a Aprender.

Conforme  Oliveira (2000),  a Psicoterapia.  por exemplo,  foi  uma
das   ci6ncias   que   mais   contribui'ram   para   a   Andragogia,   porque    os
psicoterapeutas  estao  voltados,  essencialmente,  para  a  reeducagao  e,  em
especial, da populapao adulta.
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De  acordo  com  Paiva  (1973),  as  condie6es  polfticas,  sociais  e
econ6micas    do    pats    determinaram,    por    exemplo,    nao    somente    o
desencadeamento  da  luta  pela  ampliapao  das  oportunidades  educacionais,
ben  como  o  sentido  desta:  se  ela  se  desenvolvia em  tomo  da  difusao  do
ensino  elementar  comum  (como  no  perfodo  posterior  a  Primeira  Guerra
Mundial), da reformulagao dos  sistemas educativos preexistentes  (como  na
d6cada  de  20)  ou  da  promoeao  do  ensino  t6cnico-profissional  (como  no
perfodo   imediatamente   posterior   a  revolueao   de   30).   E   sao   varios   os
movimentos  educativos  ou  de  mobilizapao em favor  da  educapao popular.
Caracterizavam-se    por   preocupap6es    eminentemente    quantitativas    em
relaeao    a    difus5o    do    ensino.    Visavam    a    imediata    eliminapao    do
analfabetismo atrav6s da expansao dos sistemas educacionais  existentes  ou
da  criapao  de  para-sistemas,  de  programas  paralelos  -  privado  ou  oficial,
abstraindo os problemas relativos a qualidade do ensino ministrado.

Entretanto, a educap5o para o povo  s6 comeeou a ser valorizada
como processo sistematico quando a revolngao industrial  na Europa passou
a exigir o domfnio das t6cnicas da leitura e da escrita por parte de urn maior
ntimero    de   pessoas,    tomando-se,    ainda,    mais    importante    quando    o
desenvolvimento  do  capitalismo  permitiu  percebe-la  como  urn  importante
instrumento de ascensao social.

0  fen6meno  caracterizado  como  "entusiasmo  pela  educapao",
durante a segunda d6cada do seculo XX, parece tormr forma ben definida.
Nessa    6poca    divulga-se    mos    Estados    Unidos    uma    estatfstica    sobre
i`nalfabetismo   no   mundo,   na  qual   o   Brasil   apareceu   como   pals   lfder,
i.omprometendo  o orgulho  nacional.  E  a educaeao  comeGa a  ser percebida
ct)mo  o  principal  problema  nacional  que,  uma  vez  resolvido  conduziria  a
*ttlngao    dos    demais.    Justificava-se,    assim,    a    preocupa€ao    com    a
i mediatilidade da eliminapao do analfabetismo.

Segundo Paiva ( 1973, p. 29),

o  enrusiasmo pela educapao  perpetuou-se  em  nossa  hist6ria
da educapao popular.  Defendido por politicos e diletantes da
educapao  em  todo  o  I)en`odo  posterior  a  Primeira  GuelTa,
penetrou tamb6m mos meios t6cnicos quando estes passaram
a  existir,  criado  urn  Minist6rio  da  Educacao,   seus  cargos
tdenicos  foram preenchidos  em  muitos  casos  por elementos
sem formacao especffica no campo.

Ainda  relata  a  autora  que  nao  ter  preocupae6es  quantitativas
lnii.tliatas  era  ser  antinacional  e  "entusiasmar-se"  pela  educaeao  ligava-se,
iit``ii`i.  A demonstrapao de sentimentos humanisticos e a preocupagao com o
I,`.,,,l`tib'ico.
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Mac,    com   o    aparecimento    dos    primeiros    profissionais    da
educaeao,  na  d6cada  de  20,  preocupados  com  a  qualidade  do  ensino  e
opondo-se  a difusao qunntitativa imediata de instrugao de  baixa qualidade,
inicia-se  o  fen6meno,  denomlnado  por  Nagle,  aprd  Paiva  (1973)  como
otimismo pedag6gico.

Paiva (1973, p. 30) diz:

"0  otimismo  pedag6gico"  caracteriza-se  pela  preocupa9ao

com   o   funcionamento   efic]ente   e   com   a   qualidade   dos
sistemas   de   ensino   ou   dos   movimentos   educativos.   Sous
represen[antes     ten     se     dedicado     aos     problemas     de
adrinistra€ao    do    ensino,     preparaeao     de    professores,
reformulaeao  e  aprimoramento  de  cum'culos  e  m6todos.  0
principa]  problema  nao  seria expandir a oferta de  educapao
(de  rna  qualidade)  a  toda  a  populapao,  mas  sin  preparar
adequadamente   o   namero   de   pessoas   a   que   o   sistema
pudesse  atender,  dentro  de  padr6es  considerados  aceitave]s.
para as tarefas sociais.

A   principal   caracten'stica   do   "otimismo   pedag6gico"   era   a
desvincula€io entre o pensamento pedag6gico no Brasil e a reflexao sotire o
social,  trapo  que  ate  a  d6cada  de  60  dominou  de  foma  quase  absoluta  os
nossos  meios  pedag6gicos  e  ainda  6  encontrada  mos  meios  educacionais
brasileiros.

Neste contexto, entende-se por educagao popular a partir de duas
concep€des;  uma que  seria  aquela oferecida a toda  a popula€ao  e  aberta a
todas  as  camadas  da  sociedade,  sendo  gratuita  e  universal  e  outra  aquela
educagao   destinada   as   "camadas   populares"   da   sociedade   onde   seria
desenvolvida    a    instrucao    elementar   e    o    ensino    tecnico    profissional
tradicionalmente considerado como ensino .'para desvalidos".

Ainda no s6culo passado, penetraram no Brasil, os ideais liberais
de educapao para todos. Porem, estes ideais primavam pela vit6ria dos mais
capazes, independente de sua origem  social. E devido a impossibilidade de
colocar em pratica tais ideais,  durante o s€culo XX, defendeu-se a extensao
da  educacao  elemental  as   maiores  parcelas  das   "camadas  populares"   e
ampliaram-se  as  possibilidades  de  formapao  tecnico-profissional  para  os
"desvalidos".

Contudo,   considerando   como   Educagao   Popular   a   instrue5o
elementar e como luta pela educag5o popular a luta em favor da difusao do
ensino primdrio,  foi como a educapao de adultos foi tratada IIesse contexto.
Ela  era  parte  da  educagao  popular  porque  a  difusao  da  escola  elemental
inclufa as escolas  notunas para adultos  que,  durante muito tempo,  foram a
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rfuica  forma  de  educa€5o  de  adultos  praticada  no  pai's.  Quando  ganhou
autonomia e pretendia-se que sua durapao fosse menor que aquela oferecida
a populapao em idade escolar, ela passou a ser tratada como alfabetizapao e
educagao de base (ou educap5o continuada como 6 atualmente).

"Educa€ao de Jovens e Adultos"  6 uma denominaeao recente no

pai's. Desde a colonizaeao do Brasil quando se falava da educaeao que nao
era  a  infantil,   inclufa-se   apenas   a  populapao   adulta   que   precisava   ser
iniciada com coisas da religi5o e assim sobressafsse o carater religioso mais
do que o educacional. Percebe-se, assim, a fragilidade da educafao naquele
pen'odo,    pois    a    educaeao    n5o    era    responsavel    pelo    aumento    da
produtividade  porque  isso  ficava  a  cargo  do  niimero  de  escravos  e  essa
situa?ao remetia o descaso dos dirigentes com a educngao.

A educagao  de adultos  era tratada em conjunto  com  a  educapao

popular, sendo esta entendida como educag5o oferecida a toda a popula9ao
e aberta a todas as camadas sociais.

0     desenvolvimento     industrial     brasileiro     colaborou     para

qualificaeao  da  educapao  de  adultos  atrav6s  de  prismas  diferentes  ao  dos
que a interpretavam como dominio da lingua falada e escrita, destinada para
t6cnicas  de  produ€ao;  alguns  que  a  entendiam  como  forma  de  ascensao
social,   outros   como   suporte   para   progresso   do   pars   e   aqueles   que
visualizavam a ampliaeao da base de votos.

Somente  a partir da Revolu?ao  de  1930 6 que o Brasil  passou a
ter nitidamente a repl`esentaeao do Estado mos neg6cios da educapao.  Pois,
anteriormente a este pen'odo a educapao de jovens e  adultos  nao delineava
urn  tipo   especifico   de   aeao   educativa.   0   que   havia   Cram   iniciativas

particulares  de  cunho  popular,  espontaneas  e  inexpressivas,  onde  a  partir
delas   passou-se    a   constituir   urn   novo   caminho   para   que    fosse    se
configurando   uma   nova   modalidade   de   ensino   face   as   necessidades
nacionais para o progresso do pats.

Em    1940   iniciam-se   algumas   ac6es   visando   diretamente   a
educapao de adultos, pois ate entao a imagem intemacional do Brasil estava
prejudicada pelo elevado ntimero de analfabetos e, por isso, a administrapao
ptiblica comecou a levar a serio este dado considerado como urn problema
social.

No  espapo  da  Primeira  Repdblica  houve  muito  centralismo  nas
aG6es  da  administrapao   p6blica  procurando   atingir  apenas   pessoas   que
cstavam estreitamente ligadas aos mandantes pertencentes ao poder central.
Fa]tava a visao de  "coisa priblica"  para as iniciativas poLfticas e os  governos
i`penas    efetivavam    trocas    de    interesses    em    favor    das    necessidades
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particulares  e  nao  em  favor  das  necessidades  sociais.  Tanto  6  que  esse
pen'odo foi marcado por diversas revoltas.

A forea das oligarquias regionais foi enfraquecida a favor de uma
preocupaeao   com   urn  Estado   que   atendesse   os   interesses   econ6micos,
interesses sociais. educacionais e culturais da nagao.  As alterae6es Ilo modo
de  agir dos  govemantes  foram nitidas  em  favor da  sociedade,  o  Estado  se
tomou  mais  democratico,  tentaram  dan  fim  ao  "vote  de  cabresto"  e,  pela
primeira vez,  foi  elaborado urn Plano Nacional de Educagao, que trazia em
si  o  qile  era  competencia da  Uniao,  dos  Estados  e  dos  Municipios.  Nesse

plano  estava  claro  de  quem  era  a  responsabilidade  para  com  a  educapao,
dizendo  ser  esta  urn direito  de  todos  e  urn clever  do  Estado  quanto  a  sua
manuteneao e desenvolvimento.

Mostra-se,  pela  primeira  vez,  de  forma  explfcita  a  preocupaeao
com a educa€ao de  adultos,  uma  vez  que  no  Plano Nacional  de  Educae5o
collstava  que  se  estendia  aos  adultos  a  necessidade  de  cursar  o  ensino

primfrio integral conforme a previa a Constitui€ao de  1934.
Em   1938  foi  fundado  o  INEP  (Instituto  Nacional  de  Estudos

Pedag6gicos)   e,   em    1942,   instituiu-se   o   Fundo   Nacional   do   Ensino
Primato.  Este  fundo  tinha  o  objetivo  de  estimular  a  ampliagao  do  ensino
primato  inclusive  do  ensino  supletivos  para  adolescentes  e  adultos.  Em
1945,  foi  estabelecido  que  25%  dos  recursos  desse  fundo  deveriam  ser
destinados ao ensino supletivo.

Nos  anos  seguintes  a  1943  inicia-se  a  mobilizagao em tomo  do
problema da educagao de adultos.  Surgem as Universidades  Populares e os
Centros  de   Cultura  Popular.   Faz-se  presente   a  influencia  europ6ia  e  a
valorizapao da arte e  cultura popular toma-se mais visfvel.  Com o  final  da
Guerra  a  vit6ria  dos  ideais  democrfticos  influenciaram  no  sentido  de  se
enfatizar  a  necessidade  da  discussao  do  problema  da  educapao  de  massas
incluindo a de adultos.

0 perfodo posterior a  1945 contempla urn espapo de fomaeao de
novos   profissionais   da   educaeao,   porem   sem   o   compromisso   com   o
movimento  renovador  dos  anos  20,  e  bern  diferentes  dos  ''tecnicos"  do
Ministerio da Educac5o. Os encontros educacionais promovidos na primeira
metade da d6cada dos 60 referem-se a educagao dos adultos.

Mesmo  com  a  independencia  da educagao  de  adultos  do  ensino
elemental   a   partir   da   cria€ao   do   FNEP   (Fundo   Nacional   do   Ensino
Primdrio),   ainda   6   necessfrio   tratar   do   ensilio   elementar,   pois   este   6
respons5vel pelos altos  indices de ana]fabetismo que motivam a criagao de

programas  para  adultos.   A  racionalidade  dos  programas  de  massa  para
adultos  varia  conforme  a  situapao  do  ensino  elementar comum,  isto  6,  das
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oportunidades que oferece a populapao escolar (deterlninando a quantidade
de pessoas que pemanecem a margem da leitura e da escrita, por falta de
escolas), a qualidade do ensino, etc.

Os  recursos  do  FNEP  a  partir  de  1946  parecem  ter contribufdo
para a diminuicao do deficit de escolas, embora nao se tenha observado uma
diminuigao  proporcional  do  d6ficit  de  matri'culas  e,  tamb6m  surgiram  as
localizap6es  inadequadas  dos  pr6dios   escolares  como  conseqiiencia  das
interferencias  do  poder  politico  local  na  sua  distribuieao.  No  pen'odo  de
1946 a 1958 foi constru'do urn total de 15.000 unidades escolares devendo a
Campanha   de   Constru§6es   Escolares,   ate   sua   extin€ao   em   1963,   ter
alcan€ado urn total de 20.000 pr6dios construfdos.

As   sementes   de   organiza€ao   e   reconhecimento   da   educapao
destinada para jovens  e  adultos  laneadas  pelo  govemo  vieram  a  geminar
causando acomodagao aos conflitos locais e regionais que  antes  facilmente
surgiam  no  meio  da  populapao.   Com  o  crescimento  da  consciencia  de
nap5o.  incutindo  nas  pessoas  de  todo  o territ6rio  nacional  o  conhecimento
de unidade brasileira, proporcionando a sensapao de igualdade para todos e
oferecendo a forga do voto como arma democratica contra opressao, pode-
se afirmar que no pen'odo da Segunda Reptiblica houve diversas iniciativas
mais  contundentes  no que  diz respeito  a educapao de  adultos,  do que  todo
perfodo colonial,  imperial  e da Primeira Reptiblica.  Por isso,  a eficiencia e
ct`Icacia  das  medidas  da  administrapao  ptiblica,  a  partir  de   1930,  foram
comprovadas pelos efeitos  ben6ficos  que  tiveram as  poli'ticas  educacionais
i`a fndole da nossa sociedade.

Em  1945  com  a  criapao  da UNESCO  (Organiza?5o  das  Nap5es
`Jnidas  para  Educagao,  Ciencia  e  Cultura)  foram  solicitados  aos  parses

it:irticipantes  esforeos  no  sentido de  se  educar os  adultos  analfabetos.  Isso
•ii`()rreu   basicamente   ao  final   da  ditadura  de   Gettilio   Vargas,   em   1945
I I iit`ndo houve urn fortalecimento dos princ{pios democraticos.

No  ano  de   1947  foi  criado  o  SEA  (Servico  de  Educapao  de
^tlultos)  dentro  do  Minist6rio  da  Educa?5o  e  Satide,  com  a  finalidade  de
i.`tt}rdenar  e  reorganizar  o  ensino  supletivo  em  geral,  houve  a  produ€ao  e
tli,`lribuieao  de  material  didatico  visando  mobilizar  a  opiniao  ptiblica  e  as
ii`lli`inistrap6es estaduais e municipais.

Tres  anos  ap6s  a  criapao  do  SEA,  foi  laneada  a  Campanha  de
l''il`ii.:`t`ao   de   Adolescentes   e   Adultos   (1947-1965),    sendo   esta   muito
liil liii`I`tc  nos  6rgaos  da administragao  da educapao  nas  esferas  menores  de
``iii i'\li`i.  l`ii`al  e  acabou  criando  uma  infra-estrutura  que  mais  tarde  atingiu  o
lilv`.I  i.NI{iduii]  e  municipal.



278

A  CEAA  (Campanha  de  Educapao  de  Adolescentes  e  Adultos)
foi a nossa primeira grande campanha de massa para educapao dos adultos.
Para  ela  estavam  previstas  duas   etapas,   a  primeira  seria  de   "agao  em

profundidade".
Sua primeira parte  pretendia  atingrr a  alfabetizapao  no  prazo  de

tres  meses  e  levar  a  conclusao  do  curso  primario  em  dois  m6dulos  de
estudos   condensados   de   sete   meses   cada   urn.   No   segundo   momento
pretendia a capacitagao profissional e atuap5o junto a comunidade.

A  Campanha  significava  o  combate  ao  marginalismo,  conforme
os pronunciamentos de Loureneo Filho segundo Paiva (1973. p.  179):

Devemos  educar  os  adultos,  antes  de  tudo,  para  que  esse
marginalismo  desapareca,  e  o  pai's  possa  ser  mais  coeso  e
mais solidato, devemos educa-]os para que cada homem ou
mulher    melhor    possa    ajustar-se    a    vida    social    e    as

preocupae6es  de  ben-estar  e  progresso  social.  E  devemos
educ6-los  porque  essa  6  a  obra  de  defesa  nacional,  porque
concoiTera para que  todos  melhor saibam  defender  a  satide,
trabalhar  mais  eficientemente,  viver  melhor em  seu  pr6prio
tar e na sociedade em geral.

i   possfvel   verificar   que   de   acordo   com   a   citaeao   anterior,
demonstrava os govemantes un sentido muito claro de preocupapao com as
necessidades  das  classes  populares,  teorizando  uma  campanha  que  visava
solucionar todos  os  problemas  sociais,  o  que  na realidade,  no  momento de
realizaeao do projeto deixou a desejar.

0  otimismo  sempre  esteve  contido  no  discurso  da  campanha,
inclusive em alguns aspectos que podem ser considerados preconceituosos,
alguns   equivocados   e,   ainda   outros,   provenientes   de   uma   percepeao
consistente  do problema.  Urn dos  equfvocos  da 6poca foi  a id6ia de  que  o
atraso   brasileiro   para   o   crescimento   econ6mico   do   pats   estava   sob   a
responsabilidade  da  populapao  de  analfabetos.  que  eram  considerados  urn
freio no  progresso.  0 equfvoco ficou evidente  ao conceberem o  analfabeto
como urn ser marginal,  incapaz de possuir os elementos  comuns da cultura
do  seu tempo,  tamb6m quando mencionava que  o ensino  supletivo poderia
atingir os mais distantes lugares das regi6es interioranas.

Mas, as vezes surgiam ideias diferentes, como a citada abaixo por
Paiva (1973, p.181):

Segundo afirmavam os dirigentes da CEAA, es|)erava-se que
atrav6s da atuapao sobre os adultos fosse possfvel estimular a
procura e a matricula nas escolas  primarias comuns,  pois os"pals-alunos"  haveriam de  se  interessar  in   s  pela  educapao
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de seus filhos.  Daf urn dos lemas da Campanha, cuja funcao
parece ter sido a de minimizar os eftitos de possiveis criticas
ao  uso  altemativo dos  recursos  na educapao  dos  adultos  ao
inv6s do refoxp ao  sistema destinado a populapao em idade
escolar:  "6  ainda  por  amor  a  crianca  que  devemos  educar
adolescentes e adultos".

Foi  mantida uma  diretriz que priorizava  a campanha  no  interior
dos  municipios,  pois  a  maior  parte  da  populaeao  estava  situada  no  meio
rural e, ainda, deste total mais da metade da populapao era analfabeta.

A   campanha   tanb6m   se   preocupou   com   a   elabora?ao   dos
materiais didaticos  adequados para adultos.  ben como a metodologia mais
condizente,  assim  como  preocupa?6es  com  os  aspectos  e  conseqtiencias
polfticas da mesma.

Seus objetivos eram amplos, pois contemplava a alfabetizac5o, o
ensino supletivo e uma perspectiva profissionalizante.

A    priorizaeao    do    meio    rural    tamb6m    tinha    intengao    de
descentralizar  o  poder  das  lideraneas  locais  desorganizando  os  "currais"
eleitorais contrinos as id6ias politicas da situaeao.

A    campanha,     no    desenvolvimento     do     processo     ensino-
aprendizagem apresentava  a  inteneao  de  obter  ganhos  politicos  atraves  da
capacitapao de pessoas para se tomarem eleitores dos partidos vinculados ao
govemo,   ao   mesmo   tempo   procurando   combater   idealio   socialista   e
iinarquista, conforme Paiva (1973, p.182):

Assirty   para  alguns,   a  Campanha  era  urn  instrumento  da
democracia   liberal   que   deveria   combater   as   idcologias
estranhas,  prmcipalmente nas  cidades,  ao  mesmo  tempo em
que colocava em  risco  o  equilforio  eleitoral  das  oligarquias
no interior.

Nota-se,   assim,   que   a   campanha,   ds   vezes,   perdia   seu   eixo

|iedag6gicoparaassumirumaposturapoliticapartidaria.Erautilizadacomo"meio" de implantar nas pessoas uma nova concepgao de sociedade no pai's,

iililizando  desse  espapo  para  mobilizar  a  populaeao  em  favor  da  polftica
vigente.

Durante   o   desenvolvimento   da  campanha,   muitas   afirmap6es
lt.6ricas   do   projeto   foram   contraditas.   Pois,   foi   se   percebendo   que   o
iu`tllfabeto nao era uma .'aberraeao da I`atureza" e sim vftima do preconceito
`1`.  pessoas  alfabetizadas  que  os  colocavam  a  margem  de  todo  e  qualquer
iti.tx;esso social.

Segundo  Paiva  (1973),  algumas  destas  id6ias,   que   mais  tarde
li`i.iMii contrariadas, eram dos  "entusiastas"  da educagao que identificavam o
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analfabetismo  como  causa  e  nao  efeito  da  situapao  econ6mica,  social  e
cultural do pai's.

Ainda relata Paiva (1973, p.186):

Estas   id6ias,   defendidas   no   infcio   da   Campanha,   nao   se
mantiveram   durante   toda   a   sua   existencia,    como    fica
demonstrado   pelos   trabalhos   elaborados   por   teonicos   da
Campanha em diversos momentos nos anos que se seguiram.
Embora      mantendo      algumas      das      suas      implica?6es
fundamentais,  alguns  te6ricos  da  Campanha,   modificaram
suas   id6ias   a   respeito   do   analfabeto,    o   que   pode   ser
observado atrav6s dos trabalhos de Dulcie Kanitz Vianna.  0
analfabeto   passa   a   ser   valorizado   como   elemento   que
participa  da  producao  e  que  embora  "saiba-se  inoulto"  tern
uma    visao    prdpria    e    muitas    vezes    amadurecida    dos
problemas, que aprendeu a solucionar as quest6es que a vida
lhe  colocou  e  que  devia  ser  respeitado  como  algu6m  que
raciocina  e  decide,  sem  que  o  domhio  do  alfabeto  fosse
indispensavel para isso. Estas id6ias, entretanto. s6 se tomam
mais    nftidas    dentro    da    pr6pria    Campanha    quando    a
experiencia ja as haviam tomado evidentes e que, em todo o

pai's, o enfoque do I)roblema se modificava.

A   citapao   acima   s6   refonga   algumas   id6ias   que   ja   foram
mencionadas a respeito de enganos no  embasamento te6rico da campanha.
E,   onde   os   t6cnicos   que   tratavam   desse   tema  junto   ao   Ministerio   da
Educapao  tiveram  que  mudar  as  concepe6es  apresentadas.  A  pratica  foi  o
fundamento  das   mudangas  te6ricas,   pois  foi   atrav6s  dela  que  o  adulto
analfabeto  poderia  ser  capaz  de  aprender  e  mesmo  nao  alfabetizado  era
capaz de conduzir e resolver os problemas da sua vida.

Em   termos   de   classes    sociais   tamb6m   ocorreram   algumas
mudancas    nas    estatl'sticas,    pois    foi    comprovada    que    urn    ntimero
significativo  de  pessoas  analfabetas  pertenciam  a  classe  media,  ou  seja,
tinham boas condi€6es de vida e com ativa participapao na economia local.

Contudo,   a   campanha   revelou   com   o   passar   dos   anos   iim
progresso significativo mos indices de analfabetos do pals e na d6cada entre
1940/1950  houve  uma  baixa  de  5,53%,  na  d6cada  entre   1950/1960  uma
baixa  de   11,21%,  sendo  que  grande  parte  desse  aumento  foi  nas  zonas
rurais.

Diz Paiva (1973, p.183):

Se   ela   nao   "educou"   muitos   adultos,   de   acordo   com   as
exigencias  dos  educadores,  ela  seguramente  alfabetizou  ou
semialfabet]zou   urn  ntimero   significativo   de   pessoas   que
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entraram de posse de  seus direitos  poLfticos e o predomfnio
desse   seu    fundamento    politico    sobre    aspeetos    t6cnico-
educa  vos 6 que deu origem as sucessivas acusac6es de que
o    programa    se   havia    transfomado    numa    "fforica   de
eleitores".

Mas,  no  ano  de  1954.  o  nfvel  da  campanha  come§ou  a  decair

porque seus estudos nao ultrapassavam a fase inicial e o poder ptiblico nfro
oferecia os passos  seguintes prometidos no projeto de laneamento.  Mesmo
assim,   sob  o  vinculo  da  CEAA  (Campanha  de  Educapao  de  Adultos  e
Adolescentes),    foi    promovida    a    criaeao    de    "Centros    de    Iniciaeao
Profissional"  e,  no  ano  de   1957,  a  criapao  do  Sistema  Radio-Educativo
Nacional   (SIRENA)   que   funcionou   anexo   a   campanha   e   foi   muito
importante  porque  a  partir  da  sua  criaeao  5  que  veio  se  instalar  a  fadio-
educapao no Brasil.

Ben,   fazendo   uma   breve   analise   sobre   o   desempenho   da
campanha,  pode-se  salientar  que  ela  iniciou  e  se  manteve  nun  clima  de
entusiasmo  ate  o  ano  de   1950,  sendo  que  quatro  anos  depois  consegue
manter suas atividades, mais por persistencia do que pela euforia inicial.

Seu  declinio.  no  ano  de  1954,  se  deu  devido  a  urn conjunto  de
fatores:   voluntarios   abandonaram  o  trabalho  e  nao   surgiram  novos,   os
p]anos em nfvel de secretarias estaduais de educapao comeearam a nao sair
do     papel.     pouca     qualidade     no     ensino;     baixa     remunerapao     dos
alfabetizadores, etc.

Percebe-se assim. que o declinio foi praticamente estrutural e, em
1958,  durante  o  11  Congresso  Nacional  de  Educagao  de  Adultos  ficou
reconhecido  publicamente  que   o  fracasso  do  programa  foi   tambem  no
aspecto educativo  e,  mesmo  assim,  oficialmente.  o  programa perdurou por
mais cinco anos.

Em Paiva (1973, p. 209) diz que no 11 Congresso de Educapao de
Adultos, realizado no Rio de Janeiro em 1958. . .

...percebia-se  uma  grande  preocupapao  dos  educadores  em
redefinir    espapo    pr6prio,    t)em    como    as    caracterfsticas
especfficas  da  educapao  de  adultos.  Reconhecia-se  que   a
atuacao  dos  educadores  de  adultos,   apesar  de  organizada
como  sistema  pr6prio,  reduzia  de  fato,  as  mesmas  ac6es  e
caracteristicas  da  educapao  infantil.  considerando  o  adulto
como  ignorante,  que deveria  ser atualizado com  os  mesmos
contetidos     formais     da    escola     primfria     refongando     o
preeonceito contra o anal fabeto.
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0 trabalho de Paulo Freire, nests congresso foi marcante, pois na
sua proposta sugeria uma mudanga significativa mos m6todos e pracessos de
alfabetizaeao  de  adultos,  proporcionando  a  troca  do  discurso  explanat6rio

pela  discussao  grupal,  procurando  oferecer  oportunidade  para  que  aqueles
que  se  alfabetizassem  viessem  a  se  tomar  cidadios  conscientes  e  com
participacao na vida polftica do pars.

Enfim,   esta   experiencia   despertou   mos   te6ricos   da   educaeao
brasileira urn maior interesse na tematica do analfabetismo, remetendo-os a
reformularem muitos conceitos relativos ao problema. Tamb6m oportunizou
a criacao de cursos de capacitaeao profissional, a partir de  1951.

A campanha de certa foma obteve bons resultados, conseguindo
reverter em parte o conceito de que o adulto analfabeto era urn ser incapaz e
marginal psicol6gica e socialmente.

Entretanto, as dificuldades em termos de metodologias pr6prias a
esta   clientela    nao    foram    sanadas,    ben   como    surgiram    cn'ticas    ao
aprendizado mum curto perfodo de tempo para alfabetizapao. Isto ocasionou
uma  nova  vis5o  sobre  o  problerm  do  analfabetismo  adulto  que  ten  como
principal   referencia   o   educador   Paulo   Freire.   Este   modelo   pedag6gico
primou urn novo entendimento da relapao entre a problematica educacional
e a problematica social, ou seja, uma complementando a outra.

Outras    campanhas    foram    surgindo,    tais    como:    Campanha
Nacional    de   Erradicaeao   do   Analfabetismo,    Campanha   Nacional    de
Educagao Rural, Movimento Brasileiro de Alfabetizagao, Fundaeao Educar,
Ensino Supletivo. etc.

Polfticas Ptiblicas para educacao de jovens e adultos

0  primeiro  Plano Nacional  de  Educag5o  em  1962,  elaborado ja
na vig6ncia da primeira Lei  de Diretrizes e Bases da Educa§ao Nacional  n°
4.024/61  foi  urn fator de grande relevancia na questao da alfabetizap5o dos

jovens  e  adultos,  pois  a]6m  de  explicar  as  competencias  que  competia  a
Uniao, aos Estados e aos Municfpios, estendia aos adultos a necessidade de
cursar o ensino primato.

Em  termos  de  polfticas  ptiblicas  para  Educapao  de  Jovens  e
Adultos (EJA) Ilo Brasil  vale destacar as  seguintes: Lei  n° 4.024/61  que foi
a  primeira  LDB  e  mesmo  sendo  resultante  de  urn  fragi]  acerto  entre  os
interesses  ligados  ao  setor  ptiblico  e  privado  reconhece  a  educaeao  como
direito de todos. E. acabou por expressar de forma marcante a forea de uma
tendencia   pedag6gica   articulada   a   uma   posieao   polftica   de    natureza
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conservadora-reacion6ria, vale dizer, de minoria. A Lei n° 5.540/68 trata da
Reforma  Universitaria  e  fixa  normas  de  organizacao  e  funcionamento  do
ensino superior e sua articulap5o com a escola media. Traz tamb6m algumas
modificac6es   com  vistas   a   responder   a   uma   necessidade  de   encontrar
maneiras de expandir esse ni'vel de ensino com o minimo de custo para nao
prejudicar    o    atendimento    dos    nfveis    anteriores,    considerados    como
prioritinos.  Lei  n°  5.692/71-  Reforma  do  Ensino  de  1°  e  2°  Graus,  fixa
diretrizes e bases para este, revela ainda uma aprovac5o na quantidade e nao
na qualidade, mos m6todos (t6cnicas) e nao mos fins (ideais), na adaptacao e
nao na autonomia, etc. i no interior das Leis n° 5.540/68 e n° 5.692/71  e da
"modemizapao conservadora"  que o ensino  supletivo tera suas  bases  legais

especfficas.  E Lei n° 9.394/96 atual LDB  que tomou  a EJA modalidade de
cnsino  da  educaeao  basica  nas  etapas  do  Ensino  Fundamental  e  Medio,
usufrui uma especificidade pr6pria, que como tal deveria receber tratamento
conseqtiente.  Por6m,  este  tiltimo  item  6  urn  dos  grandes  desafios  que  a
sociedade vein enfrentando diante de muitas barreiras. Por exemplo. a LDB
deixou    de    contemplar    urn   item   que    6    fundamental    em    programas
direcionados para jovens e adultos:  uma postura ativa por parte do Estado,
no  sentido de criar condig6es de permanencia de  urn grupo  social  que tern
dc  realizar  uni  esfongo  redobrado  para  freqfientar  qualquer  programa  de
i.ducapao.

No  Rio  Grande  do  Sul  a  EJA  esta  assegurada  na  Constitui€ao
I ;Stadual no Capftulo 11, Seeao I, Artigo  196.

A educacao, direito de todos e clever do Estado e da famflia,
baseada  na justi€a  Social,  na  democracia  e  no  respeito  aos
direitos humanos,  ao meio  ambiente e aos  valores  culturais,
visa ao  desenvolvimento  do  educando como  pessoa e  fi  sua
qualificac5o   para   o   trabalho   e   o   exercfcio   da   cidadania
(1998,  p.12).

No   Parecer   n°774/99   e   Resolueao   n°   250/99   do   Conselho
I.:`lndual  de  Educa€ao  do  Rio  Grande  do  Sul  assume  a EJA  como  direito.
tit.pundo   o   Parecer   consta   que   6   imprescindfvel   eliminar   dos   projetos

iu.il"g6gicos,   qualquer  indfcio   que   considerem  a   educaeao   de  jovens   e
iiil`ill{)s  urn ensino de  segunda categoria em relapao  ao Ensino Fundamental
``   Mi`dio,  onde  qualquer  espaco  ffsico  pode  se  transformar  em  ambiente

|M.`li`*`'tgico.   Na   Resolugao   consta   que   o   conceito   atribui'do   a   EJA   a
I uini`i.cende  como  uma  oferta  da  educacao  regular,  destinada  aqueles  que
nnu  livci.flm  acesso  a  escolarizaeao  na  idade  pr6pria  com  caracten'sticas
iil II.Iiuii.hi* hs suas necessidade e disponibilidades.
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Em   1999,   no   Rio   Grande   do   Sul,   iniciou   o   Movimento   de
Alfabetizae5o (MOVA) de pessoas jovens e adultas, pioneiro como ap5o de
carater    estadual,    lan€ado    pelo    govemo.    Este    objetiva    superar    o
analfabetismo entre pessoas acima de  15 anos e.  segundo Brandao (2001) o
MOVA-RS ten princfpios politicos e pedag6gicos voltados a construeao de
uma prdtica popular que rompe com a id6ia de Campanha,  sobretudo, sobre
seus   ideais   assistencialistas   e   compensat6rios,   estabelecendo,   portanto,
diferen?a   entre   a   concepeao   de   Movimento   e   a   de   Campanha,   pois
compreende  a  analfabetismo  como  mais  uma  expressao  do  processo  de
exclusao das classes populares, sendo enfao, uma divida social que deve ser
atendida atrav6s de polfticas pfrolicas.

Percebeu-se  que  durante  esta  breve  recuperapao  hist6rica  que

poucos foram os registros sobre a forma§ao do educador de jovens e adultos
e,  isto remeteu a urn estudo  sobre o processo formatjvo na historia de  vida
de  educadores  de  jovelis  e  adultos.   Considerando  que  o  educador  6  o
principal   mediador   entre   o   conhecimento   e   aluno   sua   preparapao   ou
fomapao  fara  o  diferencial  na  sua  pratica  educativa.  Por  isso,  6  relevante
conhecer a realidade  dos  educadores que  atuam na EJA.  E  de  acordo  com
Gandin  (1998,  p.17):  ''S6 quando conhecemos a realidade  existente  6  que

podemos falar em transformagao, tendo em vista que nao podemos mudar o
que nfro sabemos como 6„."

Isto motivou a construgao de uma proposta aberta com intuito de
contribuir com a historia da educaeao no tange a formapao do educador de
jovens e  adultos,  pois  se pretende  urn pais justo  onde  as  oportunidades  de
exercfcio   da  cidadania  sejam  iguais,   6   preciso  que   se  prime   por  essa
condigao, pois os alunos de EJA sao pessoas que geralmente ja fazem parte
do mercado de trabalho e o conhecimento para estes 6 de uso presente e nao
futuro como no caso das crian€as.

Enfim,  e necessfrio  se tenha urn olhar diferenciado  na criagao  e
articulaeao de projetos e propostas para formaeao do educador de jovens e
adultos e urn caminho para isto pode ser a efetivapao da pesquisa sobre esse
tema  onde  os  relatos  dos  educadores  serao  o  ponto  de  partida  para  as
analises.
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MODOS DE SER, MODOS DE FAZER
DE ENFERMEIRAS VISITADORAS

N0 RIO GRANDE DO SUL
DECADAS DO SECULO XXNAS PRIMEIRAS

Jaqueline G. Veiga de Moraes

0  presente  estudo,   inserido  no  projeto   "Medicina  e  discurso
cientifico   para   a   educapao"2,   objetiva   analisar   experiencias   educativas
articuladas ao campo medico nas primeiras d6cadas do seculo XX.

Privilegia,   como   foco   de   pesquisa,   a   experiencia   das   assim
denominadas "enfermeiras visitadoras", buscando perceber como o discurso
medico  da  6poca  fez-se  presente  mos  processos  de  constitui€ao  e  atuac5o

profissional dessas enfermeiras no Rio Grande do Sul.
Atrav6s   da   pesquisa   em   diferentes   fontes   documentais,   em

especial  as  evidencias  orais  e  iconograficas,  prop6e-se  a  identificapao  e
descrigao  das  praticas  cotidianas  das  enfermeiras  visitadoras,  as  relapdes
que  se  estabeleceram entre  essas  profissionais  e  a popula€ao  atendida.  As
ag6es  em  satide  das  enfermeiras  revestiram-se  de  urn  acentuado  carater
educativo e visavam disseminar habitos higienicos. Assumiram tamb6m urn
carater de vigilincia das condic6es de salubridade dos lares e escolas.

Para   fins   de   analise   sao   utilizados   artigos   publicados   em
diferentes  peri6dicos  medicos  de  circulapao  regional  e  nacional,  revistas
voltadas  a  educa€ao  e  manuais  e  livros  publicados  por  medicos.  A16m
desses,  a Hist6ria Oral  serve  como base para a  analise  pois,  segundo  Luis

y::I;£gae;aou6c:To:u6i°e:°faE:sV;I::'e¥c:]tdoefbu°:daag:sT6r::q::enc::Sre::1:I::
afetos e a emogao do vivido.

"A  Hist6ria  Oral  e,  portanto,  urn  m6todo  de  trabalho  que

incide sobre o passado dos inquiridos, sobre aspectos da vida
social  que  nao  sao  geralmente  passados  a  eserito   e  cujo
relato   pessoal   6   filtrado   |]elo   tempo   e   pelos   percursos

I  Bolsista PIBIC  - CNpq/UFRGS.  Graduanda  em  Pedagogia.  Orientanda da Prop

I)ra.  Maria Stephanou.
I I'rojeto de pesquisa da Prop Mama Stephanou pelo CNpq/UFRGS.
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individuais:   podemos   mesmo   falar   de   uma   hi§t6ria   do
vivido." rvidigal,  1993, p. 6)

0  tema  me  chamou  a  ateneao  pelo  fato  de  que,  lendo  algumas
fontes  priminas   utilizadas   pela  professora  orientadora  em   sua  tese  de
doutorado,  depanei-me  com  uma  rica  e  vasta  documentaeao  que  colocava
nao  s6  a  necessidade  de  urn  tipo  de  profissional  que  pudesse  ajudar  o
medico   em   sua   campanha   de   educaeao   sanitfria,   mas   que   tamb6m
"indicava"       que      esse      campo      profissional      que      emergia      fosse

predominantemente   feminino.   Outra   peculiaridade   que   me   chamou   a
ateneao  foi  a constante comparapao elitre  essas  mulheres  e  as  professoras,
pois ambas tinhaln uma importante fun?ao social: a educapao do povo.

Algumas  fontes  primatas  consultadas  expressam  ben  o  que
aflrmei:

"Ora,  descobrir  e  fiscalizar  fontes  de  cont4gio,  e  encargo

complexo,  que necessita de pessoal tecnicamente preparado,
e   possuidor  de  qualidades   taes   como   argticia,   paciencia,

poder   convincente,   encontrdveis   a   maos-cheias   no   sexo
feminino." (FelTeira,1921)

"A enfermeira de satide publica 6 a melhor I)ropagandista,  a

professora    maLs    ouvida,    a    instrutora    mats    agrad6vel."
(Fontenelle,1941, p.155).

A elas cabia:
•    a todos  ensirrar princ[pios de  higiene,  procurando  transrhiti-

los prineipali'I'.ente ds indes que nao sabiam ler
•    proporcionar ao doente o§ cuidados de que precisava
•    executor  as  ordens  do  medico  relativamente  ao  tratamento

aconselhado
•     tomar   parte   ativa   no   servieo   de   puericultura,    visitando

gestantes  e  crianeas,  e  preparando  na  cozinha  diet6tica  os
alimentos prescritos pelos puericultores

•    eusinar   co   povo   a   profilaxia   das   mol6stias   contagiosas
agudas  ou  cr6nicas,   e,  ainda,   como   manter  os   casos   em
vlgLlancia

•     encaminhar nubentes a exame pre-nupcial
•     associar  ao  trabalho  de  educapao  sanitaria  o  de  assistencia

social
•     procurar   conservar   a   boa   disposigao   moral   dos   doentes,

instruindo os ignorantes
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•    procurer coinbater, indiretanerite, o analf abetismo.

Examinando-se  os  discursos  medicos,  nota-se  que  insistem  na
necessidade de urn profissional que atuasse conjuntamente com eles na area
da educaeao sanitaria.  Isto era urn desdobramento da id6ia de que era mais
promissor instruir o povo atrav6s da educap5o,  persuasao e propaganda, do
que aplicar-lhe medidas punitivas e coercitivas.  Assim defendia-se  urn tipo
de interven€ao educativa no contato direto com o povo, mos lugares em que
viviam,  para  efetivamente  alcanear-se  esse  objetivo.  Percebe-se  ai  a  forte
associa€ao   entre   educagao   e   satide   que   existia   no   discurso   medico,
colocando   a   enfermeira   visitadora   como   uma   educadora   e   nao   como
cuidadora.

Outro  aspecto  relevante  era o  de  que  visitar  as  casas,  cuidar  da

:::#cn;i,:dce.::£,:=ovap:vi.vi:in:e::,::ee:asepurofg:nete#.abh:apeTe:
era imperativo que esse trabalho fosse desempenhado pelo que denominava
"Enfermeiras   Visitadoras''.   A16m  disso,   o   Dr.   Fontenelle   destacava  que

cssas profissionais mostravam-se memos honerosas que os medicos.
Ja em 19214, o Dr. Ferreira afimava:

"Melhor  auxiliar nao  temos  para o  ben da coletividade,  do

que  a  visitadora,  que  repete  os  nossos  conselhos,  que  fara
cumprir   6   risca   nossas   instruc6es,   que,    com   docura   e
meiguice   para  com  o   que   sofre,   nao   se   esquecera,   urn
momento.  de  que  outros  nao  deverao  vir  a  padecer,  pelo
descuido  de uma  regra de  hygiene  ou  pela  teimosia  de  urn
egofsmo pequeno. "

0  contato  direto  dessas  proflssionais  com  o  povo  e  com  suas
iiioradias possibilitaria que a campanha de Educaeao Sanitaria tivesse maior
Oxito,  pois  essas  desempenhariam  nao  s6  o  papel  de  educadoras  do  povo,
`.t}nio tamb6m de vigilantes dan condie6es salubres das moradias. Repetir os
i'in`selhos dos medicos e faze-los cumprir, disseminar regras para a criapao
ili`  iiovos  habitos,  descobrir  e  fiscalizar  fontes  de  contagio,  e  conhecer  os
`.I)`liimes   e   condi€6es   econ6micas   de   cada   familia   tamb6m   Cram   suas
liii'cl.its.  A elas cabia inculcar h6bitos e atitudes convenientes a satide.

` ^ \  I.:nfrrmeiras Visitedoras em Satide Publica. Fofha Medico. do Rho de ]imeiro. n°

.   vlil.  21.  p.150-156

A,`  /.,'i(/i.ri,ici.rag de Hygjc#c.  Folha Medica do Rio de Janeiro, n° 24,  vol.  2.  I).  250-
I,
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Para desempenhar essa tarefa,  o profissional  deveria ter argticia,
poder convincente, capacidade educadora, paciencia.

"Penso que o  servico de educapao  sanitaria ficaria  melhor a

cargo  de  educadoras  sanitatas  ®rofessoras,  normalistas  e
enfermeiras)    pois,    ellas    teem    muito    mais    habiLidade,

paciencia  e  opportunidade  para  a   sua  exeoucao   integral."
(Clank. Oscar. FMRI,1931, p. 427).

Segundo  os  medicos  da  epoca,  todas  essas  caracten'sticas  Cram
encontradas Has mulheres e, portanto, deveriam ser elas a desempenhar essa
fungao   educativa   e   vigiadora.   Dentre   essas   caracten'sticas   "femininas",
encontram-se tamb6m mos discursos medicos outros atributos da Enfermeira
Visitadora:

•     Beleza fi'sica e moral do mais belo sexo
•    Pedra angular da modema satide pdblica
•    Brago direito em que se dicotomiza a educapao sanitaria
•    Doqura
•    Meiguice
•    Fonga de persuas5o
•    Capacidade educadora
•    Bondade
•    Perseveranga
•    Simpatia
•    Facho educativo

Para  acentuar  o  papel  destacado  das  enfermeiras  os  discursos
lan€am mao de diferentes designag6es, com enfases preeisas:

•    Bandeirantes da satde
•    Guarda avan§ada
•    Educadora sanitdria

Mas  n5o  bastava  apenas  formar essas  profissionais  para que  seu
trabalho obtivesse exito: era preciso preparar o povo para que aceitasse esse
trabalho   que   "invadia   a   privacidade''.   Cabia   ao   medico   esse   papel   de
divulgador  e  fomentador  da  id5ia  de  que  era  necessalia  e  benefica  essa
interven€ao nas casas e familias. Segundo Herschmann ( 1996),

"0 objetivo desses medicos,  higienistas e sanitaristas era,  de

forma  geral,  nomatizar,  conseguir que  homens  e  mulheres
desempenhassem tanto  seus  papeis como  produtores quanto
como  reprodutores  e  guardiaes  de  proles  sas  e de  uma raga
"sadia" e,  na  medida do possfvel  "pura".  (...) Os  inlmigos  do
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"corpo social". segundo estes medicos, eram os "excessos"  e

os  "desvios";  era  preciso,  portanto,  disciplinar  a  sociedade,
incutir  valores,   destruindo,  desse  modo,   os   "vfcios"   e   as
"perversoes"  que  tanto  amecavam  os  centros  urbanos."  a.

16-17).

Essas  interven?6es  nao  se  derarn  sem  resist6ncia.  Urn exemplo,
colocado por Herschmann ( 1996), de tensao que existiu em oposi€ao a esse
tipo de invasao da privacidade foi o da Revolta da Vacina, onde, segundo os
discursos   medicos,   a   falta   de   preparo   e   educapao   do   povo   quanto   a
necessidade  e  importancia  da  vacinapao  resultou  no  descontentamento  da
populaeao e na revolta.

Ora,   o   mesmo   nao   poderia   acontecer   com   a   atuaeao   das
Enfermeiras Visitadoras. Os argumentos discursivos dos medicos visavam a
atuagao das enfermeiras  visitadoras nas casas e lugares em que  visitavam e

garantiram a possibilidade de atua€ao dessas.
"Nenhuma idea nova,  como  nenhum  novo  empreendimento

ou  produto,  conseguem  a  aceitapao  das  massas,  sem  uma
previa  divulgapao,  propaganda,  reclame,  campanha  ou  que
melhor nome tenha". (Ferreira,1921, p. 239).

As enfermeiras visitadoras preocuparam-se em aprender a pratica

:g:::tj::aseEa::i::,,st:pf::t:o;;emBo::egg:5;er;::::sfi;C:on:::S:nt:oeT:
identificapao  pela maneira enf6tica em dizer que  "nao  era  visitadora e  sin
educadora  sanitala".  Segundo  ela,  sua  prdtica  educativa  era  exercida  de
maneira sutil  e  indireta quando  o  assunto  a ser abordado  era referente  aos
h6bitos  de  higiene  ou  condi€6es  salubres  das  casas.  Contava  hist6rias  e
inseria passagens sobre como limpar urn c6modo ou varrer uma chao. A16m
disso, Dona Leda menciona na entrevista que obtiveram6 exito em comentar
em  suas  hist6rias  sobre  a importancia de colocarem  as  crianeas  na  escola;
demonstrando que realmente existia a aproximapao do campo da satde com
a educapao, na incumbencia dessas profissionais em combater indiretamente
o analfabetismo.

No  desempenho  de  suas  atividades,  as  enfermeiras  visitadoras
deviam encaminhar os  doentes  aos  postos  de  satde,  ben como  ensinar  ao
povo  as  formas  de  evitar  o  contagio  dentro  de  casa.  Ap6s  as  visitas  (que

5 Educadora sanilata dos 19 aos 25 anos de idade na cidade de Novo HamburgoRS,

nas d6cadas de  1930 e  1940.
`` Ela e uma colega da qual nao lembra o none,  pois as visitas Cram  feitas por duas

cnfermeiras visitadoras.
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variavam  de  6  a  8  por  manh5)  elas  retomavam  ao  posto  de  higiene  e
escrevjam  as  atividades  feitas  no dia  em  urn ditto que,  alem de  servir  de
controle  sobre  os  trabalhos   desenvolvidos  na  regiao,  era  revisado  pela
responsfivel  pelos  cursos  de  formapao  de  visitadoras,  Izaura  Lima,  para
verificar se estavam cumprindo o ndmeTo de visitas determinado.

A relapao existente entre as enfermeiras visitadoras e os medicos
era  "extremamente  formal"  segundo  Dona  Leda,  uma  vez  que  nao  Cram
pemitidos  "risinhos"  quando estas se dirigiam a eles. 0 mesmo ocorria em
relaeao a Izaura Lima, que freqtientemente  visitava os postos de satide para
inspecionar   o   trabalho  desenvolvido  pelas  enfermeiras,   ben   como   sua
postura profissional. seus uniformes e limpeza: "Ela era sisuda,  uma mulher
carrancuda e muito exigente mos uniformes e na limpeza."

Percebe-se nas fa]as de Dona Leda que
"0   que   se   registra   ou   grava   em   cassete   rfudio   nao   6

reprodu€ao  do  passado  tat-como-foi-vivido,  mas  tfro  s6  as
lembrancas   e   as   representa¢6es   que   as   testemunhas   dele
conservam." (Vidigal,1994, p.  25).

Em  v6rios  momentos  ela  deixa  vir  a  tona  as  tens6es  existentes
nessas  relag6es  hierfuquicas  com  os  medicos  e  com  a  responsavel  pelos
cursos:

•    nao  contar  ao  medico  que  quando  visitava  urn  leproso,  nao
cumpria a ordem de ficar afastada por tres metros para evitar
o   contagio  -   "Isso   eu   achava   uma   besteira.   Bastava   nao
encostar no doente. Hoje os medicos sabem disso."

•     nao  usar o  uniforme:  "Colocavamos  o  uniforme  s6 quando  a

professora   lzaura   visitava   o   posto.   Tinhamos   apenas   urn
uniforme cada uma. que foi pago por n6s."

Errante   (2000)   mos   coloca   que   ''os   narradores   nao   somente
escolhem  o  que  v5o  rememorar  e  contar  a  voc€;  eles  tamb6m  participam
negociando  o  contexto  da  rememorap5o."  (p.   150);  o  que  toma  relevante
observar aspectos como a ponte  interpessoal,  as perguntas, postura,  gestos,
entonap5es,    express6es    faciais,     confirmag6es,     ocultap6es     verbais     e
repeti€6es na analise das fontes orais.

A   pesquisa   encontra-se   em   andamento.   Estou   identificando
outros  nomes  de  enfermeiras  visitadoras  para  futuras  entrevistas,   fontes
iconogrificas e fontes escritas. Simultaneamente, estou realizando a revisao
de bibliografia acerca do tema para fundamentar teoricamente a pesquisa.
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Introduc5o

Apresentamos, em 2002, neste mesmo evento, urn texto  sobre os
fundamentos  da  pesquisa  que  estamos  realizando  acerca  da  hist6ria  da
educap5o popular no RS, mos  80, nas cidades de Cachceirinha e Pelotas.  A
conclusao do artigo apresentado no ano passado 6 o infcio de nosso trabalho
que  hoje  trazemos  para  considerac6es  e  problematizae6es.  0  motivo  de
aquele flm ser o comc€o est£, justamente,  no desenvolvimento da pesquisa:
a  partir  das  quest6es  discutidas   no   ano  passado,   aprofundamos   nossas
investigacdes   no   terreno   hist6rico  e  conceitual,   buscando  esclarecer  as
indagapdes que norteiam nosso esforeo indagador.

Nosso  objetivo,  frisamos,  nao  e  fazer  uma  hist6ria  da educagao

popular paralela a hist6ria da educapao ptiblica estatal no Brasil.  Nao, pelo
contrfrio, entendemos que a questao papwJar »a edwcc[€ao ptibJi.ca brasileira
6 a divida, 6 a ausencia e 6 a promessa de uma modemidade que, no Brasil.
produziu eacJwsfo edwcafi.vo. 0 que afirmamos acima se sustenta na tese de
que  a escolarizag5o  pdblica  ainda  nao  e  suficientemente  institucionalizada
para interfchr de forma qualificada na vida dos brasileiros, alterando modos
de  vida  e  concepe6es.  Assim,  buscamos,  aqui,  analisar  a  construgao  da
educagao ptiblica no Brasil e a sua relapao com a educaeao popular, j6 que 6
a questao da natureza do espaeo ptiblico que,  em dltima instancia,  estamos
discutindo.

0  artigo  avanga  na  captura  dos  conflitos  que  articulavam  os
interesses dos atores na cena hist6rica, na primeira metade da d6cada de 80,

`Professor    da    Fundapao     Universidade    do    Rio    Grande    (FURG).     E-mail:

weiss@plug-in.com.br
Professor da Faculdade de  Educap5o  da  UFPEL.  Pesquisador do  CEIIE.  E-mall:

ghiggi@ufpel.tche.br
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do  s6culo  XX,  nas  cidades  de  Cachoeirinha  e  Pelotas.  Principiando  com
uma forte presen9a da lgreja,  veremos,  ap6s. a organizagao municipal e sua
incapacidade  gen6tica  de  acolher  o  popular,  como  tamb6m  perceberemos

que  o  movimento  de  mw"I.ci.pa/I.zafGo,  ocorrido  mos  anos  80,  analisado  e
celebrado    com    grande    alarido,    nao   significou    uma   ruptura    com    o
centralismo  conservador,   tanto  do  poder  poli'tico   municipal   quanto  das
secrctarias  de  educapao  municipais,  onde  os  conflitos  de  interesse  pessoal
mantiveram-se coordenando as decis6es de ordem politico-pedag6gica.

Observando o universo da pesquisa,  o conflito central  que  surge
refere-se  a  urn »raJ-cS/ar entre  a pratica dos  grupos religiosos  e  a poJi'fi.co,
vista   aqui   como   apao   coletiva,   laica   e   racional,   sustentada   por   apses
coletivas.  0  significado  desse  conflito  ressalta  o  papel  que  membros  da
lgreja  desempenharam  em pro/.c/os  de  educagao  popular  que,  a  par{ir  das
elei€6es  de  82,  transformaram-se  em  representantes  politicos  do  povo  mos
sistemas    municipais   de   poder,   como   tamb6m   assumiram   cargos    de
confian€a  em  administracdes  dirigidas  pelo  PMDB.   A  participagao  nas
Prefeituras,  organizando  polfticas  ptiblicas  (particularmente  em  educagao),
desencadeou    interessante    ebulie5o,    porque    os    atores    desses    projetos
representavam   uma   contradigao   concreta   entre   os   objetivos   de   uma
edzica€fro  papw/ar,  fundada  em  uma  proposta  modema  e  lalca  visando  a
/I.bc#af6o   a   partir   de   urn   processo   de   cowhcccr   para    roxper.   A
compreensao   de   tal   prop6sito   encontra-se   na   hist6ria   de   movimentos
religiosos  ligados  a  uma  visao  comunitfria,  antiindividual  e  francamente
contra   a   visao   argumentativa   do   mode]o   modemo   da   a€ao   polftica,
colcoando em evidencia grupos de pessoas com o objetivo de transformar a
sociedade.  Havia  uma  contradigao  intema  e  uma  extema.  A  intema  diz
respeito    ao   passado   religioso   dos    componentes    dos    movimentos    de
educapao popular e a sua visao de apao polftica. A extema, por sua vez, mos
revela  o  passado  presentificado  por  meio  de  praticas  clientelfsticas,  dos

prefeitos e seus assessores.
i no  interior desse  embate  que  os  objetivos  aqui  expostos  esfao

sendo  investigados  e  discutidos  para  desvendar  a  id6ia  de  que  o  conflito
existe  e  que  6  ao  redor  dele  que   se  estabelecem  mediapdes  que  torna

possi'vel fazer opc6es. Dessa forma, a dial6tica entre conceito e ap5o emerge
de  urn universo em conflito  e  nao  de  uma zona neutra chamada campo  de
pesgwifa.    0   conflito   antecede   a   vontade   de   pesquisa,   ja   que   esses
movimentos  foram  seccionados  pe]o  poder  municipal,  de  forma  abrupta,
com  demiss6es  dos  participantes.  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
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acreditavam na pedagogia do  oprimido  e  na possibilidade de libertapao do
povo,  e  a  aeao  de  govemos  municipais  que,  embora  eleitos  com  a  ampla
participaeao   desses   mesmos   grupos,   negaram   pela   pratica,   concretas
possibilidades de a€ao libertadora.

Poderes locais e educap5o popular
ou a educa€ao popular e o prefeito popular

Os Municfpios ora analisados, quando da realizapao dos projetos
aqui   mencionados,   caracterizavam-se  por  realidades  polfticas  diferentes,
particularmente no que tange  a forma  atrav6s da qunl  o  grupo  do prrfido
exercia o poder no municfpio, ja que a logicidade que informa essas praticas
de mando  surge,  apesar das difereneas,  apresentando  semelhancas  que  nos
lembram o carater hist6rico da formapao do espaco ptiblico no Brasil.

i  inegavel  que  todo  o  movimento  de  educapao  popular  que  na
d6cada de 80 emergiu no RS,  vinculado a prefeituras, buscava superar uma
certa  tradigao   de  organizapao  do   espaco  publico   no   Brasil.   0   Estado,
embora  sendo  o  espaeo  institucional  ptiblico  da  realiza€ao  de  ae6es  que
visassem equalizar difereneas, concretizava a reprodu€ao de uma politica de
subordina€ao  do  povo,   a  partir  de  agdes  clientelfsticas,   sustentadas  em
distribuieao   de  cargos   e   favores.   Este   tipo   de   apao   afetava   o   sistema
municipal    de    ensino.    impedindo    qualquer    possibilidade    de    pratica
pedag6gica libertadora.  Esta clivagem entre  o  ser  pdblico  do Estado  e  sua
apao  marcada  por  atitudes  privadas  e  patriarcais  fomentou  os  projetos  de
educapao popular. Pela educaeao, intencionando criar uma aeao pedag6gica
diferenciada,  buscava-se  interferir  nessa  realidade  de  subordinaeao  e  de
ausencia  de  direitos.  Criava-se  urn  embate  entre  o  poder  municipal  e  a
educapao popular.

Nao  apenas  em  Cachceirinha  surgia  urn  processo  de  educagao

E:Pouiar3,nc:deasdpeas€t°a:5:]ic:a::i:s:¥dEasc;eToasp#:memsaoLeopoldoe
Em Cachoeirinha,  a equipe que  assumiu a SME, particularmente

as pessoas a frente da assessoria pedag6gica, trabalharam na formula€ao de
urn  projeto  educacional  baseado  centralmente  em  Paulo  Freire.  Eraln  13

3Na decada de 80,  apenas as  secretarias de educagao assumiram o adjetivo pgB!±!aI.

No  final  da  d6cada,  com  a  eleigao  do  PT  0artido  dos  Trabalhadores)  em  Porto
^lcgre, o adjetivo saiu das secretanas e se incolporou  a totalidade da administraeao

unicipal.
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escolas,   em   diferentes   bairros,   na   sua   imensa   maioria   habitados   por
popula€ao carente de servieos ptiblicos. Havia, entre outros, urn projeto que
organizava reuni6es com os diretores das escolas. Nessas reuni6es discutia-
se  o  papel   intelectual/cultural  do  diretor  como  agente  mobilizador  dos
professores e da comunidade. A inteneao era organizar o sistema municipal
de educae5o a fim de livra-lo da inf]uencia do clientelismo politico para que
as  I]ecessidades  e  as  carencias  fossem  pensadas  no  ambito  dos  direitos  e
ligadas ao exercfcio efetivo da cidadania. Tamb6m se realizavam encontros
com a comunidade onde as escolas estavam  inseridas,  visando  discutir sua
participapao polftica e cultural na cidade e na escola.

Em  Pelotas,  da  mesma  forma  que  ocorreu   em  Cachoeirinha.
grupos  de  militantes  dos  movimentos  sociais  e  das  CEBS  ingressaram  na
SME com a finalidade de implantar urn projeto de educapao Popular.  0 que
diferenciou  Cachoeirinha  de  Pelotas  6  que  a  primeira  esteve  inteiramente
voltada  para  o  trabalho  poli'tico  e  pedag6gico  da  SME.  A  experi6ncia  de
Pelotas, nao entanto, cont6m em sua hist6ria urn diferencial que esta sendo
analisado pela presente pesquisa. Ainda em  1983, na instalagao do governo
municipal,  o  grwpo  dc!  SME participou  ativamente  (tomando  a  frente)  da
elaborapao de urn projeto de apao administrativa municipal para viabilizar a
participap5o   popular:    foi    o    Programa    de    elaboragao    do    ongamento
municipal,  rodo  a  Poder  Ema7!a  cJo  Povo.  Efetivamente,  boa  parte  dos
investimentos  politicos  e  pedag6gicos  da  SME  -1983  a  1985  -  (ano  do
rompimento  da  SME  com  a  Administrapao  Municipal)  foram  realizados
para  viabilizar  urn programa de  participaeao  e  educag5o  popular  em  m'vel
geral no Municipio de Pelotas.  0 estfigio atual da investigagao -entrevistas
com  sujeitos  que  diretamente  participaram  da  experiencia,  professores  e
diretores   de   escolas   municipais   etc,   al6m   de   analise   de   documentos
remanescentes - permite concluir que o grupo da SME aceitou o desafio (de
maneira  pz"a;   cris/a  a  cl.v!./I.zafo'ri.a...)  de  interferir  no  quadro  geral  do

projeto de participae5o popular.  Dados  preliminares  e  ensaios  analfticos ja
produzidos indicam os  acertos  politico-metodol6gicos que  se revelaram na
primeira  fase do  projeto.  Efetivamente,  a  populagao  reconheceu  o  rodo  a
Pod€r E».a»a do  Povo  como  uma alternativa de  participaeao  no  exerci'cio
do  poder,  particularmente  atrav6s  da  feitura  do  ongamento  municipal.  A
ruptura  da-se  quando  a  SME  procura  manter  a  radicalidade  do  projeto,  a
radicalidade  da  express5o  e  presenca  do  popular  nan   politicas  pdblicas
municipais e no exercfcio do poder, enquanto o grwpo do gabl.ncfc (maiona
do  seoretariaido)  adore  a  tese  de  que  nem  tudo  deve  ser  decidido  pela
popuhafto.
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No  campo  especffico  da  educapao,  o  que  quen'amos  era  que  a
popula§ao pobre  da cidade,  socialmente  desenraizada,  percebesse  a  escola
como  direito  e  a  si  mesma  como  cidada  efetiva,  capaz  de  assumir  sun
hist6ria e influenciar o sistema de poder. Melhorar a educaeao das camadas
populares,   mediante   prioridade   dada   as   polfticas   democratizadoras   em
relapao  as  unidades  escolares,  para  que  estas  se  abrissem  as  demandas  de
sua populapao usufria, era tarefa a ser construida.

Em Cachoeirinha, em fungao de uma ti'pica apao clientelfstica do
Prefeito, que pretendia distnbuir panfletos poli'tico-partidarios nas escolas, o
corpo  diretivo  da  SME  foi  radicalmente  contra  e  foi  demitido.  A  heresia
cometida   foi   entender   o   popular   como   portador   de   urn   projeto   de
re/wnda€Go  soci.a/,  partindo  de  uma  compreensao  de  que,  atrav6s  de  ulna
ap5o  politico-pedag6gica,  seria  possfvel  instituir  uma  consciencia  crftica
capaz   de   instalar   urn  projeto   de   regiv#dc!€ao   da   socjedade.   Mesclando
influencias    da    Igreja    (Teologia    da    Libertaeao),    ideino    freiriano    e
pensamento  politico  de  esqwerda,  a  equipe  buscava,  junto  a  populagao,
instituir   relag6es   de   autonomia   e   solidariedade   no   enfrentamento   dos
problemas  do  cotidiano.  Quanto  ao  pdblico,  nao  havia  uma  reflexao  que
fosse  al6m  de  uma constatapao  do  cariter  subordinador dan  relag6es  entre
populapao e sistema municipal de poder.  A pr6pria hist6ria da constitui?ao
do  espapo  pdblico  pela  modemidade  brasileira  nao  era,  de  nossa  parte,
motivo  de  reflex5o  mais  acurada.  Viviamos  a  urgencia do  tempo  politico,
com suas incertezas e equfvocos.

Poder local e educacao: uma hist6ria a ser contada

0 autoritarismo, que sempre marcou as relap6es entre govemo e
populapao   no  Brasil,   embasou   a  estrutura?ao   da  Lei   5692/71,   para   a
administrapao do ensino, chegando a urn debate durante os anos  80 sobre a
implantaeao    dos    prceessos    de    mwnl.c!.pa/i.za€Go    da    cdrca€ao.    Este
movimento,  que  buscava  supel.ar  a  concentrapao  de  decis6es,  apenas  em
nfvel  federal,  levou  a  unl  desejo  de  que  os  municfpios   assumissem  os
encargos  ligados  a  educapao  no  que  tange  ao givndame"fa/,  cabendo  aos
Estados   cuidar   do   secwnd¢rl.a.   No   entanto,   6   preciso   reafirmar   que,
analisando  o  carnpo  da  educapao,  o  autoritansmo  manifesta-se  tamb6m
quando se concentra, sobretudo na U"I.Go, o poder de decidir a qwc e a coma
descentralizar.  0  estado  brasileiro,  sobretudo  na  educae5o,  desenvolveu  a
tendencia de centralizar, no ambito da Uniao,  o ensino de elite e de omitir-
se    ou    descentralizar,     sem    recursos    proporcionais,    os    servi?os    de
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atendimento  a  educagao  da  maloria,  o  ensino  basico  ou  fundamental,  ou
seja,  descentralizam-se  encargos  considerados  diffoeis  de  serem aJendi.dan
pela  Uniao,   sem  contrapartidas   de  recursos.   os  quais  continuam   sendo
liberados  por  comvG"i.os,  sujeitos  a  morosidade  e  ao jogo  clientel{stico.  0
certo 6 que se realizou o processo de descentralizapao  ou "w"I.a/pa/z`z¢€Go,
com   a   aprovaeao    da   Emenda   Calmon    7348/85,    determinando    aos
municfpios a obrigapao de alocar 25% de sua receita para a educagao, o que
n5o  resolveu  o  problema do  financiamento  de  uma  educap5o  de  qualidade

pro  causa da profunda desigualdade  entre  os  municfpios  brasileiros.  Mello
(1988), analisando o processo de municipalizapao, diz que

ele aconteceu  de uma forma sem criterios.  vindo de cima,  e
deixou  ca6ticas  as  reLag6es  entre  as  esferas  de  poder.  Em
none  da  descentralizap5o,   poe-se   a  caminho   urn  sistema
burocratco  aliado ao repasse de verbas, a partir de projetos.
de modo casufstico e sujeito a velha tecnica da manipuLagao

polftica.

A  partir  dos  anos  80.  o  MEC  desenvolveu  programas  para  o
ensino  fundamental   diretamente   com  os   municfpios,   por  meio   de   uma
pfatica  que  se  tornou  bastante  usual   (ainda  hoje  parte  da  relaeao  entre
Estado  e  Municipio,  como  tamb6m  entre  o  ptiblico  e  o  privado)  que  6  o
cowG#[.a, tendo separado, a 6poca.  uma qwoj¢ /edencz/ do Salato Educac5o
para  financiar  programas  municipais,  numa  a?ao  direta  entre  Minist6rio  e
Municfpios. Esta estrat6gia continha dois aspectos importantes: reforeava o
discurso  municipalista  e  buscava  uma relapao com  o  Municfpio,  passando

por  cima  das   SECs,   atrelando,   as   riltimas,   a  projetos  especificos,   sem
politicas   de   conjunto,   criando,   nas   Secretarias   de   Estado,   uma   foIle
dependencia  dos /tz"osos  convenios  federais  para  alimentar  grupos  que
cuidavam dos diferentes programas. Na verdade, foi urn esfongo sistematico
para  fortalecer  as  bases  polfticas  de  sustenta?ao  do  govemo  federal junto
aos   govemos   municipais.   A   discussao   sobre   a   municipalizapao,   que
envolveu  os  atones  da  educapao  mos  80,  retoma  a  redefini€ao  do  espapo
politico  do  "w7.i`c!`p!.a   e   oportuniza  o  debate   sobre   o  peso   polftico   e   a
competencia  da  esfera  municipal   para  participar  de  decis6es  e   assumir
compromissos que afetam as condie6es de vida da populagao.

NIngu6m  duvida que  6  na  esfera municipal  que  se  materializam
os servicos de educa€5o, de  satde, de habitapao,  de locomoeao, de esporte,
de lazer etc. Ningu6m duvida que 6 nessa mesma esfera, apesar da tradi?ao
polftica  autoritata,  que  surgem  os  movimentos  populares  que  pressionam
para reorientar as poli'ticas ptiblicas na direeao da priorizapao dos problemas
cotidianos  da  populapao.  Vista  dessa  forma,  a  municipalizapao,  em  seu
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momento hist6rico (fins dos anos 80), representou, para uma sociedade que
comeeava os primeiros passos em dire€ao a democracia,  a possibilidade de
incorporar  propostas  advindas  de  outros  setores  que  n5o  o  es/c!do,  que
poderiam apontar para a construeao de uma nova pratica de poder local.  A
tese  da  descentralizapao  nao  se  esgota  no  repasse  de  verbas  conforme
indices  constitucionais,  rnas  coloca-se  como  urn  patamar  de  reeducapao

polftica. tanto das camadas populares, como tamb6m daqueles que assumem
o  poder  na  cidade,  eles  tamb6m,  as  vezes,  de  origem  popular.  Entre  urn
passado   que   faz   do   prefeito   urn   chefe   local,   com   sua   influencia   e
autoritarismo,  e  uma possibilidade concreta de  educapao  para  a cidadania.
as elites dirigentes preferem os ami.gas e a camaradagem da grande/cami7i.a.
Mesmo   em   6pocas   de   controle   fiscal   e   com   san€6es,   esses   oligarcas
utilizam-se  do  espapo  ptiblico.  nao  apenas  do  ponto  de  vista  econ6mico,
com  o   simples   argumento  de  que  6  preciso  ajudar  amigos   ou   mesmo
familiares,   pois   eles   sao   a   ml."ha   ge"fc,   expressao   que   mos   reporta  a
definieao que faz da Matta do conceito de pessoa.

Dentre o espapo municipal, 6 talvez na SME onde se concentra o
az)4iso   do   /7.aicdo   (mandonismo)   que   6   o   empregwjsmo.   Se,   em   outras
secretarias.  pelas  suas  caracten'sticas,  o  favor  viabiliza-se  (uma  carga  de
aterro  para  urn  terreno  que  alaga),  a  educapao  6  o  lugar  preferido  para
empregar amigos e filhos de amigos. nao importando a natureza da funeao,
podendo   ser  pro/essor,   funcionario   da   limpeza   ou   secretfrio.   0   que
interessa e o seu vfnculo com o pequeno oligarca. Mesmo com a realizaeao
de concursos,  funciona passar par ci.rna, nao levando em conta a ordem de
aprovapao.  i a isso que Martins chama o poker do afrtzso..  uma populaeao
jogada   ao   abandono,   em   condie6es   adversas   e   sem   os   instrumentos,
concretos ou mentais (educapao), para transformar o favor em direito, presa
ao  reino  da  necessidade.   Vivendo  em  locais   sem  saneamento,  ten.   na
bondade do sew pro/ei./a,  a possibilidade de uma vaga no hospital, na escola
ou urn emprego. Ampliando a reflexao, Martins afirma:

voce   pode   ir   a   qualquer  lugar  do  Brasil,   para   tratar   de
qualquer  assunto,  desde  problema  de  satide,  educapao  ate
refoma  agraria  e...encontra pela  frente o  poder.  a  presenca
insidiosa  desse  pessoal,  do  politico  local,  do  oligarca,  que
age em funeao de seus interesses privados e que 6 incapaz de
assumir   com   impessoalidade   as   fung6es   do   Estado...Urn
prefeito  ten  relag6es  com urn deputado  federal  oligarquico
que  ten  contatos  que   se  capilarizam  pelos   minist6rios   e
agencias  govemamentais,  atravessam  govemos  estaduais  e
chegam  as  prefeituras,  chegam  poderosamente  aos  balc6es
das  agenctas govemamentais e a casa do eleitor.  0 que este
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requer  e  solici[a,  recebe,  como  se  fossem  favores  de  sua
excelencia e nao direi[os do cidadao (Martins.1997, p.  31 ).

Essa   estrutura,   que   se   revigora   a   cada   reforma   do   estado,
determina, mesmo em nive] local, pracessos eleitorais mos quals os sistemas
municipais de educapao funcionam como uma rede cativa de distribuicao de
programas   dos   candidatos   do   prefeito.   Da   rede   participam   diretores,
professores,  alunos e pais  que,  se  nao por vontade,  pelo  memos pela  apatia
de quem ja conhece a hist6ria,  asseguram a funcionalidade do clientelismo.
E, se algum tipo de resistencia ocorrer, a demissao sumina aconteeera.

Por  exemplo,  falando  da  experiencia  de  educapao  popular  no
Municipio de Cachoeirinha, na d6cada de 80, a ex-secretdria relata o motivo
da demissao  que,  al6m de  uma  total  falta  de  sintonia  do  prefeito  com  urn
trabalho popular de educagao, o que levou ao desenlace foi

a  ordem  que  o  Prefeito  expediu  para  a  distribuieao  de  urn
panfleto com o seu none e do vice. Ap6s nossa recusa fomos
demitidos...Na verdade, a Secretaria 6 urn curral politico, urn
trampolim      que      serve      para      sustentar      os      politicos
tradicionais...Quando  ela  deixa  de  ser isto ....  nao  serve,  eles
demitem (Educa§ao e Realidade, p. 53).

i   no   meio   do   emaranhado   dos   municfpios   brasileiros   que
cotidianamente  reproduz-se  essa  violencia  calada  e  insidiosa:  a  destruieao
dos direitos dos pobres.  Todos,  por seus bons motivos,  assumem a postura
da  tradieao.  A  escola  ptiblica,  fabricada  pela  modemidade  (Condorcet),
deve fazer possivel uma razao popular e, a partir dela, uma apao qualificada
na cidade.  No Brasil  tern sido correia de transmissao do passado: partz qz„
de:I certos contei4dos de matemdtica para os alunos se eles ndo passarao da
8a seric?,  afirma  professora  de  portugues.  Vil  pragmatismo?  Cansapo  ante
uma realidade que ela ben conhece e que nao se altera, j6 que os a/w"as nao

;eiaa°£]£huee':°tarp:aeons:n:Spm°erd:oP?2bg::sqdueese°i;::g=dao:°eces::°f:n:1,::::
materiais  para enfrentar,  individualmente,  a  ausencia  da  escola  ptiblica  na

periferia? A professora sabe que o curriculo 6 uma quesfao de di.re!.ros? E se
soubesse,  algo  mudaria? A escola ptiblica,  esta que  o pobrc  freqtienta,  nao
trabalha   no   diapas5o   dos   direitos.    Se   existe   uma   cultura   escolar   e,
compreendendo  como  sendo  o  conjunto  de  normas  e  praticas  produzidas

4WEISS     GONCALVES,     Jussemar.     Iva     E#crwzl./hadr     dos     7cmpas:     Uma

Contribuieao  ao Esfudo  do ptiblico e do Popular no Ambito  da Educagao  modema
Brasileira. Tese de doutorado, Programa de P6s-Graduacao em Educapao, Faculdade
de Educaeao, UFRGS, 2001.
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historicamente   por   sujeitos   ou   grupos   determinados   com   finalidades
espeeificas  que  estao  relacionadas  com  a  definieao  de  saberes  a  serem
ensinados, das condutas a serem modificadas e de todo urn processo nao s6
de transmissao de saberes, mas de modificag5o de saberes, entao, perceber a
exata nocao do servieo que escola ptiblica presta ao futuro. 6 urgente tarefa.
As palavras da professora acima lembradas repdem e atualizam as relac6es
de subordinapao nas quals os pobres ocupam posic6es que nao se alteram.

Os  exemplos  acima  citados  revelam  essa  presenga  insidiosa  do
atraso,   deste   o   nao   acolhimento   do   popular   na   esfera   p6blica.   Este
fen6meno  nao  6  apenas  pr6prio  de  pequenas  cidades.  Sp6sito  mos  fala  da
cidade de Sao Paulo:

0    crescimento    e    a    centralizapao    administrativa    nao    s6
favoreceram  polfticas  clientelisticas...  estes  mecanismos  impediram  que  a

participapao  popular  ocorresse  de  urn  modo  mais  intenso.  De  modo  que,
durante  toda  a  d6cada  de  70,  os  6rgaos  ptiblicos  do  Estado  e  municfpios
estiveram ainda mais distantes das demandas populares e, em conseqiiencia,
impediram  qualquer  possibilidade  de  controle  popular  sobre  os  servicos
p6blicos. (Sp6sito,  1992. p. 64)

Tendo presente o quadro acima ensaiado, esta pesquisa constitui-
se  em  urn  movimento  privilegiado  de  analise  de  processos  que  estao  no
amago  da  questao  polftica  educacional,  que  6  a  fabricapao  de  polfticas
ptiblicas,  as  quais,  embora  sustentadas  por  instituie6es  de  direito  ptiblico,
realizam.  a partir de praticas  excludentes,  o caminho  inverso.  Mais do que
nunca se coloca, hoje,  o lugar dos pobres nas polfticas pdblicas produzidas

por uma situapao econ6mica de  natureza neoliberal.  A educapao  popular e
sua  luta  mos  anos  80  para  transformar  as  administrae6es  municipais  em
estruturas de gestao realmente pdblicas, continua, ainda, constituindo-se em
urn  patanar  de  imporcancia  nao  apenas  analitica,  rrias  para  a  hist6ria  da
educapao no Brasil.
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"GUTEN TAG! ICH IIOFFE DASS WIR EINEN

GUTEN UNTERRICHT HABEN I"I
UMA FSCOLA TEUTO-BRASILEIRA

URBANA EM PELOTAS
Maria Angela Peter da

Apresentac5o

Esta comunicaeao 6 o resultado parcial de uma investigapao mais
ELmpla,,  deTiowinalch  "Ganese.  Cousolidapto  e  Decl_into. de  Esc.olas  T?u!e-
Br6sileiras  em Pelotas.1898-1942  -0  M6todo  Pedeg6gico", dese;INotw.\da
no Centro de Estudos e Investigaedes em Hist6ria da Educap5o (CEIHE), da
Faculdade de Educap5o, da Universidade Federal de Pelotas.

0  estudo  e  o  resgate  da  hist6ria  da  educaeao  do  grupo  teuto-
brasileiro  na Zona  Sul  do  Rio  Grande do  Sul,  ten estado  a  descoberto  no
que      se     refere      a      hist6ria     das      instituic6es      escolares/educativas,
especificamente  em  se  tratando  da  escola  urbana.  No  entanto,  a  educaeao
rural   em   Pelotas,   foi   recentemente   abordada   por   Kolling   (2000),   e
estendendo-se  em  nfvel  de  estado,  temos  o  classico  trabalho  de  Kreutz
(1991),  que  enfoca a quesfao do magist6rio  na imigrapao  alema,  na regiao
rural.

As   escolas   teuto-brasileiras   urbanas   mereceram  a   atengao  de

pesquisadores  alemaes,  ainda no  final  do  s6culo  XIX.  Estas  escolas  foram
mapeadas   abrangendo   os   estados   litoraneos   do   Espfrito   Santo   ao   Rio
Grande do  Sul.  no qual  Giesebrecht  (1899),  faz  men?ao  as  escolas  de  Rio
Grande e Pelotas (Deutsche Schule), descrevendo  sucintamente  a escola da
Sociedade Beneficente Alema de Porto Alegre:

"Auch  Rio  Grande  do  Sul  hat  deutsche  Schulen  en  gI.osser

Zahl.  Dle  vierklassige  Knabenschule  zu  Porto  Alegre,  das
unter   loo.000  Einwohnem  an  20.000  Deutsche  zahlt,  hat

I  Born dia!  Desejo uma boa  aula para n6s!  -  Saudaeao  usada no  inicio  da aula do

f°pt;:gu°;sTd':I:a:odes:[t:;asde  Estudos  e  |nvestigac6es  em  Hist6na  da  Educapao

(CElm -FAB/UFpel). Psic6loga da Satde Escolar 5a.CRU3°.CRsffispecialista em
Psicologia Clihica e Psicologia Escolar/Educacional
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funf Lehrer  und  Ilo  Schiller.  (...)  Die  erste  Klasse,  in  der
sich    die    A-B-C-Schi]tzen    befinden.    hatte   Deutsch    und
Pomgisich,die   zweite   Geographic   und   I.andeskunde,die
dritte   Geschichte    der   Reformationszeit    und    die    vierte
Mathematik.    Die   Leistungen   waren   ausgezeichnet.    Jede
Klasse   hat   zwei   Abteilungen;   der   ganze   Kursus   ist   also
achtjahrig.  Die  Schule  ist  Yon  DewrschcH  Rci.ch  crha//c" "

(Giesebrecht,1899,  p.  17)3.

Pelotas,  centenaria  cidade  gaticha,  viveu dias  de  g16ria ainda  no
pen'odo   imperial,   chegando   a   ser   definida   como   a   capital   cultural   da
provincia de S5o Pedro do Rio Grande do Sul. Detinha a fama do brilho das
luzes da Franea que admirava e encantava os ricos senhores e senhoras que
por aqui  circulavam em  saraus,  teatros e  clubes.  Para exemplificar:  muitas
olquestras  e  companhias  de  teatro  e  6peras  se  apresentavam  primeiro  em
Pelotas,  antes  de  se  dirigirem  a capital  da provincia,  quando  o  faziam  (cf.
Os6rio,  1962; Peres, 2002).

Neste   rico  contexto   cultural,   emergiram   as   primeiras   escolas
teuto-brasileiras em Pelotas,  fomentadas pelos  Brummer, que preferiram  se
estabelecer na provincia ao inv6s de retomarem a Europa, ap6s integrarem o

::6]rac[:::I:S:::ropr::eg:oer::.:°mntrmaeaRd°ossa:on:6c#L8oen±:nxaES:ac:r:S::?i::
Koseritz  e  Edward  Wilhelmy,  que  Tambara  (1991)  aponta  como  docentes
teutos entre brasileiros.

Dentre   estas   escolas,   destaco   a   Deutsche   Schule    (Collegio
Allem5o),   de   Pelotas,   que   nasceu   da   Comunidade  Luterana   Sao  Joao,
fundada por Edward Wilhelmy, em  1888. A escola surgiu, oflcialmente, dez
anos depois, com o objetivo de prover a educapao dos filhos dos imigrantes
alemaes  de  uma  classe  social  urbana,  propriet6rios  de  ffbricas,  de  firmas
comerciais  e  mestres  de  ofroio,  sendo  tamb6m  aberta  a  alunos  de  outras
etnias  que buscavam  urn ensino  de qualidade,  semelhante  a  sua cong6nere
em  RIo  Grande,  a  Escola  Alema,  mantida  pela  Sociedade  Escolar  Alema
(Deutscher Schulverein in RIo Grande).

3 "Tamb6m no RIo Grande do Sul tern escolas alemas em grande ninero. As quatro

classes da escola de meninos de Porto Alegre,com cem  nil  habitantes,  sendo  vinte
mil  alemaes,  ten cinco  professores  e  110  alunos.  (...)A primeira classe,  ensina o  A-
B-C  em  alemao  e  portugue§,  a  segunda  Geografia  e  Conhecimento  da  TelTa,  a
terceira Hist6ria da Reforma  e  a quarta  Matematica.  Os  trabalhos Cram excelentes.
Cada classe ten duas divis6es;o curso completo tern, poltanto, oito anos. A escola e
da  Sociedade Beneficente  de  Polio  Alegre  e recebe  subvencao  do  Rci.no A/ema-a. "
(Texto vellido pela autora).
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Os  alemaes  que  fundaram  a  Deutscher  Schulverein  (Sociedade
Escolar Alema),  em Pelotas,  pretendiam  atrav6s  das associac6es  em tomo
da  escola,  da  igreja  e  da  Sociedade  Germanica,  cultivar  os  costumes  e
tradic6es culturais da velha patria, fortalecendo os lapos de amizade entre os
Pares.

0 estudo das instituie5es escolares/educativas

A  partir  de   1824,  com  a  chegada  dos  imigrantes  alemaes  ao
centro dr provfncia, intimeras foram as escolas teuto-brasileiras fundadas no
Rio   Grande   do   Sul.   Fen6meno   semelhante   ocorreu   na   Zona   Sul   da
provi'ncia,  em  Sao  Loureneo  do  Sul,  a  contar  de   1858.  Rapidamente  as
terras  foram  ocupadas,  surge  a  primeira  escola  teuto-brasileira  na  Picada
Moinho, em 1862 (Mthlenstrasse), e novo movimento migrat6rio ocorre em
direeao  a  Pelotas,  instalando-se  nas  telTas  disponfveis  da  regiao  colonial.
Surgem  novas  escolas,  em  sua  grande  maioria,  mantidas  pelas  sociedades
escolares e religiosas das comunidades religiosas livres, articulando ensino,
religiao, vida social, econ6mica e cultural daqueles grupos teuto-brasileiros.
Aos    poucos    algumas    filiaram-se    ao    Sinodo    Riograndense,     6rgao
centralizador  da  lgreja  Luterana  no  Rio  Grande  do  Sul.  Escola  e  igreja
inte[agiam na regiao colonial de Pelotas.

Grande   parte   dos   imigrantes   alemaes   chegava   alfabetizado,
demonstrando que a escola mos estados alemaes de onde provinham era urn
realidade   secular;   portanto,   ao   chegarem   em   territ6rio   provincial,   que
dispunha  de  raras  escolas,  por  iniciativa  pr6pria,  fundaram  suas  pr6prias
escolas.    Conforme    Tambara    (1991,    p.    302),"os    I.mi.granrcs    cz/em6es

apresentavan win {ndice  de  alf abctiz!apdo  relativamente  alto  [ „.].  N_enham
irupo  "6tnico"  conseguiu  estabelecer  urn sisterun  de  eusiro  tdo  eficaz na
transmissdo de sun bagagem cultural quanto o ale-moo".

Para   Magalhaes   (1998,   p.   55),   a   escola   e   a   educaeao   "ago
constru€6es  hist6Ticas",  sendo  que  a.  escola  6  o  fugal  de  "integrapdo  e
socializapao,   lugar  de  controlo  e  disciplina".   0  Conegio  I+llemzai,o  eta
conhecido por sua n'gida disciplina, onde meninos e meninas estudavam na
mesma sala de aula. apesar de os recreios serem separados, e, especialmente
neste processo de co-educap5o, distinguia-se de outras escolas particulares,
como  do  Gonzaga  -  col6gio  masculino  -,  e  do  Sao  Francisco  de  Assis  -
freqtientado apenas por meninas.

A  analise  de  uma   instituieao   educativa  passa  por  dimensdes
mdltiplas, que vai da distribuicao dos indivfduos mos espaeos e mos tempos,
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onde  pessoas  assumem  diferentes  papeis,  tendo  urn  projeto  institucional
articulado entre o micro e o macro, refletindo as relag6es internas e extemas
da escola, inserida numa sociedade, com uma identidade pr6pria.

0   estudo   de   uma   institui€ao   escolar   ''ma-a   c'   km   rt>JaJo   ozi
recitapdo   de   acontecimenlos   rnas   uma  nerrativa   con.   interpreta€6es   e
releituras, que se apresenta ra dimensao de re|}resemapao,  de uma versdo
da hist6ria institucior.al" owe;he. 2;COZ).

Neste  estudo,   enfoco   a  g6nese  do   Collegio   Allemao   (1898),

apresentando resultados parciais da pesquisa em andamento. Esta instituieao
escolar teve uma durapao de  pouco  mais  de quarenta  anos em  Pelotas.  No
entanto,   figurava   nas   estatisticas   das   escolas   particulares   ao   lado   de
tradicionais escolas cat6licas (hoje centenalias), como o Gymnasio Gonzaga
(1894), o Collegio Sao Francisco de Assis  (1893) e a representante laica,  o
Gymnasio Pelotense (1902).

A  partir  dos  dados  obtidos  na  pesquisa  questiono,  em  primeiro
lugar,  por  que  o  Collegio  Allemao  se  estabeleceu  na  cidade  de  Pelotas,
abrangendo  uma  elite  intelectual,  econ6mica  e  cultural  ao  lado  de  outras
escolas. Em segundo lugar, considero as seguintes quest6es:  quais foram os
interesses politicos envolvidos no pen'odo em que a escola se materializou,
com   sede   pr6pria,   com   corpo   docente   e   discente,   com   singularldades
especfficas  desta  instituieao?  Quais  foram  as  aliangas  feitas  com  o  poder
politico?   E   quais   as   causas   que   culminaram   com   o   fechamento   da
instituieao?

A escola 6 uma inven€ao da modemidade,  que surgiu em grande
escala com as nae6es e o desenvolvimento industrial, como urn instrumento
politico-ideol6gico de manuteng5o da identidade nacional. Falar em escolas,
em instituic6es escolaresteducativas, em educagao,  al6m da materialidade e
dos projetos pedag6gicos, 6 falar de pessoas, e concordando com N6voa, Ilo
serlriido de que "a educa€ao ndo tolera a simplifroapdo do ser luunano (dos
suas   ex|>eriencias,   relap6es   e  valores)  que  a  cultura  da  racionalidade
empresarial sempre transporta" (1992. p. \6).

Na complexidade destas relap6es 6 que a escola se constitui como
/ocws de  forma€fo de  gerap6es,  com urn cfrfeos particular que  vai  al6m dos
limites  da  pr6pria  escola,  onde  educar  6  "cr!.ar  co#di.f6es  awe  esJi.mwJe",

fomemem,  orientem a educapdo,  que  -  proje€ao  sociel/corlstrapao pessoal.
A  iustituicao  edacativa  6  urn f acto  edueativo  total"  (MagAlhea,es.  1998, p.
68).
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Collegio Allemao-Deutsche Schule - 1898

Apesar de Pelotas dispor de boas escolas particulares e ptiblicas,
os imigrantes alemaes que por aqui  chegaram,  no ambiente  urbano,  vindos
de  regi6es  industriais  saturadas  de  contingente  populacional,   preferiram
criar suas pr6prias escolas.

Neste   cenfrio   foi   fundado   o   Collegio   Allemao,    vinculado
inicialmente  a  Comunidade  Luterana  Sao  Joao  que  na  6poca  pertencia  a
Comunidade Luterana de RIo Grande.

A  partir  de  1910,  seu  none  passou  a  integrar  a  lista  do  ensino

particular de  Pelotas.  Neste  mesmo  ano,  pode-se  observar que  el.a  a  tinica
escola de ensino primalio, com o sistema de co-educaeao, que tinha o maior
ntimero de alunos matriculados: 59 meninos e 33 meninas, (cf. Relat6rio da
lntendencia Municipal de Pelotas,  1910).

0  Collegio  Allem5o  constituiu-se  como  espaeo  educacional  na
cidade  de  Pelotas,   oficialmente,   a  partir  de   17   de  dezembro  de   1898.
Encontramos   pela   primeira   vez,   esta   data,   nas   estatisticas   das   aulas
particulares no ano de  1912, e o col6gio ja estava instalado na rua F6lix da
Cunha 763, no centro de Pelotas, onde permaneceu ate o seu fechamento.

De  1910 a  1915, quando os estatutos do Collegio A]lemao foram
registl.ados, fiz urn levantamento dos alunos matriculados nestes seis anos e
observei  que o ndmero de alunos  oscilou entre  73  e  112,  sendo  que houve
uma maior incidencia nas  matll'culas  de  meninos,  atingindo  uma media de
68%  de  meninos  matriculados  por  ano.  Neste  pen'odo,  as  matn`culas  das
meninas alcangaram uma media de 32% do total.

Com base  nestes dados, questionei:  por que havia maior ndmero
de  matrfculas  de  meninos?  A  taxa  de  natalidade  era  maior  em  relapao  ao
sexo  masculino?  Nem  todas  as  meninas  iam  para  a  escola?  A  famflia
recebia alguma vantagem para matricular os meninos? Ou seria decorrencia
de    uma    ideologia    germanica?    Quest6es    que    serao    analisadas    no
desenvolvimento da pesquisa.

0  Collegio  Allemao  era  urn  col6gio  particular  em  regime  de
extemato  que  oferecia  o  ensino  primfrio  e,  a  partir  de   1911,  tamb6m  o
secundario.  Apesar  de  ser  urn  col6gio  alemao,  reeebia  alunos  de  outras
etnias, nao apenas os descendentes, entao teuto-brasileiros.

A  direeao  esteve  a  cargo  do  professor  Andr6  Gaile,  de  1910  a
1915, e o corpo docente dispunha de professores habilitados, como J.A.C.de
Almeida, H.Ohdrogge, D.G.v.Ahn, e R.  Schaefer, que tamb6m leeionava na
Academia de Commercio e no Instituto Brasileiro, em Pelotas.
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No  final  de   1915,  foram  registrados  os  estatutos  do  Collegio
Allem5o de Pelotas, que

vigoravam  desde  1912.  Transcrevo  parcialmente,  o  Capi'tulo  I,
denomi nado Da Esco/a :

"0  fin do collegio  alemao  6 o de implantar por intemedio

da instruc¢ao subminis-trada mos idiomas allemao e do Paiz,
os  costumes  da   patna  e   sua  mtencao,   como   tambem  de
preparar seus discfpulos ate o necess4rio[...] para a realizapao
de seus direitos de cidadao e conhecimentos profissionals na
nova patna.

No  caso  de  se  torrrar  de  interesse  para  a  collegio,  poderd  o
mesmo  receber  a auctorisa€ao  de  estender  certificndos  de  habilitapao,  os
quais ddo o direito para o servico mllitar obrigat6rio ne Allemanha, conu]
axpiranles   a   officiaes.   Far-se-a   o   possivel   para   a   reallzpeGo   desse
prop6sito.  0  ensino  constard,  portanto,  dos  dots  idionras,  ate  a  completo
conhecimento dos mesmos, aspirando a instituifdo os limites de urn collegio
de  media  cathegoria,  mos  sem  con-siderapdo  cos  [meresses  conununs  da
igreja ou de classe social. A instruc€do de idioma do Paiz sere confiade a
urn lente de linguas".

Pode-se  observar  que  o  Collegio  Allem5o  tinha  como  proposta
pedag6gica,  aspectos  que  transcendiam  a  mera  instruefo  de  urn  ou  dois
idiomas   e   disciplinas   comuns   a   outras   escolas.   No   entanto.   vinculava
fortemente, o ensino e a aprendizagem a questao social de inclusao na nova

patria,   mediante   o   conhecimento   dos   costumes,   da   legislapao   e   das
profiss6es no Brasil.

Com  base   nestes  dados,   levanto   as   seguintes   quest6es:   como
havia  maior  ndmero  de  matn'culas  de  meninos  (687o),  o  projeto  poli'tico
pedag6gico   visava  a   inclusao   dos   homens   no   mercado   de   trabalho,   o
engajamento no exercito brasileiro e/ou alemao? 0 ntimero de matn'culas de
meninas    aumentou    (32%),    nesse    perfodo,    em    fungfro    das    lutas    de
emancipaeao feininina?

Percebo   que   neste   movimento   poll'tico-educacional,   o   Estado
ganha autonomia, desconsiderando os interesses da igreja e da classe social.

Em relaeao ao Capi'tulo 11,  que  versa sobre  "A  Di.recJori.a c sews
devcres",   6   interessante   mencionar   a   eleieao   anual   para   a   diretoria,
indicando   a  possibilidade   de  rotatividade   de  pessoal   administrativo.   0

presidente,  naturalmente deveria  ser  alemao  ou  descendente  de  alemaes,  o
que caracterizava a sociedade como Sociedade Escolar Alema, mantenedora
da  escola.   Entre  as  atribuie6es  da  diretoria,  inclufa-se  as   seguintes,  que
dizem  respeito  ao  funcionamento  do  col6gio:  tratar  das  quest6es  internas
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e/ou extemas, do col6gio e da sociedade; admissao, demissao e vencimentos
dos  professores;  1ivros  de  instru€5o;  objetos  de  instru€ao  e  instalag5o  do
col6gio; compra e  venda de  utensilios,  reclamae6es e queixas  dos  s6cios e
do professorado, e do diretor do colegio.

A diretoria agia com todos  os poderes e  a mais  ampla liberdade.
No  entanto,  seu  poder  se  relativizava  diante  de  reuniao  geral  de  todos  os
s6cios, que tomava-se soberana e inquestionavel, em caso de necessidade.

Em  1916.  com a cria€ao da Liga da Defesa Nacional,  iniciou no
Brasil,  o  pracesso  de  Nacionaliza€ao  do  Ensino.  Neste  pen'odo,  eclodiu  a
primeira  guerra  mundial  e  o  Brasil  rompeu  relap6es  diplomaticas  com  a
Alemanha.    Muitas    escolas   teuto-brasileiras    foram    fechadas    por   nao
observarem a maxima do ensino em lfngua nacional.

De  1916 a  1920, houve urn decr6scimo altamente signiflcativo no
ninero  de  matrl'culas  do  Collegio  Allemao  (em  tomo  de  40%).  Nesse
sentido, 5 possi'vel perguntar, entre outras coisas: os alunos Cram enviados a
outras escolas ou os pais nao mandavam seus filhos para as aulas com medo
de represalia?

De   1921   a   1925,  que  compreende   a  etapa  analisada.  eleva-se

gradativamente o ntimero de matn'culas no Collegio Allemao.  A diregao da
escola  6  exercida por  Andr6  Heuer  e  posteriormente  por  Reinhard  Heuer.
Este professor e diretor, escreveu uma cartilha para aprender alemao, que e
mencionada   por   uma   ex-aluna   entrevistada   durante   a   pesquisa,   que
frequent°uEa :::e°r`:s:::t:n:;od:|9]p6araa]:2:udan€a  do  nome  do  cole8io:

Collegio   lnternacional,   no   pen'odo   p6s-guerra   e,   tambem,   para   a   sua
permanencia I`a cidade de Pelotas, com as adequae6es legais que se fizeram
necessarias    para    que    este    educandario    continuasse    atuante,    como
demonstram  os  relat6rios  estati'sticos  das  aulas  palticulares.  A  paltir  de
1925, o col6gio volta a se chamar Collegio Allemao.

Segundo  Magalhaes  (1998,  p.  61),  a hist6ria  de  uma  instituieao
edrcativa 6 " urra hist6ha coustru{da da(s) mem6ria(s) para o arquivo e do
arquivo  pare  a   mem6ria,   intentando   unra  stnlese   rrouitidimensora!  flu:
trdduza urn itinerdrio pedeg6gieo,  urn identidade hist6rica,uma realidade
em evolucdo. urn projecto pedag6gico."

Finalizando...

Esta pesquisa ten  como  objetivo  principal  resgatar  e  analisar  a
genese   de   escolas   teuto-brasileiras   urbanas   em   Pelotas   (1898-1942),   e
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identificar  as  ideias  pedag6gicas  que  sustentaram  a  matriz  ideol6gica  (que
se materializou nestes educandatos). para, entao. fazer a analise do m6todo
pedag6gico empregado nessas instituie6es.

0 Collegio Allemao 6 a escola que focalizo neste estudo e, como
se   viu,   estou   coletando   os   primeiros   documentos   e   analisando-os.   Ha
indicios,   a   partir   destes   dados,   que   o   Collegio   Allemao   apresentava
caracten'sticas  singulares  em  relapfo  ao  seu  projeto  educacional,  visando
nfo   apenas   a   instnicfo   formal,   semelhante   a   de   outras   escolas,   mac,
especialmeEteri;;nrtcLu:ea°s£:Oat:!uarn°a'::e::dnag:a::i?n::f;i=h[;:[d:.oespapo

escolar, no final do s6culo XIX. em uma escola particular, enquanto que as
outras  escolas  particulares  Cram  freqtientadas  s6  por  meninos  ou  somente
por meninas, em se tratando de uma classe social de maior poder aquisitivo.

Essas     e     outras     quest6es     sao     foco     deste     estudo     em
desenvolvimento.   Certamente   no   decorrer   da   pesquisa   muitas   outras
questoes surgirao para analise.
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LEITURAS DE FORMACAO
"AVENTURAS NO MUNDO DA HIGIENE"

DE ERICO VERissIMO (1939)
Maria Stephowu

Maha Helena Ca:rriara Bastof

Introdueao

"Escola Thpica Rural de Capivan. Rio Claro, Rio De Janeiro.

Ilmo. Sr. Enco Ven'ssimo,

Em nosso none e no de nossos coleguinhas,  escrevemo-vos
a  fin  de  por-vos  ao  par  de  que  fostes  o  escolhido  para
patrono   do   nosso   "Pelotao   da   Salde".   Nossa   professora
contou-mos   que   escrevestes   urn   lindo    livro   de   higiene
intitulado "Aventuras no Mundo da Higiene", onde fazeis urn
paralelo  entre dois  meninos:  urn que  seguia  todas  as  regras
higienicas   e   outro   que   nem   essas   regras   conhecia.    A
diferenea  que  havia  entre  os  dois  era  enorme.  Enquanto  o
prlmeiro era forte e bonito, o segundo era magro e feio.

(...)  N6s,  como  monitores,  {emos  o  clever  de  transformar
todas  as criangas magras e  feias em  fortes e  sadias,  e  como
afilhados,  j6  comecamos  a  abusar  da  bondade  de  tao  bern
escolhido padnnho, pedindo que mos mande urn exemplar de
sua bela hist6ria.

Do  Pelotao  de  Satide  Erico  Verfssimo.  Monitores  Benedito
Rodrigues e Sflvia Carvalho, 25/abr./1942. "

(Revista do Globo, 1942)

A zm&lise de obTa Aventuras  no Mundo  da Higiene3.  do escrLto[

gadcho  Erico  Ven'ssimo,  publicada  em  1939,  constitui  tarefa  signiflcativa

'  Doutora em Educapao. Professora do Programa de P6s-Graduapao em Educacao da

Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
I  Doutora  em  Hist6na  e  Filosofia  da  Educapao.  Professora  do  PTograma  de  P6s-

Graduapao em Educapao da Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul.
I'csquisadora do CNPQ.
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para a compreensao do momento hist6rico brasileiro -Estado Novo ( 1937-

i9£:koe'p:i:e;;oa,'f:::teaepnara:,o°naF£]z°apgora::ee::,n%¥.['dceuj:rgpan¥z°adc°aofo:
consolidapao da Secretaria de Educa§ao e Sadde Piiblica (1935), quando as
autoridades   govemamentais   assumem   urn   discurso   de   saneamento   da
sociedade, especialmente no tocante as quest6es de higiene pessoal e social.
Trata-se  de  urn  livro  dirigido  aos jovens  e  ds  criangas,  ben  como  a  seus
professores.   Seu   objetivo   6   propor   ao   leitor  a   ado€ao   de   uma   rotina
disciplinar de ¢i.gz.e#e, indispens5vel a vida, em uma 6poca de normatizapao
de   condutas   no   contexto   de   uma   sociedade   em   processo   crescente   de
urbanizapao.  A  obra  nao  6  urn exemplo  isolado,  mas  insere-se  na  extensa

3::i:;:;eoa6?  de   manuals  e  gulas   de  hlgiene   e   satide5,   que   circu|aram  no
Na   d6cada   de   307,   Erico   Ven'ssimo8   produz   vfrios   escritos

voltados ao  ptiblico infantil.  depois reunidos em  GeHfe  c Bi.cfeas  ( 1956).9  A

3 Maria Dinorah Luz Prado, na dissertapao de mestrado sobre a literatura infantil de

Erico Verfssimo. nao cita e nem faz referencia a esta obra.
4  Sobre  a polftica  de nacionalizapao  do  ensino,  vcr BASTOS,  M.H.C.  a IVovo  c  o

Ivaci.our/ cm /reJv!.s/a.. A Revista do Ensino do Rio Grande do Sul (1939-1942)
5 A respeito de manuals de higiene e satide vcr STEPHANOU, M.  7TaJar e Edwcor.

Discursos medicos e educagao.1999.
6  Como  Cecilia  Meireles  que  escreve  o  livro  escolar  A  Fesra  dr  Lejras,   em

colaboraeao  com  o  medico  Josu6  de  Castro,  inaugurando  a  s6ne  "Alimentapao"
(1937),  destinada  a  campanha  de  alimentagao  nacional.   0  livro   apresenta  urn
pagina  para  cada  letra do  alfabeto,  com  breves  textos  sobre  frutas  e  legumes  para
divulgar  conceitos  de  higiene  alimentar.   Sobre  essa  obra,  vcr:  CUNIIA,  M.T.S;
BASTOS, M.H.C. Le/rtzs cm/es/4 (200] ).
]  "Os romaricistas  e a cr{tica de  30 coxpartilham a evolucao de literature infanlil

brasileira`  a  crescimento  quantitativo  da produ€ao pare criancas  e a alrapao que
ela  corne€a  a  exercer  sabre  esc   tores  compronetides  com  a  reriovapao  ch  arle
naciona.I  derrloas[ram  que   o  rnercado   estava  sendo  favordvel   aos   livros.   Essa
situn€ao  relacior.a-se  aos  fatores  socieis:  a  cousolidapao  da  classe  media,  em
decorrencia do avan¢o de inddstrra e da rirodermizapao econbmica e administraliva
do  pats,  o  aurrler.to  da  escolerizacao  dos  grupos  urbanos  e  a  rrova  posi€ao  de
literatura   e   ch   arte   ap6s   a   revolngao   moderrlista.    Hd   rnaior   ndrrlero   de
coHslunidores, ace/ertw2do a a/eHa". (LAJOLO; ZILBERMAN.1984, P. 47)
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literatura   infantil    merece    de    Erico,    no    inicio   de    sua   carreira,    urn
investimento singular. i urn pen'odo em que a escolanzagao infantil merece
empenho   das   autoridades   govemamentais.    Nestes   textos   ocorre   uma

=a:°;£`:£::,€:ncencaons€:n:::d::,aqn::£:uh:e:nc':aadc°£L,I;:::a:'h°usmpaenr:°Toagens
Ao que tudo indica, a contribui€ao de Erico 6 bastante expressiva

para  o  momento  hist6rico,  com  as  obras  -  VIagem  a  Awrora  do  Mwndo•(1939),   Aventuras   no   Mundo   da   Higiene   (1939)   e   As   AIventuras   de

8 A cronologia de sua obra complela 6 a seguinte:  1932 -Fantoches, contos;  1933 -

Clanssa,   romance;   1935   -   Mtisica   ao   I.onge,   romance;   Caminhos   Cruzados,
romance; A vida de Joana D.Arc, literatura infanto-juvenil;  1936 -As aventuras do
Barao  Vermelho.  Iiteratura  infantil;  Os  trfes  Porquinhos  Pobres,  literatura  infantil;
Rosa  Mama  no  castelo  encantado,  literatura  infantil;  Urn Lugar  ao  sol,  romance;
1937 -As aventuras de Tibicuera, literatura infantil;  1938 -0 Urso-com-mtisica-na-
barriga,  literatura  infantil;  Olhai  os  Lhios  do  campo,  romance;  1939  -  A  Vide do
elefante Basflio, literatura infantil; Outra vez os Tres Porquinhos, literatura infantil;
Viagem  a  aurora  do  mundo,  literatura  infanto-juvenil;  Avcn"rag  no  A4ndo  de
#jgjene, literatura infantil;  1939 -Saga, romance;  1941  -Gato Preto em Cam|)o de
neve,  viagens;  1942  -  As  maos  de  meu  filho,  contos;  1943  -  0  resto  6  silencio,
romance;  1945  -Brazilian Literature,  An  outline;  1946 -A  Volta  do  Gato  Preto,
viagens;  1949 -0 Tempo e o Vento,1a Pare: 0 Continentes, 2. Vols, romance;  1951
-0 Tempo e o Vento: 2a Parte:  0 Retrato, 2.  vols., romance;  1954 -Noite, novela;
1956 -Gente e Bichos, literatura infantil (antologia);  1957 -M6xico, viagens;  1959
-0 Ataque. contos;  1961/62 -0 Tempo e o Vento; 3a Parte: 0 Arquip6lago. 3 vols.,
romance;  1965 -0 Senhor Embaixador, romance;  1966 -Fic€ao Completa;  1967 -
0 Prisioneiro,  romance;  1969 -Israel  em Abril,  viagens;  1970 -Urn certo Capitao
Rodrigo (extrato do Continente  1);  1971  -Ana Terra  (extrato de 0 Continente,  2);
lncidente em Antares, romance;  1972 -Urn certo Henrique Bertaso, biografia;  1973
-Solo de Clanneta,1° vol., mem6nas;  1975 -A Ponte (extrato de 0 Ataque);  1976
-Solo de Clarineta, 2° vol., mem6rias.
9  Recentemente,  o  Ministerio  de Educacao  divulgou  a  lista de  tfulos  considerados

indispensgiveis   em   bibliotecas   de   escolas   ptiblicas   selecionados   entre   autores

::ci::I?i:ac:iisic,?,sf:E'n9£tuvr:fs?iamc.ianfaRS6Nfi:aR`As.tac:f:o.ns:#::apo.brtr:
#:g::'F6ii?i:#°ei:I::£.an(ig82.p.58.59)essetipodeliteraruratemafungfrode

fomecer   infomapao   cientffica,   moralizante   e   fant6stica,   ensinando   divertindo.
Tamb6m, essa producao age co#.a rim c].crci'cl.a prcparofo'rio pow a vi.dr ¢ifwrt], 7.as
quais  a crlqua edquire  r.oc6es  prirndrias  sobre  a  melo  ambieute  a:rave:  de. urna-efabwh¢ao  com  contorr.os  dralndticos   que,   mesmo  possulndo  tndole  fantdstica,

volta-se para o real.
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ri.bz.cwera (1937)'`, esta dltima com o objetivo de contar, paralelamente com
as  proezas  de  Lm  fndio  imortal,  a  Hist6ria  do  BTasil,  a  partir  da  versao
oficial escolar da hist6ria de nosso pats,  ou seja,  assume os mesmos jufzos
legados  pela  visao  portuguesa  da  hist6ria  brasileira.   As  tres  obras   sao
calacteriz.adas corr\o roTnaTu`es diddticos.

Para  o  ptiblico  infanto-juvenil,  Erico  Ven'ssimo  tamb6m  aborda
temas  hist6ricos:  escreve  a  biografia  de  Joa"a  D'Arc  (1935)  e  Viegem  6
Aurora  do  Mundo  (1939).  qne  alfiilrne\  tratal-se  "de   uma  fantasia  qunse
diddtica ra form de romance e seu objetivo principal 6 dar ao leitor uma_
ideia  do  murido  pr6-hist6rico,  tat  corro  os  ciendstas  o  recoustrulram"."

E:Sa:Sd:b,::roe::;:I:tuae€]duamd:I,°j:;°apD°,[£:?Eeripceod:gfi£Ca°;epr::neax;emmp]o°'q::
aconteceu ap6s sua morte e como hf semelhangas no seculo XX com o seu
•e;:Ixpo.. "De  repente me acho dentro de meu s6culo.  Que vejo?  Rumores de

guerra ra Europa onde ainda ha reis sern vomade,  conselheiros astutos e
homerrs  solertes  que  tlram  gordos  proveitos  das  guerras.  Existem  ainda
c:apitdes  bravos  (.„)  e  soldados  ingenuos  que,  como  no  teu  tempo,  iam  a
guerra   sem   saber   para   qua.   Os   tratados   se   rasgam   com   a   mesina
fiacilidede(...).  („.)  Infelizrnente.  doce  Joana.  ainda  nfio  podes  voltar  ao
mundo aperias com o teu vestidinho vermelho de camponesa, com a roca ne
mdo  e  urn sorriso no  rosto.  Tend de  usar de novo  tua  rija arnradura(.„),  a
tua espnda e teu grito de  guerra.  E i'.em assim estard protegida, I)orque os
homens    de    hoje.    minha    ilumii'Iada,    sao    senhores    de    artiinanhas
sobrenaturais".

No final  dos  anos  30,  coincidindo com o  momento de produe5o
de obras de literatura infantil, de  1936 a  1937, Erico manteve urn programa
radiofonico  para  criangas,  na entao  Radio  Farroupilha  de  Porto  Alegre.  0

programa  foi  interrompido  devido  as  imposi€des  da  censura  do  Estado

Fx°pve°riefcf:br:£:C"i::"doe"a:u¥€°aodrdg`.8±:"c:'a;:£n?sit:Socr:Vine-S;ronj:ro:
dirigidos ao pdblico infanto-juvenil.

" Romance premado pelo Ministerio da Cultura, em 1937.
'2   No  Prefacio,   encontramos   referencia  que   a   obra  de   Corm   Doyle   a  A4"ndo

Perdido,  "fez  que  -  sendo  j6  adulto  -  meu  interesse  por  aqueles  i'noustros  pr6-
hist6ricos revivesse.  Procurei dar neste livro destinado a leitores de todas as idades
_  leigos  coma  eu  na  mat6ria  -  urn  hist6ria  compreensiva  dequeles  truculentos
habitantes  do  mundo  antediluviero.  Tratei  de  a€ucarar  a  p{lula,  errvolvendo  a
rrarrativa rios v6us de romance e par sinal romance folhetinesco ao qunl ndo faltam
o mociriho, a mocinha e nem mesmo o homem mau detentor duma hipoteca..." .
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A   literatura,   considerada   como   urn   dispositivo   pedag6gico,

permite  entrever  os  enunciados  discursivos  de  urn  tempo  e  espapo,   as
representap6es  sociais  e  o  imaginario  de  atores  scoiais.  reals  e  ficcionais.
Literatura   e    leitura    se    cruzam   na   experiencia   cultural    e    no    fazer
historiografico.  Assim,  historicizar  a  obra  literaria  6,  para  o  historiador.
inseri-la no movimento da sociedade,  investigar suas redes de interlocugao
social  e desvelar a maneira como constr6i ou representa sua relapao com a
sociedade e a cultura (Cunha; Bastos, 2001, p. 201).

Grande  parte  da  produeao  literalia  abarca,  em  alguma  medida.
urn projeto  educativo  que  lhe  da  forma,  sentido  e  lhe  etemiza.  Entre  suas
fun€6es,  as  de  civilizar  e  moralizar,  entendidas  como  ensinabilidade  de
valores  sociais e  culturais,  sao  as  mais  significativas.  As  palavl`as  formam
uma  est6tica  da   existencia   e,   embora   a  experiencia  estetica  possa   ser
desencadeada  e  vivenciada  mos  limites  do  texto,  a  sua  recepc5o  vai  al6m
dessas   fronteiras   mostrando  que   o   mundo  representado  pode,   tamb6m,
funcionar  como  uma  forma  de  socializapao,   de   iniciagao  a  valores  do
mundo factual. (Cunha; Bastos, 2001, p. 201). Entretanto, 6 preciso salientar

que,  como  alerta  Chartier  (1998,  p.   14),  os  leitores  constr6em  diferentes
sentidos as mensagens expressas e apropriam-se diversamente do objeto de
sua leitura.  o que equivale  a dizer que  a significagao de uma obra jamais 6
definitiva e tinica, assegurada por uma presum'vel estabilidade do texto.

0 autor de uma narrativa literaria cria urn e/el.jo de  verdade  - a
verdade estd ro fim de uma procura que 6 uma ascese social e moral.Iso a,
a verdade procede do fntimo, o que garante o seu reconhecimento por parte
do  sujeito.  Goulemont  (1986,  p.  375)  afima  ser  possfvel  identificar  nas
obras literalias os deslocamentos, as tens6es e os conflitos que perpassam o
discul`so. i. portanto, nesse espago fascinante e movedi€o, onde se constr6i
a hist6ria dos homens,  as linguagens, os discursos e as representap6es.  que
se movera este texto.

A  literatura  como  fonte  para  a  hist6ria  da  educaeao  permite
mdLtiplas  abordagens  e  olhares   -   hist6ria  da  leitura.   praticas   de   leitura,
mem6rias  da  vida  escolar,  imaginario,  representap6es,  habitos  e  valores
difundidos,  discurso  ficcional/real.  Para  Hansen  (1996,  p.   1),  a  Ji.fero/wra
trabalha com enunciados de  possibilidades,  a hist6rie com enunciados de
rca/I.dnde.  Nesse  sentido,  o  historiador  mant6m  uma  dependencia  com  o
arquivo.  enquanto  o  escritor  pode  falar  de  urn  vir  a  ser.  (Bastos;  Cunha,
1999).

0 historiador como leitor dos documentos literarios pnodrz o seu
t+entido  e  essa  prodngao  se  da  como  resultado  de  sua  insengao  social  e
•.ultural,   movido   por   certos   objetivos   e   expectativas.   Para   Goulemont,
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"devemos perguntar sobre a producdo dos modos de leitura pelos pr6|)rios

textos.  Com seu processo de escritura,  cada texto  inventa urn leitoT fict{cio
ao quad  ir.terpela e convoca.  ± urra  evid6neia que  essas  sociabilidedes  de
leitura inscritas nos livros dependem do debate entre privado e pilblico nas
pra'fi.cos de /ej.fwr¢ " (Ibid., p. 395).

A.c[edi.amos   c|\ie   a   ob[a   Aver.tunas   no   Mundo   da   Higiene
constitui uma unidade discursiva, produtora de ordenamc#Jor, de afi777iapGo
dc dz`sfanci.as,  dc  d.'vi.sGes (Chartier,  1990, p.  28),  urn manual  de  civilidade

que serve, ao mesmo tempo, para propor novas condutas atrav6s de modelos

::ram::n:emve:]t°ors£Zqaf:Souetr:r:a[heex;]euj:nnc::iss(€:uT::t:nt:orb:;?,a;:3P7ti3b):ICE:
portanto,   urn   /I.vro   edwcador   (Chartier;    H5brard,    1995),   com   funeao
moralizadora  e  inteneao  educativa,   urn  pequeno  manual   de  educap5o  a
satide.

Como indica VigareLlo ( 1996). a higiene enfocada pela medicina
e  depois  levada  as  escolas  tomou-se  o  dispositivo  in6dito  de  uma  nova
forma de controle coletivo dos comportamentos. A socializapao das t6cnicas
do  colpo,  por  mais  que  seja  expressamente  regulamentada,  na  verdade  s6
consegue   impor-se   atraves   de   varios   registros   de   representa?6es   e   de

praticas.  Nessa  intencao,  podemos  citar  o  papel  da  literatura  de  carater
didatico  como  as  obras  dirigidas  ao  ptiblico  infanto-juvenil,  das  prdticas
escolares,  como  os  Pelot5es  de  Satide,  dos  programas  radiofonicos  e  do
cinema educativo.

Aventuras no Mundo da Higiene

iustra€6esAd:b:amer:::hcaaddoa£'{:caEd;::::,c:'°gba°ticdheo,P:::oA±echorne;3+4C°E
editada em formato pequeno (14cm x  l8cm), composta por dezesseis li€6es,

que se distribuem em  144 paginas, com fndice de assuntos e tabelas anexas
que informam o peso proporcional a altura e a idade para rapazes e meninas.

Como  o  livro  destina-se  ao  ptiblico  infanto-juvenil,  o  pr6prio
autor justifica  a  insereao  de  varias  ilustrap6es,  que  sao  reproduzidas  em
preto   e   branco   e   caracterizadas   por   traeados   singelos.   Ha   gravuras   e

'3  A  Editou  do  Globo  tamb6m  edita  da  autora  Afar Abso/w/a,  em  1944.  Sobre  a

Editora  Globo  vcr  TORRESINI.  Elisabeth.  Edi(oTa  Globo.  Uma  aventuTa  editorial

T4°iarana°£::oev4:rf(sis:i9o)..somenteo"GuiaTe]efonico"dispensagramuras.
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quadros-negros  que   destacam   as   informap6es   relevantes   acompanhando
todo o texto.  Personagens de  hist6rias  infantis  sao  evocados  como esp6cie
de  atrativo  e  tamb6m  ilustram  a  hist6ria:   Pato  Donald,  Pluto,  Mickey,
Popeye, Lobo Mau e Chapeuzinho Vermelho, o Gordo e o Magro.  os Tres

;°±q:i:hESufa:n:::aet:g]eatedxetoLLen;:aaggee:,6]:pa]'LSci°d:u:au¥d:ee::I::u:S:
arsenal  amplo de comunicap5o.  0  fundamental  6  usar a  imagem como  urn
elemento  informativo  que  seja  processado  pelo  olhar  juntamente  com  o
texto.  A ilustrapao 6,  enfim,  urn recurso ltidico que  atrai  e diverte o  leitor.
favorecendo  intimidade  com  o  texto,  pois  fala  a  linguagem  da  infancia,
brinca  com  formas,  traeos,  movimentos.   A  imagem  6  urn  protocolo  de
leitura.  sugerindo ao leitor a correta compreensao do texto,  seu indiscutivel
significado  (Chartier,  1998).  Daf que  muitas  imagens  sao  propositalmente
caricaturais,  enfatizando  a  gravidade  das  situae6es  descritas  e  que  se  deve
combater,  como  6  o  caso  de  urn mosquito  desenhado  em  proporeao  quase
dez Vezes E:£`c°: q;:nTs:;ampoes[Sn°j:ia  a  obra  com  urn  t)ilhete  destinado  aos

"meus  amigos",  sendo  possivel  identificar  que  esta  apresentaeao  dirige-se

aos pais e professores. No pequeno texto introdut6rio, informa o objetivo da
obra:

"Meus amigos, 6 inutil franzir a testa, engrossar a voz e falar

difi'cil quando queremos ensinar.

0 aluno s6 se entrega de colpo e alma aquele que lhe contar
a melhor hist6ria de fadas e aventuras. A estrada mais curta e
certa   para   a   inteligencia   ten   passagem   obrigat6ria   pelo
corapao.

Nao sera humano tentar outros caminhos...

Neste    livro   I)rocurei    fazer   que    as    noe6es    de    higiene
viajassem        para        o        entendimento        das        criancas
confortavelmente instaladas no trem colorido da ficcao.

Fiz o possivel para que a viagem fosse divertida, rapida, sem
enj6os nem solavancos.

:::c::stea3::as:d;g:e:::¥jET:eren::s:o:xa:I;::rs::,o¥a;::::
moscas sao nocivas e por que o leite 6 ben6fico a satide. Por
outro lado, como falar na higiene da respirapao sem explicar
o fen6meno respirat6rio?
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Nun  momento  em  que  toda  a  gente  procura  aprender  a
comer.  nao  seria 16gico tamb6m que eu  passasse em v6o de
aviao por cima do importante cat)fulo da alimentapao".

0  autor  tamb6m  preocupa-se  em  ensinar  ao  leitor  como  pode
proceder a leitura do livi`o: "Colt.a/azcr qiiando qweremos descobri.r em qwc
pdgiun deste livro se fala, por exem|>to,  em doentes,  alimema¢do ou dgua?
Muito sinples:  procurar essas palavras -ou as outras que quisermos - no
tndice que se enconlra no fim deste volume". 0 {ndiee da. obTa 6 urn "{ndiee
onomastico",   em  que   o   autor  informa  ao   leitor  que   "procwrc  agw[.  os
assuntos que voca quer estudar agora, e este tndice lhe dirt em que pdgina
a/cs  s¢o  Jra/adas".  Essa  observaeao  permite  que  a  obra  tenha  uma  leitura
nao   linear,   flexibilizando   o   carater   informativo   e   t6cnico   do   contetido
abordado. Para a letra "a", por exemplo, temos os  seguintes assuntos:  agua,
alcool,    alimentaeao,    altura,    aparelho    circuLat6rio.    aparelho    digestivo.
aparelho   respirat6rio,   ar,   ar   livre.   0   assunto   mais   recorrente   6   sobre
"micr6bios".  presente  em  treze  paginas;  os  demais  assuntos  aparecem  em

uma ate sete paginas. Paralelamente aos temas mais tecnicos e informativos,
o  autor apresenta assuntos  ligados  ao  disciplinamento de  modos  e  atitudes

pr6prios  das  praticas  de  civilidade:  bans  cos/«mcs,   bo72s  e  mab!s  ha'bt./oS,
higiene, limpeza e asseio pessoal.

0 indice,  no entanto, n5o expressa o carater de fic€ao e aventura
da obra, que somente 6 percebido por uma leitura linear. 0 infcio da hist6ria
ou  a  pr;.mci'pjo  da  avc"/wrfl  6  a  apresentagao  do  personagem  central  ~

::::txnjhm°a.Fs:`°::S::a:T:tsa:[eh#ts::I:hi'ob:oqj:e6aa-jtocrujparer:g:;Sac_:eta:am°
alertar o leitor de que esse anti-her6i pode se transformar de uma hora para
outra  em  her6i,  como  no  livro  "Alice  no  Pars  das  Maravilhas",  de  Lewis
Caroll, explicitamente referido no texto de Erico. Essa transformapao acorre
quando o personagem depara-se com "a porta de urn mundo novo",  atrav6s
do  encontro  com  outros  personagens,  urn  adulto,   medico-professor  e  o
menino  Mino,  descrito  como  a  crianca  ideal:   "mac  case  napazi."fro  qwc
acaba de  chegar 6  uma maravilha.  Dave  ter  a  mesma  idade  do  Patinho
Feio.  Mos  6  cheio  de  carmes,  tern o  rosto  corado  e  alegre,  olhos  limpos,
dentes   fortes,   claros   e   brilhantes,   pele   lisa,   pemas   musculosas".   0
contraponto me»!.»o bomi.fo x mem!.)ro/cl.a 6 expresso em termos de tor satide
x doenea, higieneAimpeza x sujeira.

'5  Sobre,  consultar:   NAXARA,  Mdrcia  R.C.   Esrro#gci.ro  cm  s.¢a  pro'pri.a   /crra.

Representac6es do brasileiro ( 1870-1920)
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Os  personagens  dirigem-se  a  casa  de  Mario,  identificada  como
"vila da alegria e da sadde", onde se encontram com o professor de higiene,

Dr.  Salus,  que  inicia  a  vjagcm  pe/a  mwndo  da  fez.gi.cr.a,   cujo  objetivo  6
transformar Patinho Feio - mem!."a »acgro, arrrore/a c fri.sJe cm win rapagac)
fone'C°ra%riecoa'Le"gi::I:a]aopape"econtndordehist6hascomorienap6es

e alenas  a;o lcttor - "antes  de  contar  o  que  aconteceu  co  nosso  Patinho
Feio,  eu pe€o que voces prestem multa atengao em tudo quanto o dr. Salus
vat eusinar a ele (Patinho Feio) e a Mdrio. Sdo lic6es de higiene e todos os
meninos  e  mevinas  que  estto  lendo  este  livro  devem  seguir  os  conselhos
desse |irofessor, que parece urn indgico. Ele 6 tdo lwliilidoso, too engrapado
e tdo born camarnda que 6 capaz de transfornrar a mais cacete das mat6rias
numContoBpe{%rs:s%m#ea'3%%vda]eaaven##es:ia€~aochhist6|1a,.Bmhora

transcorrendo no interior de uma casa, a narrativa adota o modelo escolar. 0
medico,  dr.  Salus,  assume  o  papel  de  professor  e  as  criancas  o  papel  de
alunos. Os capi'tulos da hist6ria sao sess6es de aula, em que se destacam os
recursos  tipicamente  escolares,  especialmente  o  uso  do  quadro-negro,  de
cartazes,  mapas, filme -  "A triste hist6ria duma boca suja"-; e de exercfcios
escolares.   como   copiar,   decorar   e   responder   as   perguntas   do   medico-
professor, adulto responsavel por condurir a todos ao mundo da higiene.

0  copiar  6  urn exercicio  recorrentemente  indicado  nas  aulas  do
Dr.  Salus, que chega a afirmar  "capi.em a gwc w escrcver.  £ capl.ando cls
frases que a genie melhor as gravas na mem6ria". Assin, a, form:a como sto
reproduzidas  no  livro  as  principais  liedes  6  a  de  urn  quadro-negro,  com
letras  garrofals  manuscritas,  sugerindo  que  como  livro  didatico  os  textos

podem    ser    copiados    pelo    leitor,    como    forma    de    sistematizapao    e
memorizap5o das aprendizagens propostas pela narrativa (vcr anexo  1).

Quanto   ao   estilo   da   narrativa,   o   autor   opta   pela   forma   de
catecismo,  isto  6,  centra-se  no jogo  de  perguntas  e respostas,  entremeadas
por  breves  descrie6es  exemplares.  De  certo  modo,  a  dimensao  ficcional,
caracterizada por urn enredo muito  simples e pela insercac) de personagens
de  outras  tramas  narrativas  para  crian?as,  como  Donald,  Mickey  e  outros
referidos anteriormente,  serve apenas para a difusao de urn grande ntimero
de   preceitos   higienicos   e   conselhos   morais.   Ha,   de   certa   forma,   uma
secundarizapao     da     fic€5o     em     favor      do     contetido      instrucional.



324

Indiscutivelmente, como parte da estrat6gia de didatizagao'6 dos preceitos a
infundir  nas  crianeas,  os  recursos  ficcionais  possibilitam  o  trabalho  de
reelaborapfro   dos   saberes   medicos   que   sao   transformados   em   saberes
emblematicamente escolares no decurso da narrativa.

0 processo de transformapfo do anti-her6i,  Patinho Feio/menino
doente e sujo, passa pela raspagem da cabe€a, corte de unhas, urn banho que
lhe muda a cor como camaleao, ficando mais claro.  Recebe roupas  limpas,
sapatos, meias, chap6u e escova de dentes, com a seguinte ordem "escovc os
dentes ao levantar, antes de deitar, ap6s o almoap e o jantar".

A seguir, comeeam as avenfwrof em torno das aulas do dr.  Salus,

que  6  representado  como  professor  limpo  e  alegre  -  "Se  dorro  Jwvc"f!."a
fosse  limpinha e  alegre  como o  dr.  Salus  eu nunca faltaria ds  aulas...".  A
primeira li§ao 6 intitulada "A hist6ria dos gemeos", cuja tonica 6 esclarecer
o que 6  satde e falta de satde,  o que 6  ser limpo,  o que 6 higiene.  A  lieao
centla-se  na.  ±d6in  de  que  "quem  obedece  ds   ordens  da  higiene   e  vive
limpanente  6  urn  candidato  a  sande.  a  beleza  e  a  veda  longa.   Quem
desobedece  as  regras  de  higiene  e  anna  ou  suporta  a  sujeira fica  doente,
vive sofrendo e morre cede''.

A pr6xima aula 6  sobre  os  inimigos  do corpo:  os  micr6bios'7,  o
mosquito, a mosca,  o alcool,  o fumo, os maus habitos, o abuso do cha e do
cafe. Essa listagem apresenta os inimigos encontrados na natureza e aqueles

que  poden'amos  chamar  de  sociais.  0  Sr.  Maus  Habitos,  personagem  que
entra em cena, e definido como adulto que nao obedece ds regras de higiene
-  o  pn'ncipe  da  sujeira,  o  representante  da  doenea,  o  caixeiro-viajante  da
morte.  Sao  listados  ao leitor seus  maus  habitos:  mete o dedo no nariz.  nao

gosta de tomar banhos. Ieva a boca tudo quanto encontra ao alcance da mao,
fuma,  bebe  alcool,  toma  cha  e  cafe  como  desesperado,  respira  pela  boca,
anda  sujo,  nao  sabe  sentar,  nao  faz  exercfcios  ffsicos  e  odeia  o  ar  livre,
escarra e cospe no chao, etc. Seu desenho 6 asqueroso. Essa aula e resumida
no quadro-negro da seguinte forma:

•    SUJEIRA + CALOR + UMIDADE = MOSCA

" Podemos caractenzar, amda, uma esp6cie de didatizacao dos conteridos prescritos

mos  meios  utilizados   para  assegurar  os   ensinamentos:   a  seqtienciapao  dos  temas
abordados,  os  exercfcios  de  fixacao  propostos,  os  diferentes  recursos  pedag6gicos
utilizados  pelo  personagem  professor  -  mapas  e  cartazes  coloridos,  a  escrita  de
lic6es e sinteses em quadros-negros, a observa€ao direta de situap6es pr6ximas e os
filmes.
'7  0  autor  compara  o  micr6bio  com  o  personagem  do  romance  de  H.G.  Wells  "0

Homem lnvisfvel.I.
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•    MOSCA=MICR6BIO

•    MICR6BIO = DOENCA

•    DOENCA = SOFRIMENTO OU MORTE

Como  contraponto  ao  personagem  Sr.  Maus  Habitos,  enxotado
aos gritos de  'yortz.//ore./" pelas crianeas, o autor apresenta o personagem Sr.
Bons  Habitos,  combatente  incansavel  de  mosquitos  e  micr6bios,  que  e
recebido  com  palmas  e  grande  entusiasmo  pelos  meninos,  descrito  com  a
ret6rica do "amor a limpeza e aluno obedience da grande professora que 6 a
Higiene".  Como urn manual  de bons  habitos,  o  livro contrap6e  as  atitudes

positivas    as    praticas    condenadas    socialmente.    0    uso    recorrente   de
dicotomias   -   amigos/inimigos,    limpo/sujo,    alegre/triste,    corado/pflido,
robusto/magricelo,     forte/d6bil,     saudavel/doente,     bonito/feio     -,     nesta

passagem do texto e em todas as demais, constitui uma esp6cie de gramatica
discursiva voltada para a normalizagao das condutas do leitor.

A   quarta  lieao   do   dr.   Salus   e   sobre   o   corpo   humano,   com
destaque  para  os  olhos.  os  dentes,  os  ouvidos,  o  aparelho  respirat6rio,  o
aparelho  circulat6rio,  a  coluna  vertebral,  os  ossos,  o  figado  e  os  rims,  o
sistema nervoso.  Esses assuntos sao entremeados com lic6es de higiene da
respira€ao,  do  corapao,  da  pele,  das  unhas,  do  cabelo,  dos  mtisculos,  do
sistema  nervoso,  do  sono,  do  aprender  a  parar  de  pe,  sentar  e  caminhar.
Toda essa seqiiencia de normas e cuidados que o individuo deve ter com a
higiene do  corpo  culmina  com  a  maxima de  que  "a  higiene  deve  comecar

por casa". A vida ao ar livre, os exercicios ffsicos, a alimentagao, a agua, os
banhos de sol sao tamb€m abordados.

i   interessante   registrar  as   observae6es   do   dr.   Salus   sobre   a
atitude adequada para o ato de ler. Inicialmente, demonstra a forma correta
de   segurar   o  livro   sobre   a  mesa.   Aconselha  que,   a  cada   15   minutos,
devemos  erguer  os  olhos  do  livro  e  olhar  para  a  distancia;  o  livro  ou  a
revista  deve  ser  segurada  a  distancia  de  uns  33  centimetros  dos  olhos;
devemos   fazer   com   que   a   luz   bata   sobre   a   pagina   que   lemos.   N5o
rccomenda ler  em  vefculos  em  movimento;  desaconselha  a  leitura  quando
cstamos deitados, pois a luz n5o incide no livro de acordo com as regras da
higiene;   nao  devemos  ler  livros  ou  revistas   mal   impressos  ou  de  letras
mitidas.  As recomendapdes  sobre  a  atitude  postural  para  a  leitura tamb6m
recaem sobre a qualidade dos  livros:  "esco/faer Jjvror sGos partz  /er,  Jei'fwm
Clue ndo excite, que nao cause pavor ou tristeza".

A  apreeingao  da  obra  em  seu  conjunto  mostra  que  as  lic6es  do

iicrsonagem    adulto     da    hist6ria,     urn    medico-professor,     destinam-se
ii`distintamente para o  Patinho Feio,  menino doente,  e  para Mario,  menino
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sadio,  sugerindo que a obra transmite  lic6es  exemplares tanto para aque]es
que  precisavam  de  uma  decisiva  orientapao  para  modificar  integralmente
seus hfbitos, quanto para aqueles que deveriam cultivar os bons habitos que
ja possufam. Dirige-se, assim, a tndos e a cada urn.

Na quinta lieao,  intitulada  "A maquina maravilhosa",  a narrativa
indica  que  a  satide  do  Patinho  Feio  comeeava  a  se  modiflcar  ainda  no
decurso da hist6ria,  uma vez que ele  havia aprendido e praticado  as  lic6es
inicials  da higiene..  "Z6  Pedro jd  sabia fazer  pilh6rias,  sinai  de  que  sun
satide melho rava".

A   tiltima   li€ao   do   dr.   Salus   intitula-se   "Os   tres   porquinhos
higienicos"  (anexo  2),  em que encontra-se o resumo do que devemos  fazer
ou   devemos   evitar   fazeT   para   vivermos   em  urn  mundo   da   higiene.   i
destacada  a  vida  exemplar  que  Patinho  Feio,  agora  identificado  por  seu
nome'z€pEef::'?aesr:,:suii:ii|enr;,iracomaseguinterecomendaeao:"voc€J

acabaram de ler a grande aventura do Patinho Feio no Mundo da Higlene.
E eu pingo o ponto final neste  livro  pedindo a voces que  slgam o caminho
dos dots amigos. faz!endo-se tamb6m soldndos de higiene rra grande  guerra
comrn2  a  swjel+a  e  a  doe"€a".  0  uso  intensivo  de  met6foras  militares  -
avi6es inimigos, invadir, combater, destruir, guerra aos micl.6bios, soldados,
bombardeios,  etc  -.  sinaliza  para  uma  apao  conjunta  da/na  sociedade,  em
que  as  criangas  teriam  sua  parcela  de  participaeao  e  contribuigao,  atrav6s
dos "Pelotoes de Satide" organizados nas escolas.

Literatura e Educa¢o

Por  seu  contetido  marcadamente  t6cnico  e  especffico,  podemos
inferir que a obra Avenjwrtzs r.a miw2do da fel.gi.a"e tenha sido escrita a quatro
maos. com assessoria de urn medico ou de urn professor de hist6ria natural.
Ou  ainda,  que  o  autor.  como  sujeito  de  seu  tempo,  tenha  recorrido  aos
intimeros   manuais  e   guias   de   satide,   muito   difundidos   como   literatura

popular e incorporados as prdticas de leitura da 6poca.
Para  Chartier (2col,  p.  135),  a produeao  de urn conhecimento  6

constitutiva de  uma  intencionalidade  hist6rica.  A  obra  de Erico  Verissimo
evidencia   seu   comprometimento   com   urn   discurso   de   higienizapfo   da
sociedade, especialmente no tocante as quest6es de higiene e sadde pessoal
e  social.  Nesse  momento,  a formula para  a sczjvefGo  e  o  progresso do  pars
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inclufa satide e educaeao como elementos de redencao da Patrials. Assim, o
objetivo era criar e cultivar novos hibitos de higiene e preservap5o da saiide
na crianea brasileira predisposta, ainda, a urn estado de desnutrieao e a uma
elevada  incidencia  de  morbidade  e  mortalidade.  As  nap6es  de  higiene  na
alimentapao e no asseio pessoal fazem parte de urn projeto de modemidade
para  a  sociedade  brasileira  ligado  a  conservagao  da  satde  e  ao  vigor  do
`Orpo.

Em  Aventuras   no   Mundo   da   Higiene,   as  [eeomendaj86es   de
higiene  sao  divulgadas  de  maneira  sugestiva  e  pretensamente  agradavel,
animadas por expressivas ilustrap6es, de modo a que a ficcionalidade possa
capturar   os   pequenos   leitores   imprimindo-lhes   uma   conviceao   sincera
quanto ao valor dos preceitos que sao sugeridos as personagens da hist6ria,
identificadas  com  os  potenciais   leitores.   0   teor  das   Ji.€6es  da  narrativa
sinalizam para condutas  saudaveis  e  asscadas que  igualmente  observam  as

:'!en',sc:edc:::[n`::fve,':ac::i:rTntae[seaci::,f's|ceas's:epn::;oedomoqr::,doc::?OEfi:]c:
Verissimo,  estavam  comprometidos  com  urn projeto  de  salva€ao  nacional
traduzida  em  urn  apostolado  que  pretendia  orientar  os  habitos  de  higiene
pal.a conserva?ao da  satde  e  para formar  o  cidadao  saudavel,  que  poderia
lutar  em  defesa  da  napao.  Enfim,  urn  cidadao  civilizado.  fruto  da  "n¢€a
"ova"  e,  por  isso,   consciente   de   seus  deveres  para  com  a  finnia,   a
sociedade, a p6tria, a humanidade.

constitu|_s€V€e=t==S.m="¥ue£\ar939,g5g¥gefin%rod%=nfoc=`=%Sdt=Cc%
Nessa  obra,  a  ficeao  cria  o  enredo  para  estimular  a  leitura  e  tomar  mais
agTadavel  o  contetido  tecnico,  fortemente  prescritivo.   Procura  aliar  seu

I,: Vpe::: P€°h:6pSp;: S(`2efh2:°pT2!):?;;  a„,ort,s  de   „,a,,coir  wiio  pro/ende».  Jomerere

ilescrever  a  :;ciedade.  mirs  tanbein  tTanoforlnd-la.  o  manual  apresem  uma  visao
tlef iornd, limitada. ate rnesrru] idaica de realidale :  corutif ulndo .urrla. pu.rifeapq?.
T-ende, pot raz!6es de ordem pedeg6gica, a esquematizasao, cf regando ate a f rqxatidao
|iorsiielificaptoou|ioromissao,especial'rientequandosedestinar.spsrliveisrnjenos
(Ievad6s.-0  manual fuactora  assin,  co  mesrrio  lem|)o,  coma_ urn_ filtro  e  corr:p  un
i>risnra:  revele hem ;.ais un.a imagem que a sociednde quer dar de. si mes`ma.do que
Nra verdndeira face.  0 manual imp6e urrui hierarquia no campo dos cowhecinen:i?s,
uwu} lingun e in esiilo. Se urn liwo de classe 6 necessariamenle redutor, as escolhq:
t|Iie  sa: operadas por seas  idealizndores  tanlo rios falos  corr!p. riq sua_ apres.e?tafao
itl`slruturc;, pagirraiao, tipografia, etc`) ndo sao new:tras, e os silancios sao tomb6yi berr.
mieladere-s: €xist6 dos hramais uma leitura e4m negativo.I ". Sobre o lino esco\al. vex
( '110PPIN. Alain. a fe;s/orz.Odor a a J!vno escoJar.
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carater cientffico a  gra§a e  a  simplicidade,  capazes  de  aJrtzl.r a  aten€ao  do

ptiblico  infanto-juvenil.  Os  significados  e  o  poder  sugestivo  que  a  obra
obteve junto a seus leitores sao necessariamente mtiltiplos, pois se a leitura
6  uma pratica inventiva e criativa n5o podemos reduzi-la,  como  mos ensina
Certeau (apud Chartier.  1998), ds intenc6es do autor,  sujeito que ocupa urn

::st:ups::::°a:::#anet:s::ao::a°Cda;8rs[c;ecv:i9sSs,:;C::°d:::Si,]¥gq6:'£:Sue:
modo, o empenho do autor em estabelecer alguns limites a livre apropriapao
do   texto,   demarcando   prescrie6es,   urgencia,   necessidades   imperiosas,
dramatizag6es  que  assegurassem  comportamentos.  A  hist6ria  de  seus  usos
na escola ou fora dela 6 tarefa a ser empreendida.
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ANEXO 1 ANEXO 2
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ANEXO 3
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"AMAR, SOFFRER, ESPHRAR..."

A EDucAcao DAs MENINAs
NO INSTITUTO ASILO DE 6RFAS

NOSSA SENHORA DA CONCEICAO (SECULo XIX)
Patricia Daniela Maciel

Considerae5es lniciais

Realizo,  desde  2002,  uma  pesquisa  denominada  ''Instituto  Asilo
de  6rfas  Nossa  Senhora  da  Conceieao:  urn  estudo  das  meninas  6rras  e
abandonadas  no  s6culo  XIX,   Pelotas,   (1855-1888)  que  faz  parte  de  urn

projeto de pesquisa integrado vinculado ao CEIRE denominado "Hist6ria da
Educacao:  Processos  escolares  e  profissao  docenle  no  RIo  Grande  do  Sul
(S6c.  XIX e XX)". Esse estudo da continuidade  ao trabalho2 que ten como
objetivo central  fazer urn resgate hist6rico sobre quem Cram essas  meninas
que viviam no Asilo, a parlir de elementos que nos deem visibilidade sobre
suas origens 6tnicas, de classe e de genero, ben como o tipo de educagao e
lnstrueaoqEeneersas:fi:=t:£:nqe::a;::ttr::::5::LdL::a'LuV:.apoes]arecitadapor

ulna  das  asiladas  como  indicador  de  praticas  educativas  e  pracessos  de
formngao baseados em modelos 6ticos, morais, religiosos e patri6ticos que a
sociedade  da  6poca  pretendia  determinar  como  formas  de  educar  meninas
neste caso, especificamente, as meninas 6rfas e abandonadas.

A   partir   da   poesia   pretendo   exemplificar   e   problematizar
estrat6gias de educar e instruir as meninas conforme urn modelo estruturado
a  partir  de  princfpios   morais,   religiosos   e   patri6ticos,   com  uma   nftida
demarcapao  de  pap6is  e  com  a  valorizapao  para  seu  desempenho  como
mulher, dona de casa e mae.

I  Graduanda  do  Curso  de  Pedagogla  na  UFPEL.  Bolsista  CNpq,  pesquisadora  do

Centro  de Estudos  e  Investigap6es em Hist6ria  da Educacao(FaE/UFPEL).  E-mall:
sissah@tena.com.br
2  MACIEL, Patn'cia Daniela.  Instituto Asilo de 6rfas Nossa Senhora da Concei€ao:

cstudo da educaeao das meninas abandonadas no s6culo XIX. Amai.s c!o W Emco%/no
IIe Pesquisadores em Hlst6ria da Educacdo . GT2Imndo` 2cO2.
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A  poesia  utilizada  para  analise  nesta  comunicapao  fez  parte  da

:::::6cnj=daed:°n:ee:::::ae°:nec:n|8a:::ndo°Ra:,i:te6r:g':od;s[?oS3]':sc[nT:epne::
entao fundador Sr.  Dr. Joaquim Jos€ Affonso Alves.  A poesia foi escolhida
entre   outras   por  ser  recitada  por  uma  das   asiladas  e   por  ser  rica  em
referencias  morais,  religiosas  e  patri6ticas  que   nesse   sentido  penso   ser
representativo  de   urn  tipo   de   modelo   de   formagao   das   meninas   dessa
instituie5o.  As  poesias  recitadas,  entao,  el`am  escritas  por  publicitdrios  e
demais autoridades e mos revelam  lima hist6ria oficial e  seletiva de fatos  e
acontecimentos  escolhidos   para  permanecer  na  mem6ria.   Porem   apesar
dessas  caracterfsticas,  6  na  leitura  das  entrelinhas  que  pretendo  identificar
aspectos da hist6ria e da educagao das meninas 6rras e abandonadas.

Pretendo demonstrar,  utilizando como fonte uma poesia recitada,

:;c:£e::Sec°::i:°S::Sapr?]Cde:::,Sdaddeef°::::an°al.:4:ucapt;:an[;dteepn::t:::c]dftya
concomitante   com   ideais   morais   e   religiosos   para   transformapfo   das
meninas  em  mulheres  capazes  de  conviver  no  ambiente  ptiblico  e  com

padr6es    bern   definidos.    A    poesia    traz    as    referencias    te6ricas    que
possivelmente   fundamentaram   as   praticas   educativas   na   educapao   de
cidadas, mulheres, macs e donas de casa.

Prdticas Educativas: da id6ia de escolariza€fro
aos espa€os de conviv6ncia do cotidiano

0   Instituto   Asilo   de   6rfas   Nossa   Senhora   da   Conceieao,
caracteriza-se fundamentalmente por ministrar a instrueao formal e infol.mal
das meninas 6rfas e abandonadas. Nesta educa€ao e instrue5o atuaram como
formadoras,  mos  oito  primeiros  anos  (1855-1863).  as  irmas  e  mestras  da
congregagao    Coragao    de    Maria    e,    posteriomente    (1863-1888),suas
atribuig6es ficaram  ao encargo das  senhoras da sociedade pelotense.  Nesse
sentido,    nao    podemos    desconsiderar    o    fato    de    que    estas    meninas

permanecerem em  sistema de internato,  num espapo privado e com rotinas

3  0  relat6no  do  ano  de  1859  encontra-se  no  arquivo  no  interior    da  Escola  Sao

Francisco  de  Paula,  que  ooupa  as  principals  salas  onde  funcionaram  o  Asilo  de
6rfas.
4 0  qiie Regina Zilberman coloca  como  "carater nacional'.   sao  as   necessidade de

criagao  da  existencia de urn pals  com  uma  cultura  independente  e  uma  identidade
nacional para a maioria.
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organizadas  por  mulheres   apesar  de   ser  dirigido  por  homens.   0  Asilo
permaneceu 33 anos sob direc5o do fundador, Joaquim Jose Affonso Alves.
Era ele quem organizava e mantinha com a filantropia a instituigao, sempre
ressaltando o Asilo como lugar de sa/va€ao para as desendedrs da sorfc. 0
•`homem",    nessa   instituicao,   6   culturalmente   aquele   que   decide   pela

educap5o e futuro das meninas.
Na  realizapao  das  praticas  educativas  voltadas  para  a  formapao

das meninas foram civilizados,  alem dos  espagos escolares  com atividades
pedag6gicas,  outras formas que se tomaram fundamentais na fomae5o de
novas   gerap6es.   Essas   estavam   em   conformidade   com   o   modelo   de
sociedade que se pretendia, principalmente em relap5o ao espapo dom6stico
e de convivencia, com organiza?6es e regras predeterminadas e com tempos
determinados.

A  forma  como  essas  praticas  educativas  foram  se  instaurando
I.evelam outros processos de aprendizagens que introduziam as meninas em
uma  vida  social  com  criterios  que  iam  al6m  da  instrucao  formal.  Eram
processos   que   gradativamente   encaminhavam   as   meninas   ao   trabalho
dom6stico  e  manual,  as orag6es e aos habitos de higiene,  fazendo parte de
urn conjunto de procedimentos que apontam para urn modelo de formapao
que  da  visibilidade  a  uma  peculiar  concepeao  politica,  social,  religiosa  e
educativa   da   instituie5o   para   as   meninas   asiladas.   A   necessidade   de
transformar  as   meninas   6Ifas   e  abandonadas  em  cidadas   disciplinadas,
comedidas, 6teis e moralizadas fizeram com que a institui€ao propiciasse as
asiladas experi6ncias culturais adequndas aos comportamentos desejfveis ao
de mulher.

Tal concepeao de 6rra e abandonada era imposta as meninas ap6s
serem  iniciadas   nas   tarefas  e  responsabilidades   que   Cram  mantidas   na
instituieao.  As  referencias  de  hierarquizapao  as  distinguiam  conforme  as
habilidades  e  competencias  que  adquiriam,  neste  caso  como  habilidades
pr6prias   para   o   lar.   Por6m.   nao   se   esgota   e   nem   se   restringe   esse
aprendizado ao mundo privado.  Apesar de todas  as atividades  das  meninas
se  concretizarem  no  interior  do  Asilo  e  em  meio  ao  ptiblico,  durante  as
cerim6nias festivas, que se intensifica essa educap5o e instrueao.

Atraves da comunicapao de sua condi€ao de asiladas a sociedade,
ou  seja,  atrav6s  das  poesias  recitadas,   al6m  de  anunciar  ao  ptiblico  tal
predetermina€ao, elas intensificam para si pr6prias sua condi?ao.

Intensifica-se   a  constrngao  da  representapao   ao   grupo   a  que

pertencem,  de  meninas  desvaLidas,  6rras  e  abandonadas.  E,  com  isso,  o
modelo de vida a que devem se submeter com "obediencia e fervor", revela-
se  na  constrngao  de  espaeos  pr6prios  na  sociedade  para  essas  asiladas.
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Portanto, o estigma de 6rra e abandonada se estenderi mesmo quando fora
da jnstituj9£°.mos   momentos   importantes   da   instituigao,   ou   Sejat   festas`

cerim6nias  e rituais que as asiladas  expressam  essas  representacdes  acerca
de valores morais, 6ticos, religiosos e patn6ticos que intemalizaraln durante
o tempo que vivem na instituieao.  Durante as cerim6nias do aniversato do
Asilo as meninas Cram preparadas para aparecer em ptiblico e demonstrar "a
grandiosidade  da  instituieao".  Nesse  momento  elas  demonstram  as  suas
capacidades que correspondiam as expectativas da sociedade pelotense que
contribufam   para   a   manutengao   do   Asilo.   Discursos,   premios,   missas,
roupas, jantares e  doces refor?avam a importancia da cerim6nia.  Conforme
(Chamom,  2002, p.  62) no seu estudo sobre Festejos Imperiais, e durante a
cerim6nia  que  realiza-se  urn  momento  especial  da  vida  sacial,  quando  os
homens difundem e refongarem seus valores coletivos.

A  poesia  traduz   essa   organizagao,   que   traz   o   ideal   de   uma
sociedade para as meninas 6rfas e abandonadas, que exalta no coletivo seus
ideais, que da sentido  aos pressupostos religiosos, patri6ticos e morais.  Ela
traz os padr6es culturais que define a identidade que se pretende as asiladas.

Utilizando  o  conceito  de  feabi.rws  podemos  pensar  nessa  relaeao
entre   individuo   e   sociedade,   nao   como   uma  reLagao   determinista  pela
pr6tica,   mas   que  pelas  estrategias,   inspiram  estfmulos   para  escolhas   e
preferencias de  grupos/ e ou indivfduos. Conforme (Setton,  2002, p. 65)  "o
conceito de rfeabitws nao expressa uma ordem social funcionando pela 16gica

pura da reprodueao e conserva?ao; ao contrario, a ordem social constitui-se
atrav6s  de  estrat6gias  e  de  praticas  nas  quais  e  pelas  quais  os  agentes
reagem, adaptam-se e contribuem no fazer hist6ria".

Muitas  das  deeis6es  das  asiladas  sefao  direcionadas  conforme
esse had;rws que faz  parte de  sua trajet6ria e que movers  seu  futuro  nun
movimento  continuo  de  mtiltiplas  escolhas.  Portanto,  a  poesia  sera  parte
integrante   das   escolhas   que   tanto   no   presente   quanto   futuro   movers
processos de pensar e agir individual ou coletivo conforme as possibilidades
de insengao mos contextos sociais e culturais.
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Antonia, uma asilada de sucesso!
No recitar da menina os mtiltiplos signiricados da poesia

A  poesia  que  investigo  e  problematizo  faz  parte  de  algumas
poesias recitadas na cerim6nia de aniversato do Asilo. A poesia referida foi
recitada por D.  Antonia  Borges,  filha5  de  Miguel  Jos6  Borges  e  Joaquina
Antonia  Borges,   que  deu  entrada  no   Asilo  com  8  anos  no   dia  20  de
Setembro   de   1855   e   casou   em   7   de   setembro   de   1866   com   Lencio
Rochefort. Antonia, enfao com  12 anos, foi destaque durante a programaeao
e  ja  observa-se  seu  brilho,   dias  anteriores,   mos  exames  em  porfwgwcz  c
francez.   Na   cerim6nia   festiva,   tal    aplicagao    na   poesia   resultou   no
recebimento   do   primeiro   premio,   uma   rica   e   bern   encademada   obra
francesa.

0  relat6rio  apresenta  a hist6ria de Antonia como  urn exemplo  a
ser  seguido,  pois  educando-se  e  instruindo-se  na  instituicao,   ela  seria  o
modelo que afirmaria e justificaria a educaeao que la era ministrada.

A  poesia  que  Antonia recita  revela  padr6es,  pois  ao  ser  escrita

por  uma  figura  masculina,  da  visibilidade  a  quem,  na  6poca,  pertencia
conhecimento  existente.   As  desigualdades  de   genero  que   marcavam  as

::Sstsg::|deasdc::vnear°s:ea:°;rh6epc:;fpo°ess,aferNdea=:::::Sopparr:mq,uo%|heesm::i::
aluna mos exames em po"wgwcz e'amcez possibilitou a Antonia a abertura
desse espago para produzir sua poesia.

Essas questoes mos remetem ao que esta implfcito na conviv6ncia
cntre homens  e  mulheres,  naquele perfodo.  Apesar  das  meninas  possufrem
algumas  habilidades  como  leitura  e  escrita  o  espago  era  determinado  por
diferengas sexuais nas relapses da sociedade.

AI6m  de  instituir  as  desigualdades  entre  genero  a  poesia  revela
urn discurso representativo do  lugar de  origem onde predominava  "A dura
necessidade''. com urn forte apelo  ao poder de  "salvapao"  que  a instituigao
demonstrava.

Nas  primeiras  quadras  Antonia  recita  e  traz  valores  patn6ticos
dos quais demonstram os ideais dos projetos nacionalistas com a criaeao de
urn "Mundo Novo" que pudesse fazer do Brasil  uma napao "independente".
A  poesia  divulgava  esse  ideato  e  faLzia  com  que  circulasse  urn  fervor

1 Para diferenciar abandono e orfandade, nesse momento, utilizo o temo 6rras para

l`s  meninas  que  Cram  fi]has  de  pals  inc6gnitos  e/ou  com o  none do  pal  ou  mire  e
i`liandono para as meninas que tinham pal e nrie. Fonte: Livro de Matriculas.
'` Rclat6rio do Asilo Nossa Senhora da Conceicao,  1859.
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patri6tico capaz de  atrair colaboradores  para  construeao  da emancipagao  e
identidade   brasileira.   A   emo€ao   no   verso.   "Nossas   almas   se   dilatam".
"Fervidas  veias  rebentam",  revela  o  anseio  em  colocar  esses  projetos  em

pratica.

N' este fausto anniversario              Nossas almas se dilatam
Em jubilosa expans5o,                      D'esse dia repulgente
Fervidas veias rebentam                  Em que foi no Mundo Novo
Do centro do corapao.                      O Brasil independente

Esses   valores  patri6ticos  e  politicos  correspondem  aos   ideais
imperiais,  com  urn movimento  de conquista para adesfo  do povo  ao novo
regime  que  se  ex|)ande  com  a  lndependencia  do  Brasil.  A  esperan€a  c
expectativas  de  urn  "Mundo  Novo"  buscam  criar  lapos  entre  o  povo  e  o

poder,   com  propostas  de   desenvolvimento   que   adotam  o   trabalho   e   a
civilidade  como  padr6es  para  a  formapao  de  urn  sentimento  patn6tico.
Alem dessa comemorapao, as asiladas ten dupla razao para comemorar esta
data:

i das orfans desvalidas                   N.elle d'amargo destino
lmperioso clever                                Vimos findar-se o rigor,
Saudamos tao grande dia                Tivemos nova existencia
Com duplicado prazer                     N' este Asylo protector

A  comemora€ao  da  fundapao  do  Asilo  Imperial  deve  ser  delas,
das  ''orfans  desvalidas".   Sua  condieao  de  asilada  6  criada  e  difundida  a
partir   da   comunicapao   dessa   situaeao   de   orfandade   e   abandono   e   do
sentimento que deve exaltar pela "nova existencia''. Cria-se uma identidade

para essas meninas,  a identidade de 6rfas e abandonadas que necessitam de"proteceao".Protegao  essa  que  depende  da  filantropia  e  caridade  daqueles

que  se  unem  mos  mesmos  propdsitos  de  sociedade.   "Asylo  protector",  o
autor idealiza o lugar para as  meninas,  urn lugar onde estarao protegidas e
salvas, urn lugar onde permaneceram distantes dos perigos do mundo.

Repetidos benefroios                         Por seu zelo indefecti'vel,
Exigem repetieao                               E fecunda caridade,
De grapas que a bemfeitores          Nunca mais o rosto vimos
Deve a nossa gratidao                       A' dura necessidade.

0 fato de serem pessoas de posse que participavam das festas de
comemorap6es  indica  que  eram  essas  pessoas  que  faziam  contribuie6es
financeiras   para   a   manuteneao   do   Asilo.   Ao   recitar   publicamente   sua
gratidao a essas pessoas, o autor atrav6s da poesia, faz com que as meninas
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compreendessem e  intemalizassem sua extrema dependencia desse  sistema
t-icando sujeitas as ae6es educativas da institui€ao. 0 sentimento de gratidio
a  tamb6m  "di'vida"  das  asiladas  com  a  "Providencia",  portanto.  tamb6m
cncontramos na poesia id6ias e valores religiosos.

0  desejo  de  construir  urn pats  pr6spero  e  civilizado  se  aliava  a
ttutros valores, como os religiosos, que formavam uma unidade para a naeao
rec6m criada.  Essa unidade criava urn prop6sito  similar entre  as asiladas  e
•'Irmans", ou seja,  unra vida de dedicapao, obediencia, temura, comunhao e

''mor.

Por sua solicitude
Nos visita a PROVIDENCIA
Sobre mos constante vela
A sua beneficiencia

D'esta piedosa mansao
De novo as portas abriu
A socias do negro fado,
Que de luto mos cobriu.

Imians na sorte funesta,
0 sao tamb6m na ventura,
Como n6s, aqui recebem
Carinho, amparo, e temura.

Doce harmonia mos prende,
Firme e constante uniao
Dos corag6es de n6s todas
Nos forma urn s6 corapao.

Esses  valores  religiosos,  predominantemente  cat6licos,  ligado  a
"Providencia",criaram uma  educapao  e  instrugao  para 6rras  e  abandonadas

Clue    tamb6m    refletiam    os    padr6es    imperiais,    com    comportamentos
I.emininos definidos, cabendo a elas"viver em harmonia"  onde nao houvesse
•`t)nflitos.  Urn espapo,  com  rotinas  que  mantinham  as  asiladas  num  lugar
"i`ercado.'    e   distante   das   ruas   que   poderiam   ameapar   as   exigencias

cstabelecidas para a formapao de mulheres para o lar.  Acreditava-se que  as
ii`eninas   se   mantinham  na   instituieao,   imunes   aos  riscos   que  poderiam
mt`rer  nas  I.uas,  como  a  prostituieao.  Sendo  adaptadas  aos  novos  valores
i``orais,   religiosos   e   patri6ticos   estariam  preparadas   para   assumir   uma
li`i"1ia.   Nas   pr6ximas   quadras,   Antonia   revela   uma   analogia   entre   as
iiicninas e as flores em conformidade com essa transformapao, de 6rf/i e ou
i`t)andonada a dona de  casa,  onde  o  Spice  encontrava-se  no  casamento,  ou
*cja,  quando  a menina  ap6s  todo processo  de  educacao  e  instrueao  estaria
i`r()nta para assumir suas responsabilidades de mac,  esposa e dona de casa.
I I,1  uma  ordem e  urn tempo para que  o  seu  "desabrochar"  fosse  repleto de
"l`i7j"  e  '.felicidade".

Devemos dos bemfeitores                 De uma rosa mal aberta
Ao incansavel desvelo                        O purpurino rubor
Urn horto, urn jardim cercado           Symbolisa o que da virgem
Ameno, espaeoso e bello,                   Na face accende o pudor.
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Ond'em horas de recreio
Ar mais livre respiramos
E para novos trabalhos
Novas foreas recobramos

Quando anima a natureza
A bella, e quente estapao
Cada fl6r que desabrocha
Nos da profrcua lieao

Da magestosa assucena
0 candor assetinado
A conservar da innocencia
Nos Ensina o don sagrado

Para o sol sempre voltar-se
Do girassol 6 destino
Assim n6s os olhos d'alma
Fitemos no sol divino.

A passiflora mos mostra
Da paixao, do redemptor
Os horrores e tormentos,
Que sofiieu por nosso amor

Espinhos, cravos, columna,
0 malho que o incravou,
A pallidez que o cubiu,
0 sangue que derramou.

Urn  dos   valores   da   moral   se   constitui   no   Asilo   atrav6s   do
trabalho,  "E para novos  trabalhos'',  "Novas  fongas recobramos".  Esse  valor
formaria  a  "fl6r  que  desabrocha",   a  menina,  que  atrav6s  da  pratica  do
trabalho se transformana na mulher dona de casa.

Na    poesia,    os    padr5es    religiosos,    atnbuem    nas    meninas
caracteristicas   de   fragilidade   e   inocencia,   portanto,   elas   necessitam   de
cuidado  e  "proteceao".  0  "pudor"  simboliza  e  revela-se  como  urn  valor
importante para aquelas que ten urn tempo para aprender o "don sagrado".

Os  princi'pios  para  que  se  guiassem  esta  no   "redemptor"   que
"derramou  seu  sangue"  por  todos.  A  referencia  encontra-se  na  figura  do
"Senhor".  Ele  e  seus  ensinamentos  6  que  devem  guiar  seu  cotidiano.  Esse

modelo de educapao e instrugao sao extremamente coerentes com o sentido

pedag6gico de educar no mundo privado, pois submete a aprendizagens que
se  refletem  numa  disciplim  nas  relae5es.   "Amar,   soffrer,   esperar"   sao
caracten'sticas de preservapao da ordem na institui€ao e nas relap6es sociais

por ter  urn prop6sito  de consolidar praticas  educativas em praticas  sociais,
do privado ao ptiblico.

Esta flor em breve quadro
Nos da muito que pensar,
Mais que todas mos induz
A sentir, e meditar.

Ella mos diz que na gloria
Do SENHOR s6 tom d'entrar
Os que sabem n'este mundo
Amar, soffrer, esperar.

Do livro da natureza
As flores paginas s5o
E de nossos sentimentos
Fiel, e viva expressao.

Meus ben6volos ouvintes,

Que me prestais atteneao
Perdao. por ter-vos detido
Do jardim na digressao.
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E  novamelite  ao  encerrar  os  tiltimos  versos,  Antonia  ressalta  o
"clever"  das asiladas com os  "bemfeitores",  seas  "protectores".  0 clever 6  o

argumento  mais  utilizado  para  esse  convencimento  de  divida  das  6rfas  e
abandonadas com os  "bemfeitores". Este clever tern por finalidade controlar
reae6es  e  organizar  o  funcionanento  da  instituieao  por  mecanismos  que
I)ropiciem urn controle de comportamentos atraves de vis6es morais.

Das minhas irmans em nome
A v6s, cares bemfeitores,
Que sois da nossa ventura
Os genrosos autores.

De novo urn voto de grapas
Vos venho humilde render,
De novo o meu Cora€ao
Vein cumprir este clever.

Quando a noite envolve a telTa.
Em sombrio e denso v6o,
Vao por v6s as nossas preoes
Propiciar-vos o cfo.

Quando o sol dardeja ao mundo
Fecundos, aueos fulgores
Essas preces repetimos
Pelos nossos protectores

Nos  dois  riltimos  versos,  os  valores religiosos  demonstram  todo
universo,  ou  seja,  a  id6ia  de  unidade  entre  as  meninas,  a  sociedade  e  o
`livino. Todos pertencem ao "Pae Celestial", mesmo que com expectativas e
1.uturos tao diferentes.  Na vida,  o desejo 6  que tenham  "prosperidade"  e na
iiusencia da vida,  que  nao  esqueeam  o que  como  "orfans"  ten  o  clever,  "a
I.ccompensa''.   Antonia,   ap6s   recitar   os   mdltiplos   significados   de   sua
i:ilucapao,  recebe  7  anos  depois,  o  que  de  melhor  a  instituicao  oferecia  as
il`eninas 6rfas e abandonadas: o casamento.

A v6s houra, paz, saude                  Temos por fe que vos guarda
lnfinda prosperidade                        Nosso pae celestial
Emqunnto vos dune a vida               Pelo que as orfans vos devem,
Vos dure a felicidade                       A recompensa

Por Antonio Jos6 Domingues.

Conclusao

A  poesia  apresentada  mos  coloca  em  contato  com  a  id6ia  de
•`liica€ao  destinada  ds  meninas  6rfas/e  ou  abandonadas,  em  Pelotas,  no
wdi`iilo  XIX.  Ela  6  fertil  em  concepe6es  morais,  religiosas  e  patri6ticas,
`.t.i`lradas   nas   estruturas   institucionais   para   constru€ao   de   uma   nova
•`}`-it`dade  a partir da Independ6ncia do Brasil  e de  uma nova postura para
oil`ii`i`cao das meninas com padr6es especfficos para mulheres. Ou seja, com
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urn objetivo organizar e manter uma sociedade na qual o futuro de 6Iras e
abandonadas seria de ser dona-de-casa, mac e esposa.

A  poesia  mos  revela  a  id6ia  de  "redeneao"   como  o  principal
objetivo  da  instituieao  para  as  meninas  6rfas  e  abandonadas,  ou  seja,  a
transformapfo dessas meninas em esposas, donas de casa e macs. Observa-
se, entao, essa visao positivista em pleno s5culo XIX.

Cabe,  porem  continuar  a  investiga€fo  visando,  principa]mente,
compreender se tais objetivos  se efetivaram integralmente  ou  apresentaram
resistencia por parte das asiladas.
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0 ESPACO ESCOLAR COMO PRATICA
EDUCATIVA: A EXPERIENCIA

N0 COLEGIO ESpiRITO SANTO (BAGE, RS)
Re gina Quintanilha Azevedo

Introdu¢o

Este trabalho faz parte de urn pesquisa mais ampla denominada
•'Pr6ticas  Educativas  do  Curso  Complementar  de  uma  Escola  Particular

Cat6lica     (Col6gio     Espfrito     Santo,     Bags,      1930-1944)".     que     estou
desenvolvendo  no Curso  de  Mestrado,  da Universidade  Federal  de  Pelotas
(UFPEL), na linha de pesquisa Hist6ria da Educapao e Movimentos Sociais.

Em  2002,  no  VIII  Encontro  Sul-riograndense  de  Pesquisadores
em Hist6ria da Educagao, da ASPHE, apresentei os primeiros resultados da
pesquisa.   Na   ocasiao   explorei   as   hist6rias   de   vida   de   algumas   alunas
t`ormadas no Col6gio Espfrito  Santo (CES), tanto no Curso Complementar,
quanto na Escola Normal.

nareg[aod£E;C:;aais:fit:£acn:?6i::a;I::::]earTCBa:g,e.'c¥e°frGarnacnjg:adn°osq:1:
esta ligado a uma Provincia junto de outras escolas franciscanas que fazem
parte  da  Sociedade  Caritativa  e  Literata  Sao  Francisco  de  Assis  -  Zona
Norte (SCALIFRA _ ZN)2.

A   Congregapao   das   Irmas   Franciscanas   ten   suas   rafzes   na

croon,3:::tese::i:aad£_csae,APs¥aae£,:Fr:cna[ache:garT::semtarsd:;E:;o,:::::
Rio Grande do Sul,  em  1872, com a finalidade de abrirem uma escola para
lneninas,  fundando  entao  o  Colegio  Sao  Jos6,  naquela cidade.  Estas  lrmas
Franciscanas da Penitencia e da Caridade Crista (como Cram conhecidas na
6poca),  que  chegaram  ao  Rio  Grande  do  Sul  e  posteriormente  foram  para
Bags, eram de origem alema.

I  Mestranda em Educapao na Universidade Federal de Pelotas (UFPEL),  orientanda

ilu  prof  Dra  Eliane  Tel.esinha  Peres.   Professora  da  Universidade  da  Regiao  da

!`azpn:h#T:A#epn'u%ac8a6);  regiao  em  que  se  estabeleceu  a  casa  central  da

lnstiluigfo,  em Porto  Alegre,  quando  houve  o  desmembramento  em Provincias,  da
( )rdem das lrmas Franciscanas.
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Aqui  me proponho  a refletir sobre  uma  das  questoes  do  estudo,
ou seja, o espago fisico da escola entendido como pratica educativa.

Conforme  Buffa e  Pinto  (2002),  "o espapo  fi'sico  da e§cola,  sua
fachada e  estrutura,  o jardim,  as  salas  de  aula,  os  corredores,  as  salas  dos
professores e do diretor, enfim,  toda a organiza€ao arquitet6nica do espago
e parte importante desse determinado ambiente que educa" (p.  13).

Refongo  a  palavra  "educa"   compreendendo,   nesta  pesquisa,   o
espaeo  fisico,  como  "uma  determinada  dimensao  espacial"  que  tern em  si
uma "dimensao educativa"  (Frago,  1998).

As  re]ag6es  sociais  estao  presentes  no  espapo  fisico  em  que  a
escola   se   localiza,   na   sua   organizapao,   distribui§fo   e   utilizaeao   dos
ambientes.   sendo   "o   espapo,   o   tempo,   e   a   linguagem,   ou   seja,   nossas
vivencias    e    representae6es    dan    mesmas    (...)    aspectos    chaves    para
compreendermos,  tanto  em  nfvel  individual  quanto  interpessoal,  o  social"
(Frago,  1998).

A dinamica espacial passa a ser entendida quando se faz a leitura
da escola  na  cidade  (em  relaeao  a  outras  instituic6es);  na  sua  distribui€ao
fi'sica   (a   sua  construeao   intema   e   externa);   da   utiliza§ao   dos   espapos
internos  (sala  de  aula,  sala  das/os  professoras/es,  salao  de  festas,  setores
administrativos,  patio, biblioteca...),  construindo  "urn sistema de intenc6es,
valores e discursos,  urn jogo  de  simbolismos  que  atribuem a  uma tradi€ao
cultural"  (Escolano,  1998, p. 39).

Neste sentido, pretendo fazer uma reflexao da dinamica espacial
do Col6gio Espfrito Santo, procurando identificar alguns aspectos no espago
intemo e externo como pratica educativa.

Desta   forma   questiono:   que   praticas   educativas,   no   espago
intemo e extemo,  na sua materialidade marcaram,  especialmente,  no Curso
Complementar do Col6gio Espfrito Santo?

Os  materiais  para  esta  investigapao   foram  as   "Cr6nicas"3   das
lrmas  Franciscanas  do  Col6gio  Espfrito  Santo,  documentos  de  Inspeeao
Federal e Estadual4, fotos guardadas pela dire€ao da Escola e o depoimento
de ex-alunas complementaristas.

3  As  "Cr6nicas"  sao  registros  escritos.  anualmente,  pelas  lmas  Franciscanas  em

Codas  as  instituicoes  de  suas  responsabilidades  (casas  de  assistencia  a  carentes,  de
saride   e   escolas).   Tratando-se,   portanto,   de   es|)6cie   de   relal6nos   anuais,   das
atividades da escola.
4 0s  documentos de lnspecao  do  Govemo Federal  e Estadual,  encontram-se  numa

pasta arquivo,  na  Secretana do CES, que em  1977  foi  entregue para  a Escola,  pela
13@ Delegacia de Educapao, sendo atualmente  13a Coordenadoria de Educagao.

h.u.M
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A   questao    espacial    nao    pode    ser   tratada    apenas    na    sua
materialidade, de forma estanque, porque as relae6es espaciais  fazem parte
de urn processo de constrngao social, atrav6s das pr6ticas educativas.

0 processo de construeao social 6 identificado quando localizo -

;::dpa°dr:I:;nieg65:Snpaacia:inTer:tsed-e°F:v°e]r6e8::5:S:uffi=°pfg,too.apusgfaadEoS:°u[ea:::
usado,    tamb6m,    como   residencia   das    Irmas   Franciscanas    (al6m   do
atendimento as intemas) e possufa sete salas de aulas.

Em pouco tempo de atividade  houve urn aumento expressivo de
alunas exigindo que fosse projetado urn novo espaco. No primeiro ano havia
170  alunas  matriculadas  no  curso  primario,  sendo  atendidas  como  alunas
pensionistas,  semi-pensionistas  e  extemas  (dados  hist6ricos  retirados  do
Arquivo que se encontra na Secretana do CES, s/d).

Em  1909,  apenas  tres  anos  ap6s  a  fundacao,  o  CES  passa  a
funcionar no seu pr6dio novo, onde ate hoje permanece, sendo que ao longo
das  d6cadas  passou  por  diversas  reformas  e  adaptae5es  para  atender  as
exigencias  educacionais  e  legais,   sem  deixar  de  consel.var  sua  estrutura
original.

Loca[izag5o e organizapao do CES

os6riono2°#£:ae::ep::6x:£oC::S=:dn°denn°c::n(g:egee,tBuraa8ein::[T];af):nee::
aproximadamente    duzentos    metros    de    distancia.    Trouxe    aqui    esta
localizapao demonstrando que a Escola estava estabelecida numa zona, que
podemos  considerar  como  "nobre",  onde  se  encontrava  outro  predio  de
expressao para cidade, em que ocomaln as decis6es poli'ticas, econ6micas e
sociais, o centro do poder.

0 CES, desde sua inaugurapao 6 imponente,  suntuoso,  ocupando

praticamente urn quarteirao e possui tr€s andares.
0   edificio   que   funciona  o   Col6gio   Espfrito   Santo   6   de
construcao   destinada   exclusivamente   ao   Col6gio   e   suas
instalae6es   e   disp6e   de   tres   pavimentos,   sendo   que   no

`' A rua Tres de Fevereiro 6 hoje rua Flores da Cunha. Pela descricao, que ate entao

cncontrei, nunca aparece o ntimero do pr6dio,  mas dao  a entender que ficava onde.
iitu almente, se localiza o Hospital Universit4rio -URCAMP.
`'  Alualmente  a numeracao  nao  6  a  mesma,  sendo  o  predio  da  Escola  identificado

riclo n°  1254.
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primeiro estao as salas de aula, no segundo salas de estudos e
de  pintura  e  no  terceiro  os  sal6es  destinados  ao  dormt6rio
das  intemas"  (Relat6rio  de  1934,  Pasta  Arquivo  Secretaria
CES).

No Relat6rio de 1941, que se encontra na mesma pasta, apresenta
o  pr6dio  com  quatro  pavimentos.  A  Escola  ate  hoje  apresenta  a  mesma
fachada, visunlizando-se trfes andares, por isso acredito que seja considerado

quatro pavimentos sendo contado o porao.

Foto  I -Inauguraeao CES,1909
(Acervo da Escola -Sala da Direeao CES).

Urn olhar atento a imagem da Escola (Foto  I), na inaugurapao do
Col6gio Espfrito Santo. percebe-se que foi urn dia de festa, com movimento
de pessoas, carros estacionados e enfeites na fachada e porta principal, onde
as bandeiras tremulam.

Em  1930,  mesmo  com urn novo  perfil  da  cidade  de  Bag6,  com
novas constru€6es pr6ximas da Escola e urn maior ntimero de residencias, o
CES  continua  sendo  uma  referencia,  permanecendo  o  impacto  do  visual
pela estrutura do pr6dio, como pode ser observado na ilustragao (Foto 2).

Foto 2 -Col6gio Espfrito Santo,  1930
(Acervo da Escola -Sala da Direeao CES).

0 reconhecimento do lugar da escola,  sua localiza?ao na cidade,
sua ocupagao, possibilitam a anflise das relapses existentes entre as pessoas
que  estao  envolvidas  no processo educacional,  pemitindo  enxergar na sua
materialidade,  no  seu  espapo  fisico,  no  lugar  em  que  ocupa,  as  praticas
educativas  que  marcaram  as  complementaristas  do  CES.  Frago  (1998)  diz
que  "a  escola  6  o espapo  e  lugar.  Algo  fi'sico,  material,  mas  tamb6m  uma
constitui€ao cultural que gera `fluxos energ6ticos'  " (p. 77).

A construeao dos pr6dios educacionais 6 demonstrada por Frago
e  Escolano   (1998),   onde   certos   aspectos   sao   marcantes   na   opiniao   dos

pesquisadores:  a localiza?ao da escola e a preocupapao do ambiente salutar
em que a mesma esta inserida,  que irao  influir diretamente na educapao.  A
questao da higiene 6 vista no sentido fi'sico e moral.

Ao  fazer  a  analise  do  material  de  inspee5o  da  Escola,  de  1934,
nota-se    que    as    lrmas    Cram    bastante    cuidadosas,    com    minuciosos
csclarecimentos  sobre  salubridade  do  ambiente,  ausencia  de  ruidos  e  tudo
que viesse perturbar a atene5o na sala de aula.
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No relat6rio citado, consta que '`fica o estabelecimento situado na
zona  urbana  da  cidade  de  Bags,  em  ampla  avenida,  local  alto,  (...),  logar
saudavel   (...),   nfo   s6   pela   localiza€ao   mas   pelo   clima   da   regi5o".   Ao
comentar sobre ausencia de rufdos  coloca que esta  "situado em avenida de
pouco movimento", que nao existe rufdo perturbando o  funcionamento  das
aulas,  assim  como  nao  existe  perigos  nas  imediag6es  e  est4  "protegido
colitra devassa de visinhos"  (Pasta Arquivo Secretaria CES, Relat6rio  1934,
folhas 4 e 5).

No  "Elucidfrio para ficha de classifica€ao"7,  do CES, observa-se
a  descrieao  do  terreno,  fleas  livres,  areas  cobertas  e  todos  os  pormenores
sobre    a    situa€ao    do    pr6dio.    inclusive    a    quantidade    de    iluminapao,
transmitindo  a  id6ia  do  espa?o  ideal  comentada  pelos  pesquisadores  que
estudam esta mat6ria, como Frago (1998) e Buffa e Pinto (2002).

Na Cr6nica de  1938,  em que as Irmas escrevem sobre a reforma
na  Escola,  dizem  que  "depois  de  dois  anos  de  trabalhos  cansativos  de
remodelapao   e   novas   construe6es",    (...)   no    "Col6gio   Espfrito   Santo.
renovado por dentro e por fora", houve urn "embelezamento para a cidade !"
[Grifo meu]  (p.  80).

Pelas palavras - "embelezamento para cidade" -as Irmas passam
o   interesse   que   a   Escola   encantasse   a   cidade.   E   porque   nfro   dizer
abrilhantasse e seduzisse as pessoas.

A  reforma  foi  realizada  em  vatos  compartimentos  intemos  do
Col6gio,  ressaltando  alguns  que  demonstram  a  preocupapao  nao  s6  de  urn
ambiente   saudavel   mas,   tambem,   com   mais   conforto,   como:   "as   celas
espaposas e  claras do domit6rio"  das  alunas,  as  "pias esmaltadas, com agua
corrente", (...) "cozinha", (.„) "dispensa" etc.

Ao  mostrar as  fachadas  das  instituie6es  educacionais  europ6ias,
principalmente    da    Espanha;    Frago    (1998)    descreve    que    as    escolas
construi'das em forma de U, no qual predomina a fachada, demonstra querer
ostentar,  procurando  impressionar  a  pessoa  que  a  contempla,  ocultando  o
interior.

Na descrieao do predio. no Relat6rio de 1934, 6 colacado que:

o edifi'cio ten  a  forma de  U  e intemamente no  corpo existe
urn  longo  corredor  que  vai  de  uma  extremidade  a  outra  e
pelo qual  se ten acesso a todos os seus compartimentos  que
sao  completamente  independentes  uns  dos  outros.  Nas  alas
os corredores ficam do lado intemo do ediffcio e por eles  se

7  Tftulo  dado  a  parte  do  Relat6rio  de  1934  que  faz  a  descricao  do  pr6dio  a'asta

Arquivo Secretaria do CES).
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ten tamb6m acesso a diversas salas.  Todas elas recebem sol
e  ar  diretos  e  disp6e  de  janelas  suficientes  e  uma  franca
iluminapao.   0   edifieio   que   e   isolado   de   qualquer  outro
recebe sol em todas as suas faces, mesmo nas intemas a'asta
Arquivo Seeretana do CES, folhas 5 e 6).

A foto abaixo  (Foto  3),  exemplifica o corredor de  uma das  alas,
aberto  para  o  patio  interno  da  Escola.  Realmente  as  salas  possuem  suas
aberturas  para  o  colTedor,  onde  mostra  bastante  claridade.  As  galerias  sao
amplas, destitufdas de enfeites, a nao ser vasos de flores.

Foto 3 - Corredor salas de aula
(Acervo da Escola - Secretaria CES).

noandardAaASp:aEScdeentar:iadeas:;caoTadl£Pe?::3rna°mp:'smee:::,:::;Teqnut:'f;£:i
fila  na  entrada,  nesse  mesmo  pavimento,  e  andavam  em  silencio,  sendo
sempre controladas pelas lrmds.

" Na pesquisa sobre as  "Priticas Educativas do Curso Complementar de uma Escola

Particular   Cat6lica   (Col€gio   Espfrito   Santo,   Bag6,    1930-19440)",    est6   sendo
u`ilizada a hist6ria oral. Ja foram realizadas seis entrevistas com ex-alunas do Curso
Complementar do CES.
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Ao rememorarem como  era a  organizapao  do  espa§o  escolar,  as
complementaristas  salientaln a  "disciplina"  da Escola como meio de trazer
equilil)rio e tranqiiilidade no ambiente.

As salas de aula apresentam as  suas carteiras (mesa e cadeira ou
banco)  enfileiradas,  com  a  mesa  do/a  professor/a  a  frente,  o  "ptilpito"  (a
mesa e a cadeira do/a professor/a ficavam em cima de urn estrado).

Na ilustrapao abaixo (Foto 4),  podemos  visualizar a organiza€ao

que se apresenta na sala de estudos.

Foto 4 - Sala de Estudos
(Acervo da Escola ~ Secretaria CES).

Esses  espagos  falam  muito  de  uma relacao  austera,  da  distancia
entre professor/a e aluna,  deixando ben claro o lugar do/a professor/a e  da
aluna.  As  pr6prias  salas  especializadas  (como  os  laborat6rios  de  Qui'micat
F(sica,  Geografia,  Artes)  e  as  salas  de  estudos9  (Foto  4),  t6m  a  mesma
organizapao das  salas de aula,  onde o ptilpito 6 o si'mbolo  caracten'stico  da
hierarquia  existente.  Nas  salas  de  estudos  o  ptilpito  era  ocupado  por  uma
Irma que supervisionava a ordem e os estudos das alunas.

9 As salas de estudos Cram usadas pelas intemas.
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0  patio  era  o  lugar  da  descontrapao,  a  hora  do  lazer  era  no
recreio.

As aulas funcionavam em dois tumos: das 8h  15  min as  12h e a
tarde das  14h as  15h 45 min.

0 envolvimento com a Escola por urn I)en'odo longo era objetivo
das Irlnas, como podemos vcr a seguir:

i estudar, estudar tanto que nao sobra mais tempo para coisa
alguma!  Entretanto  os  divertimentos  que  a  juventude  ten
direito,    nao    se    dilninuem.    Gin6sticas,   jogos,    passeios,
excurs6es,    (...),    sao    muito    apreciados   pelas    maiores   e
constituem verdadeiros motivos de espraecimento"  (Cr6nica
de  1934, p. 70).

As  Irmas  nao  se  descuidavam  das  atividades  que  consideravam

que  pudesse  trazer  alegria  e  satisfacao  is  alunas,  embora  atentas  a  urn
grande envolvimento nos estudos, principalmente mos contetidos te6ricos.

O(s)   espapo(s)   utilizado(s)   pelas   alunas   possufa(in)   s{mbolos
religiosos que marcaram a educapao das  complementaristas. Normalmente,
nas salas de aula, havia urn quadro de algum santo ou urn crucifixo. Atrav6s
das ilustrap6es e pelos depoimentos das  ex-alunas 6 possfvel  se  vcr que as
salas  Cram  muito  claras  porque  Cram  limpas,  despidas  de  muitos  enfeites,
ressaltando os sfmbolos religiosos.

Chama a atengao, na Cr6nica de 1930, o seguinte:

Nosso  Capelao  este  ano,  foi  o  Dr.  Orlando  Chaves,  Padre
Salesiano.   Em   suas   ben   preparadas   praticas,   procurou
incentivar a devocao ao Sagrado Corapao de Jesus e a Nossa
Senhora; e entusiasmar pe]o S. Fundador Don Bosco. Por tal
motivo,  colocamos  na  sala  de  estudos  das  alunas,  urn belo
quadro   do   grande   Pedagogo.   Oxal4   seja   ele   protetor   e
intercessor das meninas (Cr6nica de 1930, p. 63).

Se olharmos com atengao para foto acima (Foto 4),  no fundo da
sala de estudos, entre as duas janelas, esta o "quadro do grande Pedagogo",
Dom Bosco.

A  religiosidade  esta  presente  mos  corredores.  salas  de  aula,  de
estudos,    laborat6rios...    cheios    de    significados.    Significados    que    sao
sfmbolos que indicam uma dimensao educativa no Curso Complementar do
Col6gio Espfrito Santo.

Ao tratar da religiosidade,  nao posso deixar de fazer mencao  ao

:t.'Ceas`p:::ede:a:::ots°:,[gmn::,tcea:::Setrnattea;:o:saeped]ea:::°e`5c8:faEcsaptf6i::asaEnt:
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lugar  onde  havia  a  preparaeao  e  a festa  da  primeira  Comunhao,  de  outras
festas   religiosas,   momento   de   orac6es,   presenea   dos   confessionarios,
reffigio para  as  horas de  aflieao,  assim  como  ambiente  em  que  as  pessoas

que conviviam na Escola demonstravam sua fe.
i  ennquecedor  entender  as  praticas  educativas  espaciais.  Elas

estao   presentes    na   localizapao,    na    organizagao,    na   distribuicao    dos
materiais,  assim  como  carregadas  de  sfmbolos  e  sentidos,  que  podem  ser

percebidos,  no caso  do  CES,  nan  imagens,  mos  documentos  escritos  e  mos
pr6prios depoimentos.

Considera€6es Finals

0 espago escolar do CES 6 cheio de significados, sendo possfvel
observar   na   conversa   das   ex-alunas,   nos   documentos   escritos   e   nas
ilustrag6es.

Percebe-se   urn   cuidado   das   Irmds   quanto   ao   espapo   fi'sico
utilizado,   onde   o   ambiente   6   limpo,   claro,   possuindo   uma   aparencia
agradavel  e  com  boa  disposieao  dos  materiais,  com  o  objetivo  de  trazer
benefi'cio a aprendizagem e a formapao das complementaristas.

0  ambiente  limpo,  amplo,  tranqtiilo  e  organizado,  est5  presente
na   mem6ria   das   ex-alunas,   principalmente   quando   relacionam   com   a
disciplina da Escola.

Assim   como   vimos   a   disciplina   como   traeo   marcante   nessa
organizapao  espacial,  6  evidente  a  austeridade  que  pode  ser  observada  na
disposigao dos m6veis, nao s6 nas salas de aula, mas nas salas de estudos e
laborat6rios, onde o prilpito esta presente como si'mbolo da hierarquia entre

professor/a e aluna.
Parafraseando  Nosella.  no  livro  de  Buffa  e  Pinto  (2002),  digo

que:  quando se entra no Col6gio Espfrito  Santo,  pr6dio  da primeira d6cada
do  s6culo  XX,  percebe-se  logo  a  importancia  que,  entao,  era  atribuida  a
educaeao.  0 estilo da  arquitetura e  a  imponencia da constru€ao  do  predio,
transmitem  o  respeito  da  instituieao  educacional,   nao  deixando  dtividas:
espapo fisico e praticas educativas se entrelapam de forma harmoniosa.
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ainda presentes  nas mem6rias de mulheres. professoras priminas  formadas
pela escola Complementar.

A  base  empfrica  que  fomece  argumentos  para  as  aproximae5es
te6ricas aqui encetadas, 6 constituida de depoimentos orais de senhoras, ex-
complementaristas  do  Col6gio  Sao  Jos6,  de  Sao  Leopoldo,  e  serve  como
campo de analise para o entendimento de como estas mulheres, formadas e
formadoras,  carregaram  consigo  a  marca  da  sujeicao  a  ordem  social  e  o
sentimento  de pertencimento  ao  grupo,  nomatizador  de  ideias,  vontades  e
sentimentos.  0 agir de acordo com a ordem social,  " „.quc se co#:fiinde com
a  ondem  do  #i""do"   (Bourdieu,   1979,  p.  48),  passou  para  o  imaginfrio
destas    mulhel.es    como    sin6nimo    de    realizagao    pessoal    e    sobretudo

profissional,  ditando a  forma  como  as  mesmas  encarariam,  por todo  o  seu
percurso, a si mesmas e a fungao da doc6ncia.

Desta forma,  o  texto que  segue procura dar conta de  eventos de
forma?ao,  ou epis6dios  memorizados  a partir do processo de  formapao das
referidas   senhoras   como   professoras   primalas,    caracten'sticos   da   ja
mencionada etica da conformidade.

0  acesso  a  tais  eventos  se  da  pelo trabalho  com  a  mem6ria das
mesmas,   a  partir  da  pesquisa  com  fontes   orais,   considerando   que   "   a
mem6ria 6.  por excelencia,  o  trabalho  que  organiza,  busca, junta,  rejunta,
cola,  desmonta,  dando  uma  configurapao  as  imagens  que  desenham  novas
subjetividades" (Oliveira. 2000, p.16)

Da mesma maneira que acessar o modo como  "... cada pessoa se
forma,   como  a   sua   subjetividade   6   produzida,   permite-nos   conhecer   a
singulandade  da  sua hist6ria,  o  modo  singular  como  age,  reage  e  interage
com os seus contextos" (Oliveira, 2000, p.  17)

Assim'

...pensar a  formacao  profissional  passa (...)  necessariamente,

por considerar  a  condicao  humana  em  sua processualidade.
isto  5.   como  sujeitos   subjetivados  no  interior  de  prdticas
coletivas, institucionais e sociais (Pereira, 20cO, p. 93)

Isto significa que trabalhar com professores e sua forma€ao 6, em

qualquer tempo, trabalhar com urn contexto  muito  anterior a pratica em si,
ao dia a dia,  a vida funcional.  E levar em conta  o perfodo de formapao,  de
"formar para aeao".  e  o perfodo  ainda anterior a este,  a hist6ria de  vida de

cada  urn dos  sujeitos,  o  que  os  trouxe,  em  tiltima  instancia,  a  preparap5o
para e ao exercfcio do magist6rio. Segundo as palavras de Catani,

...as concep§6es sobre as prancas docentes nao se formam a

paitir  do  momento  em  que  os  alunos  e  professores  entrain
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em  contato  com  as  teorias  pedag6gicas,  mas  encontram-se
enraizadas    em    contextos    e    hist6rias    individuals    que
antecedem,     ate    mesmo,     a    entrada    deles    na    escola,
estendendo-se a partir dai' por todo o I)ercurso de vida escolar
e profissional (1997, p. 34)

Neste   sentido,   a   formaeao   destas   senhoras   dentro   do   curso
Complementar  6  determinante  para jogar  uma  luz  sobre  a  pr6tica  docente
das    mesmas    "pela    vida    afora".    considerando    os    condicionantes    da
instituieao, dos sfmbolos, dos ritos e da grupalidade.

Em  sua  obra  a  Dcse#canfc}me#fo  do  Mwndo,  Bourdieu  vincula
como imperativo fundamental da chamada 6tica da conformidade, o respeito
aos ritmos temporais (1979, p. 48), assim.

confomar-se    com    a    ordem    social    6    primordialmente
respeitar os ritmos,  acompanhar a medida, nao andar fora do
tempo.  Pertencer  ao  grupo,  significa  tor o  mesmo  momento
do dia e do ano, o mesmo comportamento de todos os outros
membros do grupo (1979, pp47/48)

0  nao  andar  fora  do  tempo  como  sin6nimo  de  pertencer  a  urn
dado grupo acaba por codificar, naturalizando sentimentos como a amizade,
pela  16gica  do  convfvio.   Assim,   urn  grupo  de  ex-complementaristas  do
Col6gio Sao Jos6 de Sao Leopoldo, para explicarem porque teriam tomado-
se  "tao amigas",  -  inclusive anos  mais tarde tendo a iniciativa de fundapao
da associapao das ex-alunas da instituieao -, contain o seguinte:

(Entrevista 03, sujeito G): Entao n6s moravamos move meses
juntas.   Porque  depois  n6s  tinhamos  tres   meses  de  f6rias.
Enfao isso que nasce essa anizade grande.

Gntrevista  03,  sujeito  T):  Dormit6rio,  Capela,  Refeit6rio,
recreio. aula. estudo, tudojunto.

(Entrevista 03, sujeito G): Tudo junto.

(Entrevista   03,   sujeito   T):   Tudo.   aquelas   filas   enormes,
aquela  escadana  que  nao  tinha  fin.  Vamos  pra  rouparia?
Todo  mundo junto.  Vamos pro  recreio? Todo  mundo junto.
Entao   a   gente   estava   naquela   sempre.   E   a   gente   tinha
naturalmente os grupos, nao 6, pra hora do recreio, pra gente
conversar,  pra  gente  caminhar.  Enfao  isso  mos  acostumou
mesmo,  sabe,  foi  urn convfvio  assim que  mos  deixou  muito
ligadas,  muito unidas.  E eu tenho  assim do  Sao Jose  a mais
grata lembranca.(Entrevista 03)
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Desta forma, "a ordem social 6 antes de mais nadr, urn ritmo. urn
tempo"  (1979,  p. 47). A infra§ao desta ordem 6  vista a partir do parametro
do agir contra os ritmos do grupo, contra o tempo, e dentro desta premissa,

"agir contra o tempo nao 6 somente inffingir urn imperativo

que  interdiz  de  singulanzar-se,  6  transgredir  o  imperativo
que imp6e que a gente se confomie a uma ordem social  que
se confunde com a ordem do mundo" ( 1979, p. 48)

E o agir de acordo com a ordem social passou para o imagin6rio
destas   senhoras   como   sin6nimo   de   realizapao   pessoal   e   coletiva.    0
sentimento  de   pertencer,   de   estar   incluida  em   urn  grupo   naturalmente
''vencedor". Outra senhora, ex-complementarista do Sao Jos6, revela que

''...sabe,  ten  turmas  que  marcam,  e  o  Col6gio  Sao  Jos6  de

Sao  Leopoldo,  foi  tudo  na  minha  vida,  por  isso  eu  nao ...,
todos  os  outros  cursos  que  eu  fiz  de  extensao  universitina,
curso   de   psicologia   que   eu    fiz   uns   dezoito    aqui    em
Montenegro, vfro ser de carater universit4rio de terceiro grau
nada disso conta,  pra mim s6 conta o Curso Complementar,
que  eu  fiz.  me  formei  e  dele  e  que  eu  vivi  a  vida  inteira."
(Entrevista 06)

0  fato de  "s6"  contar para a entrevistada o curso Complementar
em destaque, mas ter estudado no Col6gio S5o Jos6 de modo geral esta, esta
diretamente  ligado  a  forma  como  esta  senhora  ve  tanto  a  urn  quanto  ao
outro,  como  sin6nimos  de  uma  dada  ordem  social  a  qual  ela  se  enxerga
como pertencente ou quer pertencer, mesmo depois de tanto tempo passado,

Ele [Col6gio Sao Jos6]  me deu o direito de ser, em qualquer
escola onde eu estava, urn destaque, sempre fui destaque, por
causa  do  curso  que  eu  recebi.  0  Curso  Complementar,  era
dirigido pela lrma [...]. uma alema,  cor nobre e a diretora da
escola era a lrma [„.]. Essas duas personalidades juntas, elas
fomaram,  assim, acho que dezenas,  dezenas de professoras,
que por todo esse Rio Grande do Sul, 6 do Col6gio Sao lose
de Sao I.eopoldo, ja se sabia que era uma professora ou uma
diretora    de    alto    valor   pedag6gico,    entendeu,    e    lfder.
Interessante, que elas passavam uma lideranca prd genie. (...)
N6s tivemos uma educapao, messes trfes anos, castela, porque
ela  vinha  de  urn castelo,  entao  ela  passou  pro  Col6gio  Sao
Jos6  de  Sao   Leo|>oldo  uma  educagao   castela,   mos  6ramos
assim  diferentes,  porque  eu  esfudei  no  Santa  Catarina  dois
anos. Eu cheguei a fazer urn ano de gindsio la. E cheguci  no
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Sao    Jos6    de    Sao    Leopoldo    era    outra    maneira    de
ser.(Entrevista 06)

Cristalizou-se.   pois,   nas   entrevistadas   a   ideia   de   que,   tendo
estudado no Sao Jos6, elas haviam sido "preparadas mesmo"  (Entrevista 08)
para o exerci`cio do magist6rio em qualquer instancia,  para ocupar qualquer
cargo, diante de qualquer situag5o.

Isto   levou   a   urn  certo   estilo   de   vida,   no   qual   moldaram-se

professoras  apegadas  a  uma  determinada  ordem  de  mundo  e  ao  status  do
qual  dispunham em  seus  momentos de  formapao,  pode ser percebido neste
outro depoimento, que relata o evento causado pelo  "S5o Jose na rua", pois
".„  i'raquele  tempo  tinha  muita  farra  as  gurias  do  Sao  Jos6,  meu  Deus,

quando saia o col6gio assim para passear, hd,  saian assim em fileira para
dar uma volta em Sao  I,eopolde.  Emchia todo mundo para vcr  o  Sao  Jos6
pclssar"  (Entrevista 02).

Sobre este assunto, Bourdieu chama atene5o para

a correspondencia que pode ser observada entre o espa€o das
posic6es sociais e o espapo dos estilos de vida 6 resultado do
fato    de    que    condig6es    semelhantes    produzem    habilus
substituiveis que engendTam, por sua vez, segundo sua 16gica
especffica, praticas infinitamente diversas e imprevisiveis em
seu   detalhe   singular,   mas   sempre   encerradas   mos   limites
inerentes as condic6es objetivas das quais elas sao o produto
e  as  quais  elas  estao  objetivamente  adaptadas   (Bourdieu,
apud Ortiz  198p.  83).

0   que   leva,   ainda   dentro   da   teoria  do   soci6logo   frances,   a
formapao  do  capital  social,  outro  conceito  que  pode  ser  aglutinado  a  urn
estudo sobre ritmos de grupos como referenciais da 6tica da conformidade.

Bourdieu  chama de capital  social  o  "conjunto de recursos  atuais
ou  potenciais  que  estao  ligados  a  posse  de  uma  rede  duravel  de  relag6es
mais    ou   memos   institucionalizadas   de   interconheeimento   e   de   inter-
reconhecimento  ou,  em  outros  termos,  a  vinculapao  a  urn  grupo,  como
conjunto de agentes que  nao  somente  sao  dotados de propriedades comuns
(passiveis  de  serem  percebidas  pelo  observador,  pelos  outros  ou  por  eles
mesmos), mas tambem sao unidos por ligae6es permantentes e titeis."  ( 1998

p.  67).
Entretanto, desaflar, transgredir tamb6m era uma forma de estar

no espago.  nao questionando a sua estrutura, mas as arestas deixadas pelos
eveiitos  entre a formap5o da familia e a coletividade do  lugar de  formaeao
oficializado, ou no espapo social.
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Uma  entrevistada  lembra  ter  sido  reprovada  em  solfejo,  porque
brigou com a freira ap6s  ter feito  uma reclamapao:  "#o's  fi'refea».as awJa  dc
mtisica   em   conjunto   e   ai   estova   muito   abofndo,   muito   quente,   as
norndistas,  as  interrras  descian,  dos  dormit6rios  de  manha  e  elas  ndo
tinham  autorizapao  para  subir mats  e  as  vezes  elas  tinham at6  urn certo
cheiTinho   bern  desagraddvel   riaqueles   dias,   enido,   ah,   eu   comecei   a
resmungar de () estd todo mundo f edendol.I.`." (ETitrevista 01)

Tanto  a  conformidade  quanto  a  transgress5o,  que  pautam-se  no
tempo como  motor e ditador de ritmos,  acontecem em urn espapo.  ao qual
Bourdieu   nomeou   de   espapo   social.   0   conceito   de   espago   social   em
Bourdieu,  e  quase  urn oxinoro,  da  mesma  forma  que  corrobora,  nega  as
homogeneidade  do  grupo,  a  partir  do  principio  que  a  noeao  de  espa€o

permite pensar a realidade enquanto conjunto de relae6es:

Os  seres  aparentes,  diretamente  visiveis,  quer  se  trate  de
indivfduos  quer  de  grupos,  existem  e  subsistem  na  e  pela
diferenga, isto e, enquanto ocupam posic6es relativas em quc
urn  espapo  de  relap6es  que,  ainda  que  invisfve]  e  sempre
dificil  de  expressar  empfricamente,  e  a  realidade  mats  real
(ens  realissimum como dizia  a escol6stica)  e o princfpio  real
dos comportamentos  dos individuos  e dos grupos.  (1996,  p.
48).

Nisto  entra  o  conceito  de  habitus,  ou  o  "sistema  de  disposie6es
dufaveis   e   transponfveis   que   exprime,    sob   a   forma   de   preferencias
sistematicas,  as  necessidades  objetivas  das  quais  ele  6  o  produto"  (Ortiz,
1983, p.  82).

A partir desta perspectiva,  as ap6es  pautadas,  "orquestradas"  das
senhoras   ex-complementaristas   em   seu   tempo   de   formapao   inicial,   no
Col6gio Sao Jose, diz muito da "pr6tica"  do conceito de habi.fws Bourdiano.
Essas   ag6es   estavam   alocadas   dentro   de   padr6es   pr6-estabelecidos   e,

portanto,  aceitas  pelo  grupo  social.  Nao  sao,  assim,  geradoras de  conflitos
entre ele  e  os  outros  membros  do  grupo.  Desta  forma,  esse  repert6rio  nao
apenas  assegura  a  adequapao  entre  as  ag6es  do  indivi'duo  e  a  realidade
objetiva,  mas,  principalmente assegura,  que essa adequa?ao  se  realize com
urn mfnimo  de  esforeo  e  de  conflitos.  A  este  respeito  Bourdieu  (1994)  6
esclarecedor ao afirmar que

As praticas que o habitus produz (enquanto princfpio gerador
de    estrat6gias    que    permitem    fazer    face    a    situac6es
imprevisiveis e sem cessar renovadas) sao deteri"nadas pela
antecipac5o  implfcita  de  suas  consequencias,  isto  6,   pelas
condic6es    passadas    da    produgao    de    seu    princfpio    de
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produ¢ao de modo que elas tendem a reproduzir as estruturas
objetivas das quais eLas sao. em ultima anflise, o produto. (p.
61)

Tanto   uma   relaeao   quanto   a   outra    (hatitus   ou   6tica   dr
conformidade), B ourdieu exemplifica da seguinte maneira:

0 melhor exemplo de disposicao e. sem dtivida. o sentido do
jogo:    o   jogador,   tendo   interiorizado   profundamente   as
regularidades de urn jogo, faz o que faz no momento em que
e    preciso    faze-Io.    sem    tor    a    necessidade    de    colocar
expLicitamente como finalidade o que deve fazer. ( 1996)

Neste  sentido.  entre  jocosa  e  trigica,  esta  a  fala  de  uma  ex-
complementarista lembrando que uma de suas ex-colegas nao aorenta ouvir
o  barulho  de  sino,  pois  era  sino  para  tudo,  para  estudar,  para  fazer  as
refeie6es. assean-se... " Tinha fila de uno sala pare a outra e ningu6m podia
falar. Tinha urn sino que tocava para coda aula. Ate hole. tern uma colega
minha que nao pode ouvir a sino.  Ela tern vontade de pegar o sino e jogar
longe. Era sino para aula, sino para missa, etc.  " (EHt[evisfa 0&).

0 sino, na verdade, exerce o papel de instrumento condicionador
do  tempo  e  dos  ritmos  do  grupo.  marcando  sonoramente  a  ritualidade  da
formae5o, elemento fisico que auxiliava na manuten€ao da disciplina e das
subordinapdes aos tempos coletivos da grupalidade e, 6 claro, calando fundo
has alunas.

E se o conceito de conformidade leva ao entendimento de tempos
e  grupos dentro de uma certa ordem de  mundo,  nada mais  competente em
sua tarefa de instaurar uma dada visao ordenada de mundo do que a escola
complementar,  segundo  os relatos colhidos, tanto que  sessenta anos depois
senhoras continuam  identificando-se pessoal  e  profissionalmente como ex-
complemetaristas do Col6gio Sao Jos6, de Sao Leopoldo.
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HIST6RIA DE VIDA:
0 TRABALH0 DA METAMEM6RIA
E SEUS LUGARES NA NARRATIVA]

Saionara Goulart Dalpia:z

:ssttua::Jo.Ee:s::a:c:°::::§£;rre:§c:oa::ea:::Vid:egn:Ci::e:aeod:duotrp°:I:6odf]°o;I:a;ne;trf:o:
considerando   a   gama   inesgotavel   de   possibilidades   a   investigapao:   os
antecedentes  hist6ricos,   o  ensino  ministrado,   as  modalidades  de  ensino
oferecidas,   a  apao   docente,   os   atores   sociais   envolvidos...possibilidades
amparadas pelo olhar inter e transdisciplinar que procuro empreender junto
a metodologia da hist6ria oral, tendo como mat6ria-prima as narrativas que
sao produzidas nas relap5es pesquisador/evocador/ator social.

;p%S:eDuarfemrfeG¥SEtna;st::dosjtL:ap¥o¥:aapDar?a#SS::pahan°or::EP;a::V;`ndt:grp:1:
de meu projeto de dissertapao para o mestrado neste programa.  Especialmente para

?St;a:::n::. fi;%:;:-SeDnal#=S.info alm8eus:rsa:::e:.in  educa9ao  do  PPGEDU/UFRGS
orientanda da Prof.a Dr.a Mama Stephanou.
3  Vcr  DALPIAZ,  Saionara  G.  Mcm6rias  de  Ex-alunas:  Objeto  de  Pesquisa  para  a

Hist6ria da Educapao. Pelotas: ASplfl3, 2002,186-192. An   s do VII] Encontro Sul-
Rio-Grandense de Pesquisadores ern Hist6ria da Educacao. Gramado; R.S „ 2002.
4 Utilizo-me do pn6dio da antiga Estapao Experimental da Faculdade de Engenharia

de Porto Alegre como evocador de mem6rias. Esta 6 a quarta produeao em que me
aproprio do objeto predio, para uma produ€ao cientr'fica. 0 Predio da Antiga Estapao
Experimental   da  Escola  de  Engenhana  de  Porto  Alegre,   inaugurado   em   1919,
acomodou   durante  os   idos  de   1920  e   1930   os   Cursos  de  Capatazes   Rurais   e
Agr6nomos  -  nfvel  elementar  e  m6dio;  os  alunos  do  Patronato  Agricola  -  nivel
elementar;  0 Ensino Ambulante e Experimental  -  destmado  a ensinar as t6cnicas e
arte  do  ensino  experimental  a  comunidade.  Foi  fonte  de  informapao  aos  cursos
superiores  da Escola de Engenhana.  Em  1922,  a Estapao  de  Agronomia  recebeu  o
none de lnstituto Experimental de Agricultura, que funcionou at61929; a partir daf,
continuou com o Curso de Capatazes e depois T6cnico Agn`cola; acomodou o Grupo
Dr.   Joao   Dutra   constmindo   urn   "hangar",   onde   efetivamente   funcionou    "0
Grupinho". Postenomente, mos idos de  1957,  o pr6dio foi desocupado e totalmente
reaproveitado para as instalag6es da entao Escola de Mestria Agn'cola Canada, e est6
sob sua guarda ate hoje.
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nacionalisfap'.:::::tevhe'Sptr6e:::terneoT:Fe°£i:doesE€fa::ggvo5a_;eB::6::
Vargas. Momento hist6rico apoiado por uma estrutura escolar moldada pelo
discurso  positivista,  onde  o  sacerd6cio  do  lan e  da doc6ncia  nas  primeiras
letras cabia a mulher,  preparada para o casamento e para o cuidado do lar.
Ao  homem,  o  legado  patriarcal  de  sustentar  a  famflia  e  dan  uma  "boa
educa€ao aos filhos".

Este  6  o  contexto  hist6rico-social  que  deve  ser  considerado  na
narrativa  mnen6mica  do  ex-aluno,  que  foi  escolhido  entre  tantos  outros,

pela  singularidade  que  o constitui.  Foi  ex-aluno,  ex-professor,  ex-diretor e
ex-superintendente do ensino t6cnico no Rio Grande do  Sul  mac tanb6m 6
advogado.  Entrevistado  que  se  autoriza  testemunhar  sobre  sua  hist6ria  de
vida

Recontando  suas  lembrangas,  refaz  sua  vida.  Lapida a  id6ia que
lhe  vein e  que  6  evocada.  Procura  dar  uma  linearidade  is  narrativas,  mas
tamb6m deixa-se levar quando a mem6ria se toma fugidia,  negando-lhe,  no
momento,  a  recordagao  que  teima  em  escapar.  Proteeao  de  vida?  Quem
sabe.  0 que reconhe€o 6 que somente ele ten esta possibilidade. este poder
de  proteger-se  frente  as  minhas  indagap6es.  Fala  do  ]ugar  que  ociipa.  Urn
lugar que nao posso ocupar porque 6 dele a experi6ncia,  a reminiscencia,  o
contexto social que procuro historicizar.

Hist6ria Oral : urn caminho metodol6gico
"De urr. passado que vat distante

6 urn relic6rio de recordap6es...
e eu sinto co vcr-te. tapera querida.
a.runis f orte das emoc6es.
E que teu vullo, monlao de rulras.
Traz-rae a lembranga a nosso passado...
Faz:rrle lembrar o quanto amei
E a certeza de que fui amndo!
Quem sabe, por destiro caprichoso,
Eu siga amanha ieu trisle fndo:
Entre  pedras,   r.uma  curva  do  carrinho,
repouse     num     sepulcro     ahandondo"
(Passo do Vigario,  1970. Paulo Schenini)

5 Ver pan ilustracao: BASTOS, Maria Helena camra. 0 Rio Cirande do Sul durante o Estado

Novo:   uma   polft]ca   de   nacionalizapao   do   ensino   (1937-1947).   Educaeao.   PUCRS.   Porto
Alegre, ano Xxl, n.a 34. p. 33-70,  1998.
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0 pcema,  feito  na  d6cada de  1970,  traz  a leitura  do  presente,  o

:i:a:tpv:a:;n:n:,,,c,:::.:I:;:I,;:,:.:f:e:s;;:a::reex,E:::Lps:,:fn:;;g:p:::::fa::6s,ir:
t6cnico do RS, entre os anos de  1940-60, que. ao refazer suas recordap6es a
partir do pr6dio da antiga Estapao Experimental da Escola de Engenharia de

::srt°fr#::o:a::Ci:sdte6n°ated:P:i:a¥S:f,:/Erbersaednatendo:nt°atTOTa]umg°£:'s`d:::
ocupou e que lhe foi conferido.

Atrav6s  de   sua  narrativa  mnem6nica,   infiro  reconhecimentos,
recorrencias,   pratica   discursiva.    emoc6es,    viv€ncias,    mum    movimento

:::::i::atp::i¥:re]:]¥ertrg:°anpd°odear:u;#a:,:am:te°dq°j::ar::mhiita6n;::rala
nanativa de quem se prop6e  a escutar em relac5o  aos lugares  ocupados  na
produG5o   do   conhecimento   realizado.   Falo   sobre   a   metamem6ria   que
segundo Ca;troga "  "(...) define as representap6es que o indiv[duo fez de sun
pr6pwh mem6ria e o conhecinento que tern e afirma ter desse fato. (2;col.
p. 43)"

Paul   Tompson   em   seu   livro   "   A   voz   do   passado",   numa
abordagem que  por vezes  mos  leva a encara-lo  como romantico,  na defesa

6 Elegi este termo pois creio ser perlinente a abordagem hist6rica. Ator € aquele que

incorpora identidades dentro dos lugares que ocupa; social 6 o cidadao inserido nun
contexto  s6cio-cultural  portanto.  coletivo.  Contudo.  utilizo-me  de  outra  variante:
entrevistado, no decorrer do artigo.
7  Este  foi  advogado  de  meu   av6  patemo,   nao   o   conheeo  pessoalmente   mas  o

reconheco como evocador de minha meninice e dos  "causos"  que meu  av6 contava
quando,  por  volta  das  eleie6es,  ele  pedia  aos  meus  pals  I)ara  darem  urn  voto  ao
doutor Schenini.  0 pnmeiro contato deu-se por telefone e  a primeira entrevista  foi
realizada  em  3  de  outubro  de  2002,  em  seu  escrit6rio  de  advocacia.  Confome
autorizapao impressa e assinada por ambas as partes, fui autorizada a revelar o none
do entrevistado.  Talvez pelo desejo dual  entrevistador-entrevistado,  em  damos,  ao
lestemunho oral, a historia-narrativa, urn reglstro do vivido.
8  Cabe  uma  diferenciapao.  Nao  refiro  o  temo  biogafia,  pois  este  encenana  urn

trabalho  de  pesquisa  muito  maior,  numa  durapao  acima  do  nalTado.  Este  nao  6  o

9B';e£Yn?ai:#efbgu:°;H.o.naosejavisthcomoumaburocraticacaodedadoscomoforma
de  perder-se  as  relac6es  de  vida que  a  pemeia.  Trabalha  com  os  conceitos:  verdade  (vfrias,
como  possibilidndes.  inatingi'vel):  individuo  (H.O.  como  arfe  do),  mem6Iia  (individualidade-

passado),  diferenca  (respeito  a  subjetividade  da  testemunha  e  as  diferen€as  de  concepcdes
historiogr6ficas),  oiivin`e   (reconhecer  que  existem   outras  narrativas  que   afloram  al6m  do
desejado), poder dual (de quem nan e de quem intexpreta a TLarrativa) restituicao (como foma
de resistencia a mem6ria do passado)
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do lugar da hist6ria oral,  afirma: '' A  fez.sJ6rz.a oma/ e' zowa  fez.sfo'rz.cz  coi2`sJrz.z'da
em torno  de  pessoas.  Ela lanca a vida  para dentro  da pr6pha hist6ria e
I'sro a/orga sew c¢mpo dc af6o" (1998, p. 44). Acredito que a hist6ria oral 6
mais para ser vivida do que para ser definida. Desta forma, amarro o desejo,
talvez pelo sentimento de "guardia do pr6dio". as mem6rias do entrevistado,

que empresta seu testemunho de vida, a produeao discursiva.
Uma empreitada que por vezes inquieta-me no desafio incessante

de  operar  o  distanciamento  do  colhido  e  de  contrapor  relap6es,  que  nao
anulem  o  campo  de  apao  construido entre  entrevistador-entrevistado  e que
nao  suscitem  interpretap6es  de  sentido,  de  analise  do  anunciado  mas  de
relacao entre a anunciagao e a pratica,  ou seja,  o que 6 que tomou possivel
dizer isso e nao outra coisa que teria sido ate possivel dizer?

Como  transpor  a  narrativa  oral  para  a  escrita?  Como  recortar  o
coletado  sem  estabelecer junto  alguns  aprioris  que  podem  dar  a  produeao
escrita urn tom da descoberta em detrimento de uma verdade pr6-concebida
como  verificapao? Como a mem6ria do entrevistado costura o seu discurso
a  realidade  referida?  Como  a  tradicao  oral  interfere  na  lembranca  e  no
esquecimento  de  quem  rememora  sua  hist6ria  de  vida?  Sera  o  predio,  o
casarao, urn dispositivo de resistencia a mem6ria identit6ria da comunidade
escolar e local? Indagap6es que nao serao aqui aprofundadas, tarefa drdua a
investigngao  de  mestrado,  mas  que  me  faz refletir  sobre  a  (des)construeao
hist6rica qile segundo Foucault:

"(...)   sera   efetiva   na   medida   em   que   eta   reintroduzir   o

descontinuo   em   nosso   pr6prio   ser.   Ela   dividir6   nossos
sentimentos: dramatizar4 nossos instintos; multiplicari nosso
corpo e o opora a si mesmo. (...); ela nao se deixat levar por
nenhuma obstinagao muda em direcao a urn fin milenar (...).
E  que  o  saber  n5o  e  feito  para  compreender.  e  feito  para
contar." (1999, p. 27)

Acredito que este estranhamento constante 6 o que faz germinar a
possibilidade de  olhar o  trabalho  da  mem6ria como  urn caleidosc6pio  nao
s6  pela  constante  matiza€ao  de  suas  formas  e  cores  como  tamb6m  pelo
inusitado, pelo olhar que nunca se repete, mac sempre suipreende a vontade
de   poder  reencontfa-lo.   A   mem6ria   atua   assim,   e   entre,   lembraneas   e
esquecimentos,    a    hist6ria    oral    proporciona    ao    entrevistado,    evocar
pensamentos e reminiscencias do qual 6 depositdrio.

Enquanto  pesquisadora,  tento  romper  o  vies  unilateral,  gerado
pelas forcas do saber imediato que sorrateiramente, aprisionam a narrativa a
urn  apriori   e  justificam   a   analise   hist6rica   como   conseqiiencia   de   urn
fen6meno empfrico ou ideol6gico. Acredito que esta postura,  Iimita o olhar
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e  as  possibilidades  de  tematizar  novas  evidencias  dialogando  com  novas
nalTativas.  Mesmo  considerando  que  estas  narrativas  apenas  reforcem  urn
conhecimento ja desvelado nas antigas investigapdes, o desejo de continual
alnda  move  minha  apao  e  a  cer(eza  da  renovap5o  esta  inclusa  em  mim.
Afiinal. `.os instantes ;ao distintos porque sdof iecundos"(1999, p. \08).\°

Mem6ria    6    sempre    tempo    presente,    mesmo    contida    na
singularidade de quem relembra 6 sempre mem6ria coletiva por que esta vai
ser    reportada    ao    grupo    social    que    a    acolheu    naquele    momento
temporalizado pelos vieses:  da tradieao oral qunndo a namtiva mnem6nica

:s°cuattfrd;:::1;:]otuoee:;:ceoTt:=p:S#vyd°:?:aei:n9ae.rna£::;vqaT:qbuuasncdaomb:s::
uma  lembran€a  a  partir  de  uma  linearidade,  de  urn  quadro  cronol6gico;
indi'cios, evidencias quando buscamos elementos evocados no presente que
contextualizam a nanativa e a tomam parte da hist6ria.

Nesta  perspectiva,  a  hist6ria  oral  ganhou  diferentes  enfoquesL2,
distintas interpreta§6es,  m6ltiplas abordagens e  conviveu com perfodos tao
complexos quanto foram as necessidades daqueles que a ela recorriam (ou a
refutavam).  Se a antropologia 6 a ciencia que originalmente a elegeu como
metodo  de  investigaeao,   as  demais   ciencias,   entre  elas   a  psicologia,   a
sociologia,  a  literatura,  a  semiologia e  a hist6ria,  tamb6m  a  eTicararam  de
forma sistemica e conduziram-na a dimens6es que a qualificaram como uma
fonte ao trabalho interdisciplinar.

Vivemos numa 6poca onde as  verdades  estao  sendo contestadas,
nun momento de imersao nas fontes orais onde ressurgem "contetidos"  que
buscam  o  falar  de  si  e  do  outro.  A  era  planetaria  traz  a  necessidade  de
conscientizapao do homem no cuidado com a natureza,  com o eeossistema
do qual  6 parte integrante.  Desta forma,  as ciencias  sociais.  e  a hist6ria em

particular,   vive   urn  movimento   de   vaLorizapao   das   reminiscencias,   do
relembrar, da subjetividade da experiencia humana, onde a oralidade 6 fonte
primina  e  a hist6ria  oral  encontra amparo  para  florescer  como  metodo  na
media?ao entre entrevistador e o entrevistado.

" Ganguilhem; in: Bourdieu:  1999. p.108.
"  Fausto  Colombo  em  seu  livro:  Os  arquivos  imperfeitos.  Refere-se  a  mem6ria-

:e¥:t;::.,I:,Sgegn,ti,d;.S;)"a.£°doac:;S°sednet,tj:°d:eT[::n£[ga'd:%°::#:6::nT::;:1;S:::

?2d::°e:t¥:°gja:(::d°a,CLuramda°.I:::a°::e:p¥ea::at:i:5rvea:V::#apde::in;:i::.de
BURKE, Peter. S.P.: Editora UNESP;1997.
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Lembrangas do  "Casario":  possibilidades ao trabalho dr
mem6ria

Iniciamos  a conversa e  eu  toco  na  minha filiapao.  Conversamos
sobre  meu  av6,  meu  pai,  personagens  de  minha  familia  que  ele  conheceu.
Relembra  alguns  nomes,  pergunta  por  todos.  Digo  o  que  aconteceu  com
alguns  que  conheci  e  com  os  que  convivo.  Me  conta  que  mora  em  Porto
Alegre,  mas que  vein para ca - Viamao - pois aqui advoga ha muitos  anos,
conhece   muitas   pessoas,   ten   muitas   amizades.    Retomo   a   conversa,
relembrando   das    combinap6es    que    fiz   por   telefone:    o   objetivo   das
entrevistas;  para  que  as  quero;  como  vou  utiliz£-las;  nao  You  anotar  mas

gravar; na pr6xima entrevista levo sempre a entrevista anterior digitada para
que  ele  saiba  sobre  os  registros  e  assim  possa  me  auxiliar  a  ratiflcar  ou
retiflcar o colhido.

Convida-me a passar a outra peea da casa.  Sentamos ao redor de
uma mesa ampla. Retiro meu gravador. Ele levanta e me traz seu cum'culum
vitae para que eu possa conliece-lo melhor. N5o me preocupo em analisa-Io
neste  momento,  pego-o  com  ateneao  e  pergunto  se  posso  ficar  com  uma
c6pia. Ele responde dizendo: ''Es/c c'parc! vocG!" Agrade€o entao."

Confere-me  urn  olhar  de  indagagao  como  se  minha  atitude  nao
fosse  a esperada.  Aponta para  o  curriculum  convidando-me  a  le-lo.  Nao  o
fago. Mesmo que lhe confira o espapo no evento da entrevista para que suas
lembraneas possam ser "passadas a limpo"  nao posso esquecer do lugar que
ocupo  e  falo,   nao  existe  neutralidade  em  minha  aeao.  As  palavras,   na
relapao  estabelecida,  sao  ditas  e  reformuladas  girando  no  mesmo  eixo  do
trabalho da metamem6ri a.

Reconho8o  que  "os   quadros   sociais``,   ou  se}a.,  "a  coi'I'unnidade
a/a/i.va"   que   liga   sua   hist6ria   de   vida   a   pratica   discursiva   que   tenta

apresentar-me,   talvez   esteja   expressa   no   curriculum   vitae   apresentado
porque  o nao dito neste  momel]to pela palavra.  de alguma foma,  esta  dito
no  impresso  que  me  oferece  e  que  6  evocado  durante  os  valios  momentos
das  entrevistas.   Pierre  Bourdieu  no  artigo   "A  ilusao  biografica"   chama
atengao do historiador que trama a narrativa sem perceber  "o posfw/ado do
sc"Jj.do da c:r!.a/G"ci.cl "amczda", ou seja, na busca ingenua da coerfencia e da
linearidade  nas  hist6rias  de  vida  o  historiador  pode  cair  na  armadilha  de
construir uma identidade estavel ao entrevistado.

'3  Recorte  da  entrevista  gravada  n.a  1.  realizada  em  seu  escrit6rio  de  advocacia,

Iocalizado no pen'metro ulbano do municfpio de Viamfro em 03/10re002.
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;e=s;af:I::e.,Vceoiouc:::[gsenh°rfalaqueosenhoreuma
" - 0 que eu podia aspirar mais, nao e? Nao era de grandes

aspirae6es  mas  eu  acho  que  pelo  contexto,  do  momento  eu
estava privilegiado. "

" - 0 senhor ten razao, pela sua posi€ao, o senhor conheceu

ate a Europa? "

"   -  i,  eu   fiz  cursos,   estudei,   me  fomei   fiz  excurs6es,

constitui   famflia...   0  meu  bisneto  j6  ten  oito   anos.   Nao
tenho nada que reclamar. Deus foi muito born para mim. Foi
muito   generoso  porque  me   fez   seguir  urn  rumo  que   me
peTmitiu chegar...  enfim ate onde eu cheguei."

Estaria  aqui  referida  uma  "I.JwsGo bi.ogra'givco"?  Se  a compreendo
no  sentido  dado  por Bourdieu  poderia  inferir  que  sim.  Quando justifica  a
trajet6ria vivida recorrendo  a narrativa  "de destino"  encerra sua hist6ria de
vida dentro de uma "w"i.dndc do ew", uma unidade coerente e totalizadora da

qual o senso comum se utiliza para explicar. atrav6s do saber imediato, que
a  vida  possui  urn caminho ja  trapado.  com  projetos  e  inten€6es  que  ten
infcio  e  fim,  numa  tinica  forma  de  compreender  e  talvez  aceitar  o  tempo
passado no momento narrado. Talvez esta tenha sido a resposta encontrada
pelo   Sr.   Schenini   para  refongar,   buscando  no   anunciado,   o   sentido   de
inteligibilidade do vivido.

Pergunto  se  ele  pode  falar  sobre  o  Casarao,  se  possui  livros  da
6poca. Parecendo nem ouvir o que pergunto sobre o pr6dio, conta-me sobre

Suoaar:;?5[':tu=%:=hc,::gricco°mdaene::,°a:6°cbnrfeca°d;¥rA°)i9.°pprp:::Cusps:.rseMm°:%
mais em comentar sua rotina de vida presente junto a formacao profissional
construfda  -  o  curriculo   vitae   novamente   -   do  que  responder  ao   meu
interesse.  Mesmo  assim,  nao  esqueeo  meu  objetivo.  Ocupando  o  lugar  de

pesquisadora,    escuto    o   anunciado   colocando    minha   palavra   quando

'4 Decidi inserir as perguntas e colocae6es que fiz nas entrevistas. por compreender

{i  importincia  destas  na  produ€ao  deste  ensaio  como  tambem  na  possibilidade  de
rcrletir posteriomente sobre as possiveis conduc6es e induc6es que realizei a partir

li%;uA8fg,u&::pop.ere,ra.ErA_um„o„frib„¢froprsMfais"rfe.PonoAlegre.Editora
^GE:  1997. 218 p.  Professor Mozart e urn dos professores em6ritos da lrFRGS. Possui  outras
iublicag6es pela editora da universidade refer]da ao ensino e o positivismo no RS.
A Escola T6cmca de Agncultura -ETA. Ij)calizada na RS 40, Viamao.
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encontro   amparo
referida.

na   anuncia§5o   do   contexto   s6cio-hist6rico   da   6poca

;aTro¥a¥;17V??,'tp:rdfnp,::e°,eerness`;°n::„:a;arpaa°;o:a:ou:aeoraer:
assim como urn t6cnico, porque o {6cnico tinha mais..."

IntelTompo e coloco:  " Sabe porque eu pergunto? "

Ele  parece  nao  ouvir  e  continua:   " -... matenas  de  2.a  grau.
Patronato come¢ava a estudar geografia, hist6ria... "

lnteITompo mais uma vez:  " -Acho que ensim mats a ler e
escrever,  eu  acho."  Ele  sorri  e  diz:   "  -  Nao,  isso  tamb6m
nao." Son da minha colocapao.

Insisto: ''-0 senhor sabe que eu peguei urn relat6r]o de 1919,
vamos   comecar   por   ai',   t£?   Neste   relat6rio   dizia   que   o
delegado  de  policia indicava os  alunos!  i verdadeiro isso?"
Per8unto.
''-  Sim  porque,  guri  que  nao  tinha  pra  onde  mandar...  hoje

nao mandam pra FEBEM, Tiao sei o que?"

Pergunto:  " -Mac sera que 6 a mesma coisa?" Ele responde.
''- Olha, nao vamos exagerar, mas era sin.  Veja o Brizola.  0

Bnzola  embarcou  com  uma  mala  no  trem  em  Carazinho  e
veio estudar 14 no morro, no patronato agn'cola,  la em cima,
14 naquela escola da Agronomia..."

Pergunto surpresa:  " - 0 Brizola foi do patronato?"

Ao    ouvir   novamente    a    gravapao    da    entrevista    reflito    na
possibilidade   de   compreender    sua   atitude    em    vdrios    momentos    dos
encontros realizados.  A intencao de constantemente informal sua formaeao
nomeando  outros  atores  sociais  como  parte  de  suas  lembran€as  amplia  a
rede de relap6es que compdem  o espaco/tempo dos  lugares ocupados,  pois
"(.:..) exprimem tqmb6m a oTdem,  inelut6vel, -segundo i qunl  se .suced;; as

di.vcrfas efapas dc w.da soc!.aJ. " (Halbwachs,  1990, p. 90)
Ningu6m  fala  daquilo  que  nao  conhece,  daquilo  que  nao  ouviu

antes,   nao  viveu  antes,   mesmo  que  seja  somente  atrav6s  de  relatos  de
outros,  o conhecimento  do  assunto,  de estar neste  lugar de  depoente  e  nao
no lugar de ouvinte, legitima a prdtica do discurso pois nao e aleatoriamente

que ele acontece. 0 Sr. Schenini ocupa o lugar que lhe 6 pr6prio dos "varios

`7  Meu  interesse sobre o patronato agn`cola justifica-se  tamb€m pela possibilidade  de  realizar

uma pesqu]sa sobre esta modalidade de ensino.
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cus"que  sao  anunciados  durante  as  entrevistas  do  ponto  de  vista  de  sua
cxistencia.

Sorrindo continua nalTando :
"Sin,  al eu  fiz  o  vestibular  para  a  PUCRS,  passei  fiquei  4

anos  all  na PUCRS,  tirei  a  faculdade  de Filosofia,  que est4
escrito ai' (...)" -aponta para o currfculo vitae que agora pego
e    leio,    confirmando    o    que    ou§o    -    "(...)    fiz    depois
licenciatura,   para   poder  lecionar   aquela   mat6ria...   depois
tamb6rty     viu.    comeeei    a    lecionar    biologia.    Biologia.
botinica, la dentro da ETA. AI me convenci que s6 professor
nao  dava  (...)  fiz  vestibular,  passei  e  fui  cursar  direito  (...)
tamb6m  fui   me   aperfei€oar  em  Zurich,   na  formacao  de
T6cnicos porque la na Europa 6 que tinha este curso, depois
fui nomeado Superintendente do Ensino T6onico. "

A  temporalidade  que  engloba  a  hist6ria  de  vida,  foi  e  esta  em
constalite reflexao no ato de rememorar.  Assim,  o movimento nao e linear.
Podemos   falar   sobre   determinado   assunto   e   ao   mesmo   tempo   trazer
reminiscencias de urn outro momento vivido para completar ou quem sabe,
"clarear"    a   mem6ria   referida.    Mesmo   que    o   ator   social   busque    a

temporalidade  da mem6ria,  marcada pelo  calendario,  eventos  profissionais
ou   acontecimentos   familiares,   o   tempo   da   hist6ria   que   6   mtiltiplo   e

:::;°r:::e:otr%:gco°rnatraa;I::;rednotr:„°,rporreas,:,Etee°Passadopoisengloba"a
Na  segunda  entrevista,  ao  caminhar  pelo  patio  da  escola  onde

esta o pr6dio exercemos uma certa "J#fo pc/a paJovra" pois, neste dia, nalTa
sem ser perguntado, verbaliza olhando o ambiente apropriando-se do tempo
e do espapo como uma forma de resgate do que deseja recordar: a casa onde
morou quando casou que  fica ao  lado  do pr6dio;  a lembran€a do grupo  de
professores; o desapontamento ao vcr a a?5o do tempo na estrutura ffsica do
predio;  a recordacao  das  aulas  de  ciencia,  do  grupo  das professorinhas  do
curso   de   verso   e   dos   ex-alunos   que   ocupam,   hoje,   algum  escal5o   no
Govemo de Estado.

0  sorriso,  a  voz  evocada,  os  gestos  com  as  maos  e  o  corpo
provavelmente   anunciem   uma  justificativa   pela   necessidade   de   usaf   a
palavra.  Quando refere-se  "a tapera",  "faxina",  "capatazia rural",  "mestria"
utiliza  uma linguagem que  lhe  autoriza inserir-se  na mem6ria coletiva dos

grupos sociais que matizaram e ainda matizam sua existencia pois " dc wrma

'8 BOSI,  Ecleia.  Me»ro'rrd  c Soci.cdcde..  LembraHfas de  Ve/frau  Sao Paulo:  Cia das

Letras,1994.
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maneira  ou  de   outra,   as  coisas  ditas  dizem  muito  mats  do  que   elas
pro'prfos " diz Foucault.

Palavras.  frases,  nanativas  que  refazem  uma  vida  contida  neste
espapo/tempo presente mas que vein carregadas por mtiltiplos  significantes

que  hoje  s5o  vistos  como  tempo  passado:   o  predio.  as  drvores  em  seu
entomo,  a  casa  onde  morou,  o  patio  e  a  estrada  de  chao,  os  pavilh6es  da
escola...recordag6es   dos   amigos,   sonhos   perdidos,   frustrap6es   refeitas,
vivencias esquecidas ou talvez adormecidas pela contingencia do presente.

Pergunto-me.  A  sucessao  das  rememora§6es,  a  seletividade  da
mem6ria evocada,  nao se explicaria pelas  relap6es  que  estabelecemos  com
os  meios'9  coletivos  em  nossa  vida?  Halbwachs  sugere  que  "  /..J  ceda
mem6ria individual 6 urn panto de vista sabre a rnem6ria coletiva,  que  este
ponto de  visto mnda confiorne  o  lugar que  ali  eu  ocupo,  e  que  este  lugar
mesrro mnda segundo as relap6es que mantenho com outros meios" (1990.
p.  51).

Depois  de  caminhar  pelo  patio  da  escola  pergunto:  "  -  Sr.
Schenini  se  eu  lhe  perguntar  qual  6  a  6poca  que  o  senhor
mais   ]embra,   e   de   quando   foi   aluno   ou   de   quando   foi
professor?"
"  -  Olha  depende.  Se  eu  me  encontrar  com  meus  antigos

colegas  de  aula,  me  lembro  da  vida  de  aluno.  Quando  era
professor  me  lembro  destes  epis6dios  assim  do  Carlinhos:
nunca mais seremos pobres,  ou  do secret4rio:  Oh!  Professor
6 sacerd6cio, muito bonito mas nao e assim..."

A  necessidade  de  relacionar  a  lembran€a  ao  grupo  responde,
segundo  Halbwachs,  a  urn  chamado  da  pr6pria  comunidade  afetiva  a  ela
atrelada.  Posso  inferir  que,  quando  o  Sr.  Schenini  reconstr6i  a  lembran€a
das    dificuldades    enfrentadas    como    professor,    evoca    consigo    outros
pel.sonagens,  outras  relap6es,  que  demonstram  nao  s6  reminiscencias,  mas
os lugares conferidos a cada sujeito em sua lembran?a:

"  -  A  quest fro  do  salalio  sempre  foi  dificil.  Eu  me  lembro

que  certa  vez,  o  Carlinhos  M.  que  era  meu  colega  como
professor,  foi  para  o  quadro  fazer  as  contas  de  quanto  quc
mos in'amos  ganhar de aumento.  Naquela  6poca tivemos urn
aumento  born,   foi   quando  veio  o  lempo  integral  para  os
professores    e    ai`   o    salato   dobrava    (son)   nunca    me
esqueci..eu  me  lembro  tao  ben  que  ele  virou  assim  para  o
gnipo  e  disse:   ''-  Caros  colegas.  jamais  seremos  pobres"„.

" Defino meios como as comunidades da qual mos inserimos durante nossa trajet6ria de vida.
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(sommos).Tal  a  empolgaeao  que  ele  ficou  de  vermos  que
n6s  irfamos  passar  a  ganhar.   "Jamais  seremos  pobres!   E
depois, quando eu o encontrava brincava com ele. Que blefe
que a gente levou !"

Ecl6ia  Bosi  mos  mostrou,  em  sua  pesquisa  sobre  mem6ria  de
velhos,  que  a  diferenga  dos  trabalhos  executados  em  determinada  6poca

pelo  ator  social  que  rememora  "  /.../  s6o  dc/e77„i."amrcs  rna  pnodrfGo  da
/ci„g)namfas''. 0 sentimento presente na rememorapao refaz a lembranga,  ou
seja,  a  reminiscencia  evocada  esta  calTegada  de  vivencias  atuais  que  nao
cstavam la quando  o evento  aconteceu, por isso,  nao ha a possibilidade de
repetieao,  mac  uma  constante  reaparieao  que  ganha  vida  pela  narrativa
refeita.

A mem6ria individual encontra no tempo presente o carater tinico
do  qual  o  entrevistado  se  vale  para  narrar  sua  hist6ria  de  vida,  a  pr6pria
metamem6ria,  pois  esta  lhe  perlence  como  pr6pna  e  particular.   0  "sew
/cmpo" 6 utopicamente evocado como absoluto, mas a linguagem que utiliza
revela  a  presenca  da  mem6ria  coletiva  que  coercitivamente  ainda  opera
nele.  Halbawachs  em  seu  livro  "Mem6ria  Coletiva"  procura  mostrar  que
"(...)  quando  un  homem  esteve  no  seio  de  un  grupo,  all  aprendeu  a

pronunciar certas palavras, nurna certa ordem, pode sair do grupo e dele se
distanciar. Enquanto ainda usar essa linguagem, podemos diz;er que a apao
do grupo se exerce sobre ele." (\999` p.169)

Mesmo no patio da escola,  continua refongando a lembranca
de partilhar concomitantemente ao oficio de professor,  o  de
ser  advogado:  ''-  Eu  estava na  sala da  OAB,  certo  dia,  e  la
estao os quadros de todos os presidentes,  ai  urn colega,  sem
pereeber que eu estava ao lado, foi enumerando e falando: " -
Olha  ali,  o  Dr.   Menett  foi  nosso  presidente,  morreu;  Dr.
Carlos   R.   morreu;   o   Dr.   (...)   molTeu,   morreram   todos!"
Agora,  vinha  eu  em  seguida:  ''-  Falta  o  Schenini..."  Ai  eu
disse:  Nao!  Ainda estou  aqui oh!(sommos)...  e eu  disse pra
ele:  pelo  amor de Deus  nao fala nisso  rapaz!  Nao  vou  ficar
remoendo porque vou morrer. A coisa mais certa e isso. Mas
tambem  nao  You  me  oferecer,  n6!  Da  uma  gargalhada  ou
quem  sabe  son  para a|)aziguar a recordacao que  o  levari  a"comunidade de destino"

Sera esta a 16gica de pensamento que provocou esta anunciaeao?
Como   a  visita  ao  pr6dio  originou   esta  lembran€a?   A  resposta  poderia
encontrar amparo na assungao do espaeo de prestigio do qual ainda se vale e
do  lugar  que  sempre  ocupari  atrav6s  do  indfcio  imag6tico  oferecido  pela



374

fotografia que  o inclui  nao  s6 como  advogado  mas tamb6m  como parte da
hist6ria de uma oiltra instituigao,  coisa que nao acontece com a hist6ria do

pr6dio.  Nao  ha  registro  concreto,  apenas  lembrangas.  Percebo  como  seria
insuport6vel  rememorar  nossa  hist6ria  de  vida,  refiro-me  aos  momentos
difi'ceis, as perdas, se nao pud6ssemos reconstruir a narrativa com o olhar do
presente.

Contemplando o predio e a casa onde morou, o Sr.  Schenini
sutilmente   revela   sua   importincia   a   mem6ria  da   pr6pria
escola que zela pelo predio.:  "-Sabe vou te contar uma coisa.
Quando  esta  Escola  Canada nasceu,  eu  era  supermtendente
da  area  t5cnica entao  eu  tentei  prestar  uma  homenagem  ao
senhor   Celeste   Gobatto,   que   era   t6cnico,    en6logo,    urn
homem  que  foi  ate,  posteriomente,  prefeito  da  cidade  de
Caxias  do  Sul.  Entao  eu  mandei  uma  correspondencia  ao
secretario  da educagao  sugerindo  o  seu  none  para  a  Escola
que iria ser fundada.  Ele era incontestavelmente urn homem
ligado  a area  t6cnica"  Retoma  a conversa e  a  lembranca:  ''-

Quer dizer, eu quis prestar uma homenagem ao Gobatto  mas
o  secretario  me enviou  uma correspond6ncia dizendo  que o
govemo de estado iria recebe uma comitiva do Canada e qiie
aproveitaria    a    ocasiao    para    prestar    uma    homenagcm
colocando o none da escola de Canada.  Claro que havia urn
interesse em "ganhar" algo...porque..."

Mesmo  considerando  a fic€ao/fantasia  como  parte  integrante  do
processo que a hist6ria oral  encarna nas reminiscencias de quem relembru,
nao  cabe  a  mim  a  tare fa  de  questions-Ia  por  compreender  que  tanto  os
depoimentos orais  como as  fontes  escritas  sao falfveis,  seja pela finalidade

que se prop6e seja pelo contetido que informa. Aos poucos vou descobrindo
novos  eventos  sobre  a  Escola  Canada  peculiaridades  que  consolidam  em
mim    a    mem6ria    social/co]etiva.    Ocupo    agora    nao    s6    o    lugar    da
pesquisadora,  mas  o  lugar  da  guardia.  Sim.  na  arte  de  colher  mem6rias
sobre esse lugar, este 6 urn legado que tamb6m me constitui. Urn legado que
matiza a pr6pria ordem discursiva que produzo ao nanar esta entrevista.

Se   em   valios   momentos   da   entrevista   fui   mais   inquisidora,
insistindo  na informagao  talvez  tenha  sido pelo  movimento que  o  discurso
tomou.   0  processo  de  rememorar  foi  instado  pelas  perguntas,  que   lhe
exigiram  esforeo  de  concentrapao  nun  foco,  mas  ind6cil  tomava  outros
rumos.Esta recorrencia foi  uma constante e ficou  mais acentuada em nosso
segundo encontro quando fomos visitar o pr6dio:

" -1947, 48...ai neste predio nao tinha nada mats. Tinha urn

funcionino   que   fazia   a   manuteneao   o   seu   On6cio.   Ele
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cuidava. Passava o dia ai cuidando do pr6dio...daf 6 que veio
uma turma 14 do moron.(sorri) uma turma como eu te disse,
vieram assistir aula aqui, nesta sala (caminha ate a frente da

janela e aponta)...eu vinha la de cima dar aulas de cichcias„."
son. ''-Mac este ai era o Curso de Capatazes..." comento.
" -i... era o curso de mestria" infoI.rna.

Questiono:  ''- Qual  a diferenca do curso de capatazes para o
de mestria?"

"  -  i  que  o  curso  de  capatazes  era  urn curso  melhor,  que

depois  foi  transfomado  em  tecnico.  Este  que  veio  para  c6
era  o operalo  agri'cola,  que  era  conhecido  como  mestria.„"
caminha mais uma vez ate a frente do pr6dio e aponta a sala
de aula e continua:  ''- Aqui  eu dei  aula para uns 40 alunos...
eu   vim   aqui   dar   auLas   de   ciencias...estava   estudando..."
Evoca o none de alguns alunos e I.elembra sorindo:  ''-  You
te  dizer...  daquela  turmnha  ate  salu  urn guri...  vou  dizer  o
none dele... Luis Flores„. era urn guri danado...maLs tarde eu
encontrei   o   guri   sabe   aonde?   Diretor   do   Banco   do   Rio
Grande do Sul !"

0  risco  de  evocar  lembraneas  tamb6m  esta  na  carga  emocional
que   as   envolvem.   i   mais   facil   "esquec6-las"   do  que   conviver  com   a
possibilidade  de   seu  reaparecimento.."-OJ%a  gwrrd,   cw   Jemho  horror  de
I)ensar esta  coisa assim,  ndo  hi mem6ria  pro nnda,  tern tanm  geute  que
estudou. trabalhou e se projetou que viveu aqui, usou este pr6dio..."

Segundo   Halbwachs   o   "se"f!.me7!fo   do  /.a'   vi.Ffo"   s6   emergira

quando  a  evid6ncia  suscitar  urn  significado,  urn  engajamento  ao  evento.
Reconheeo  que  agucei  as reminisc6ncias  do  Sr.  Schenini  quando  telefonei

pela  primeira  vez,  quando  terminamos  cada  entrevista  ou  quando  propus
uma  visita  ao  pr6dio.  Por  outro  lado,  tamb6m  me  sinto  "agueada"  pela
mem6ria que tenho dos nossos encontros.

A    mem6ria    vicina,    aquela    que    n6s    6    transmitida    pelas
recorrentes  evocag6es  de  algo  acontecido  mesmo  que   nao  o   tenhamos
vivenciado  diretamente,  deve  ser  considerada  como  uma  possibilidade  de
consolidapfro  da  mem6ria  coletiva  sobre  a  mem6ria  individual.  De  tanto
ouvir  relatos   de   fatos,   colher  mem6rias   e   recontar   o   que   "descubro",
tamb6m  sou portadora da mem6ria  vicalia e  atuo  no  reforco  da  mem6ria
coletiva.

0  Sr.   Schenini   se  recorda  de   seus  fllhos  e  de   sua  esposa  6

justificavel pois 6  impossfvel dissociar esta relapao com o local, pois parte
de sua vida esta registrada nesta localidade. "-Pcusar qtic dcpojs de fa"/os
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anos,   54   anos   casahos   e   othando   pare   isso   aqui   lembro   que   nos
Cpae=g==g=e:Sdapm£`oau=:£er;rvov3=6qsuevg:en%v,s[%=srfaee=%=edaa.apra"

Considera€6es Finais

Especificamente   neste   ensaio.    onde   a   hist6ria   oral    ganhou
destaque como  metodologia,  visualizei  urn ator social  em  sua plenitude do
"poder-desejar falar",  provavelmente  pela empatia que  mos  envolveu desde

o  primeiro  contato  ou  talvez  pela  sua  idade  que  lhe  assegura  uma  certa
autonomia,   esp6cie  de   "nada  a  perder"   ou  ainda  pela   oportunidade   de
consolidar-se   enquanto   sujeito   de   enunciapao,   autor   de   si   mesmo   no
"princ[pio  de  agruparne"tos do discurso,  cpmo  unidede  e origen de  suas

sighificap6es. como foco de sua coerencia."2]
0   predio,   urn  espapo/tempo   que   adquiriu   significados   pelos

traeos do vivido,  pelo percebido no  momento  presente  face  a possibilidade
de  desaparecimento,  6  a  evidencia  que,   mesmo  em  "ruinas",  reencontra
amparo para clamar pela vida, reavivada pelo testemunho oral do ator social
que  narra,  no  tempo  presente,  suas  reminiscencias  para  ser  ouvido  e  do
pesquisador que ouve e escreve para poder narrar.  0 entomo do pr6dio  foi
lembrado como espapo de consolida€5o familiar:  da primeira casa habitada

quando casou-se, do nascimento do filho mais velho, do passear em frente a
estrada principal, do  sentar-se embaixo das alvores junto a sua esposa e  as
brincadeiras com o filho...

0  cidadao,  que  foi  professor e  ainda  advoga,  tamb6m  recorre  a
identidade de filho, aluno, colega e pai. Reconheeo em suas narrativas, elos
entre o presente e o passado,  a hist6ria e a mem6ria do lugarejo,  a vida e a
morte de urn predio que ainda habita suas lembrancas como marco de uma
6poca  em  que  o  ensino  t6cnico  tinha  urn  valorizapao  pela  sociedade  que

apostava  no  futuro  do  Rio  Grande  do  Sul  como  p6lo  de  desenvolvimento
auto-sustentavel  em  relagao  aos  outros  estados  do  Brasil,  onde  "/eci.orzflvc7
ciencids  ou "  recebie as  professorinhas  para  o  curso de ferias". Mesmo
que  o  tempo  vivido  nunca  seja  repetido,  a  evidencia  material  do  predio
evocada  por  mim  fez  reaparecer  a  lembranea  e  possibilitou  reconstruir
quadros  scoiais  de  mem6ria,  ligando  a  mem6ria  individual  a  comunidade
afetiva da qua] pertenceu e que continuara pertencendo.

Z° Recorte da entrevista gravada e digitada n.° 2.
2] FOUCAULT, Michel. A arqueologia do caber. p..26
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Mesmo que a mem6ria individual  lhe falte. os trapos do passado
esfao na mem6ria coletiva consolidada e viva,  sempre que encontrar algum
indfoio ou algu6m que pertenceu ao grupo reportado. Ele estava la.  Sempre
haved urn ex-aluno,  uma fotografia.  uma redapao,  urn poema,  urn livro ou
mesmo  urn descendente  seu  que  denunciara  o  seu  legado.  A  pesquisa que
fa§o talvez cumpra esta funeao, pois lhe garante o lugar de destaque.  Nesta
perspectiva,    hist6ria    de     vida    significa    tamb6m    lugares     ocupados,
reminiscencias  refeitas,  mem6rias  passadas  a  limpo  pelo  angulo  do  ator
social que exerce o poder de refazer sua mem6ria com o vies do presente.

A  voz  que  n6s  permeia  e  que  ecoa  no  ambiente  fisico  ocupado

pelo  pr6dio,  talvez  contextualize  a  identidade  do  lugarejo  no  qual  esta
inserido como urn pr6dio "velho",  " desfigurado", talvez fadado a "repousar
nun  sepulcro",  talvez  nao.   0  fato  6  que  o  "casarao"   ainda  demonstra

:::::rsa;rnpae][:dv:::;aaotri:e;udeamc::uu,n::amd2e2:u:o:£c::aarud:'an[:ior:aat;:od:peel;
beleza est6tica"  ou pelo informe em sua fachada  "Estapao  Experimental  da
Escola de Engenharia de Porto  Alegre".  Ora n5o estanos  no  municfpio  de
Viamao?  Sim.  E  por  estar  tao  longe  de  sua  matriz  originata,  distante  no
t=:npt:iedno°res?§,Pca::se;ana°LLu:::u::]vmire:t:erdm°as,s::teL8u°:a:v[dde°nsc]a:t:::

"ruina",   mac  urn  evocador  de  lembraneas,  vivencias,   sonhos,   desafetos,

hist6rias de vida...
Operamos.  em  comunh5o,  a  relapao  de  desejo  e  de  mem6rias.

Compartilhamos  campos  de  ag6es  onde  os  lugares   ocupados   oscilaram
reciprocamente na relaeao entre eu, a pesquisadora e o outro, o sujeito que
lembra,  nascendo  urn terceiro  sujeito  que  talvez  nao  exista como  entidade

pr6pria,  mas como  cumplicidade  de  dois  sujeitos  que  se  autoproduzem  na
interapao estabelecida pelos lugares ocupados.

Ambos   somos   inicialmente,    "eu".    Urn   "eu"    que   fala,   age,
racionaliza  do  lugar  que  ocupa  na  entrevista  e  que  interage  atraves  da
narrativa  e  na  pessoa  do  outro  como  urn  "n6s"  no  momento  presente  da
entrevista matizados inicialmente,  pelo evocador comum,  mas  distanciados

22   Refiro-me   ao  espaeo  fisico  com  5lhectares   pellencentes   a  Eseola  Estadual   de  Ensino

Fundamental Canada onde a evidencia oral, o pr6dio, est4 localizndo. Zona iural, localidade do

F`askse°fii°_%]e8i:°d¥j:#o°deEsfadodoRsdoqua|recebeuopr6diodaEscoladeEngenhana,

atual  UFRGS. quando o ensino tecnico em nfvel m6dio foi  repassado a competencia estadual.
Efetivamenle nao existe uma polit]ca ptiblica de educa€ao patnmonial incorporada ao currfculo
escolar  o  que   demonstra  uma   inversao  a  respeito  do   conceito   de  cidadania.   Preserver  o

pa    monio ptiblico tamb6m  6 uma  forma de couscientizar o cuidado consigo,  com  o  outro,  e
com os bens rangi'veis.
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pelos interesses que temos enquanto sujeitos distintos. Do mesmo modo que
me constituf pesquisadora antes, durante e ap6s as entrevistas.  sei  que  nele
tamb6m ressurgiu o sentido de estar vivo,  de  ter uma escuta para uma vida
que se faz finalizada pelas marcas no caminho.

Se  escolhi  a  narrativa  como  pano  de  fundo  na  elaboracao  deste
ensaio 6 por que vivo nela e dela; na relagao finiliar, profissional, amorosa,
academica„.  Vivemos  de  contar,  de  narrar  o  presente  e  o  passado  para
sonhar  o  futuro.   Se  recorri   a  hist6ria  oral  como   metodologia  foi   pela
possibilidade da interapao, do di6logo, tao presente na agao educadora e tao
importante nas rela€6es s6cio-culturais... com nossos pares, com o cosmos...
com o que ouve, o que conta, o que pergunta, o que relembra e o que produz
a nanativa.

"Viver   6,   portanto,   alargar   as   fronteiras   do   passado,   6

expandir    o    campo    da    mem6ria    individual    atraves    de
cruzamentos   infinitos  com  outras  mem6rias   que   vao  mos
agregando    experi€ncias    de    vida,    saberes,    afetividades,
promessas  e  tambem  desilus6es.Enfim,   a  tinica  coisa  que
podemos  reter do  (a)  outro  (a)  sao  as  suas  mem6rias.  Elas,
sin,  mos  impregnan  ao  longo  da  vida,  ate  o  ponto  em  que

::?r2£r8em   nas   aguas   do   esquecimento."   (De   Decca;   p.
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SETE PRINcfpI0S DA PEDAGOGIA
ROUSSEAUNIANA E SUA IMPORTANCIA

NA CONTEMPORANEIDADE
Sandro de Castro Pitano

Introdueao

0   presente   estudo   busca   expor   sete   princfpios   da   proposta
pedag6gica  de   Jean-Jacques   Rousseau   e   relaciona-los   com  a   realidade
pratica  do  ensino  atual,  tendo  como  objetivo  demonstrar  que  os  mesmos
ainda sao importantes para a educaeao contemporanea, embora tenham sido
elaborados ha quase tres s6culos.

Importa  ressaltar  que  os  sete  princfpios  ora  abordados   foram
identificados   durante   o   estudo   que   desenvolvo   em   minha   pesquisa   de
mestrado, sob o tftulo "Desigualdade social e educagao:  uma abordagem em
Jean-Jacques   Rousseau   e   Paulo  Freire".   Eles  resultam  de   uma   analise
apenas sobre as duas obras de cunho efetivamente pedag6gico de Rousseau,
Projeto   para   educapdo   do   senhor   de   Sante-Marie   e   EmLaio,   ou,   da
edwca€6o, embora o pensamento pedag6gico rousseauniano permeie toda a
siia  vasta  obra  literata.  Por  isso,  outros  princfpios  resultantes  de  leitura
diversa em momento igualmente distinto,  tamb6m podem ser considerados
relevantes juntamente com os  sete  em questao.  Outrossim,  os  coment6rios
comparativos baseiam-se  somente em observae6es  empfricas  da prdtica  de
ensino,  ou seja,  nao foi considerada qualquer pesquisa cientffica sobre  esta
tematica.

Para o desenvolvimento  do trabalho,  optei  por urn estudo  direto
do texto rousseauniano,  utilizando  a pequena bibliografia restante  somente
como apoio para esclarecer aspectos tidos como necessinos para urn melhor
entendimento do mesmo. Finalmente, 6 interessante advertir que se trata de
lima  aproximapao  assumidamente  parcial  e  deficiente,  por6m  pessoal,  de
dois   grandes   momentos   da   hist6ria   da   pedagogia.   0   primeiro   e   a
modemidade, marco da ruptura com o modelo autorit6rio representado pela
monarquia   e   pelo   papado,   sfmbolos   da  idade   media.   E   o   segundo,   a

1   Mestrando  em  Educapao  pela  UFPEL  sob   a  orientagao  do  Prof.   Dr.   Elomar

Tambara e membro do CEIIIE.
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contemporaneidade   ou   p6s-modemidade.   caracterizada   por   uma   forte
ambigdidade de princfpios,  ao passar a ideia de ampla liberdade ao mesmo
tempo  em que  a inibe,  fongando  o  indivfduo  a  moldar  seu  comportamento
segundo modelos impostos pelo pr6prio sistema.

mmeiro principio

Respeitar a propore5o entre o conteddo trabalhado e a idade dos
(as) educandos (as)

Mos  6  preciso  ter  culdado  de  s6  lhe  apresentar  mat6rras
proporcionais   a   sua   idade   e,   sdererfudo,   exLe\cit&-lo   por
muito   tempo   com   temas   em   que   o   meLhor   par(ido   se

apresente  claramente,  tanto  a  fin  de  traze-lo  facilmente  a
encontra-lo  por  si  mesmo,  como  para  evitar  que  encare  os
assuntos da vida como uma sequencia de problemas em que,
as   diversas   altemativas   parecendo   igualmente   prov4veis,
sena quase  que  indiferente  optar antes  par uma  do  que  por
outra,   o   que   o   levaria   a   indolencia   no   raciocinio   e   a
indiferenca na conduta. (Rousseau, sd: 65)

Este   princfpio   talvez   possa   ser   considerado   como   urn   dos
principals   aspectos   da   proposta   educativa   do   pensador   que   primeiro
resolveu  rrtzfor  a  cri.a#fa  co"o  crl.a#fa.  A  relag5o  entre  a  idade  do  (a)
educando (a) e o conteddo trabalhado e urn dos grandes impasses do ensino
basico    na    atualidade,    principalmente    nas    sdries    finais    do    ensino
fundamental2.  Basta  tomar  como  exemplo  as  turmas  de  5a  series,  onde  a
maioria dos (as) educandos (as) possui entre  10 e  12 anos. 0 que Rousseau
diria sobre "ensinar" fusos horinos e coordenadas geograficas para criangas
que,  na  verdade,  preferiam  estar  brincando  despreocupadas,  ao  inv6s  de
serem  obrigadas  a  "aprender"  coisas  flo  "chatas"  e,  inclusive,  carentes  de

qualquer  significado  aparente  para  o  seu  universo  de  interesses,  enquanto
criangas? Nota-se que 6 perfeitamente natural  o reptidio dos (as) educandos
(as) acerca de tal atividade.

2 Fago referencia principalmenle ao ensino fundamental series finals, devido ao fato

de anar como educador neste m'vel de ensino,  na disciplina de Geografia,  em  uma
escola da rede ptiblica estadual do Rio Grande do Sul.
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.t5 egundo princfpio

Despertar  a  curiosidade  e  o  desejo  do  (a)  educando  (a)  pelo
{tbjeto de estudo

Nao  se  trata  de  ensinar-lhe  as  ciencias.  mas  de  dar-lhe  o
gosto  para ama-las e m6todos  para aprende-las quando  esse
gosto estiver mals desenvolvido. Este 6 com toda certeza urn
princfpio  fundamental   de  toda  boa  educacao.   (...)  Se  ele
pr6prio    vos    fizer    perguntas,    respondei    tanto    quanto
necessfirio    para   alimentar   a   sua   curiosidade,   nfo   para
satisfaze-la. @ousseau.  1999. p.  212)

Rousseau   assevera,   constantemente.   que   a   atencao   6   quesito
indispensavel   para   o   verdadeiro   aprendizado.   Entretanto,    "#w#ccl   e'   a
obri6apdo, 6 s;mpre o prazer ou o desejo que deve produzir essa atengdo."3
Evidentemente,   este   segundo   principio   esta  profundamente   atrelado   ao
primeiro, uma vez que, sem curiosidade,  sem desejo pelo objeto nao poderd
haver  dedicap5o  ao  ato  de  apreende-lo.  Por  outro  lado,  como  6  possivel
despertar  curiosidade  de  educandos  (as)  acerca  de  contetidos  que  a  eles  e
elas nao fazem a priori, o menor sentido?

Neste caso, o posicionamento do (a) educador (a) 6 decisivo para
estimular  a  curiosidade  do  (a)  educando  (a).   Caso  exenga   uma  postura
repetitiva, logo, enfadonha, dificilmente conseguiri envolver o conjunto dos
sujeitos   aprendentes.   Pol.6m,   acredito  que,   trabalhando   atrav6s   de   uma

perspectiva cn'tica, dinamica e desafiadora,  a possibilidade de exito  quanto
ao objetivo de despertar a curiosidade e envolver os (as) educandos (as) no
ato  de  aprender  sera  ben  maior.  Refletir  sobre  este  princi'pio  parece  ser
extremamente importante para educadores e educadoras da atualidade.

Terceiro princ{pio

Incentivar a forma?ao aut6noma do (a) educando (a)

i  preciso  que  o  amor  pr6prio  do  professor  deixe  sempre
algum espaco para o  seu;  6 preciso que ele possa pensar:  eu
compreendo,  eu  entendo,  eu  ajo.  eu  me  instruo.  (Rousseau,
1999, p.  329)

i   incn'vel   como   a  dependencia  dos   (as)   educandos   (as)   em
relapao  aos  (as)  educadores  (as)  vai  sendo  reproduzida  durante  a  trajet6ria

•` ROUSSEAU, J-J. Emflio, ou, da educagao, livro Ill, p.  212.
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escolar   de   seus   sujeitos.   De   acordo   com   Rousseau,   esta   dependencia.
provocada  muitas   vezes  pelos   (as)  pr6prios   (as)  educadores  (as),   pode
ocorrer de forma espontanea, pois  "rosfcz »gamfo pro/essor¢/ c pedr"fesca c'
d%ess%:;2.eN"£raszm%sC,rn%\ass,°osq:£)ap#astoin(&%)u``d°emrioe:!£ranp°===

enormidade de ddvidas e incertezas, naturais, obviamente. para a sua idade.
Manifestam  tais  dtividas  e  incertezas  constantemente,  perguntando  ao  (a)

professor (a) desde a possibilidade de  trocar de folha no  cademo  ate  o  uso
de caneta ou lapis para copiar urn texto. Nada disso surpreenderia, nao fosse
essa dependencia repetir-se, n5o raro, em momentos subseqtientes dentro do
contexto escolar, ou seja, nas series finais do ensino fundamental, no ensino

quedjo e inclusive na academia, tanto na graduapao como na p6s-graduaeao.
E   urn   reflexo   da   carencia   de   autonomia   provocada   pelo   pemanente
cerceamento da liberdade e da criatividade do (a) educando (a) durante  sua
vida  estudantil.   Cabe  a  indagagao:   por  que  a  dependencia  raramente  6
rompida?

Quarto princfpio

Conhecer os (as) educandos (as) em sua realidade

Comecai,  pois,  por melhor estudar vossos  alunos,  pois  com
toda a certeza nao os conheceis.

Homem  prudente,  considerai  por  longo  tempo  a  natureza,
observai   ben  vosso   aluno   antes   de  lhe  dizer  a  primeira
palavra. (Rousseau,1999, p. 04ro2)

Cabe  a  mim  corresponder  com  todos  os  meus  cuidados  e
com  toda  a  ex{ensao  das  luzes  que  acaso  possua;  e  pensel

que,   para   tanto,   meu   primeiro   objeto   devena   ser   o   de
conhecer ben os sujeitos com os quais irei  lidar.  (Rousseau,
sd:  14)

Nestas  afirmag6es.   Rousseau  parece   alertar  aos  educadores   e
educadol.as da atualidade o quanto 6 necessfrio atentar a enorme pluralidade
de sujeitos que sao partfcipes do processo de ensino.  Ignorar ou ate mesmo
hostilizar sua diversidade cultural, etnica ou religiosa, o que nao Taro ocorre,
6  violentar a  vocapao  natural  de todo  o  ser humano,  que 6  "ser mai.s"5,  ser

4 Idem, livro 11, p. 66.
5 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Opnmido, p. 30.
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|vir.  I'crceber a reapao dos (as) educandos (as) ao que 6 abordado em aula
conhecimento

•iiil.`in`  que  carregam  consigo  para  o  espa?o  escolar.  Outrossim,  6  sabido
I"  lriibalhar  com  turmas  diurnas  6  completamente  diferente  de  trabalhar
`wm  turmas  noturnas;  da  mesma  forma,  escola particular e escola piiblica,
•`iiniunidade rural e comunidade urbana, centro e periferia.  A realidade dos
(i`w  cducandos  (as),  como  vivem,  sua  concepe5o  de  mundo,  todas  essas
t)ni.Iicularidades,    quando    consideradas,    permitem   que    o    processo    de
I`i`i``lrueao do conhecimento se  desenvolva dialogicamente pois.  na escola,
"IIt..ile lugar de encontro",  de acordo com Pa;ulo Freire,  "ndo hd  ignorantes

(II).^()lulos,  nem  sdbios  absolutos:  hd  homens  que,  em  comunJido,  buscan
-\`II]Crmais.Ird

• .mi.i`cial, exatamente por serem plurais tambem quanto ao

Qu into prinofpio

Tratar a crianga como crian?a

A  natureza  quer  quc  as  crianeas  sejam  criangas  antes  de
serem    homens.     Se    quisemos    perverter    essa    ordem,
produziremos  frutos  tempor6es,  que nao  estarao  maduros  e
nem  terao  sabor,  e  nao  tardarao  em  se  corromper;  teremos
jovens  doutores  e  velhas  criancas.  A inffrocia  ten  maneiras
de  vcr,  de  pensar  e  de  sentir  que  lhe  sao  pr6prias:  nada  e
memos sensato do que querer substituir essas  maneiras pelas
nossas.  e  para  rum  serLa  a  mesma  coisa  exigrr  que  uma
crian€a tivesse cinco p6s de altura e que tivesse juizo aos dez
anos.  (...)  Deixai  que  se  amadureca  a  infincia  nas  crianeas.

Qousseau, 1999, p. 86/92)

Nada mais natural e ate teoricamente 6bvio, na atualidade, do que
este  princfpio  fro  salientado  por  Rousseau.  Por6m,  sera  que  isto  acontece
quanto  crianeas  de  6,  7,  8  anos  sao  obrigadas  a  se  manter  sentadas  umas
atr6s   das   outras   para   "aprender"   conteddos   na   escola?   Nesta   idade,
Rousseau  aconselha  oferecer  as  crianeas   ""c"rfewm  /I.vro  aJc`m  do  Jjvro  do

#i:'7#=#pea8"leunv%s:\Be.c:arfucfnn`€e:cqafr'een%=apreenssfug6`e;noose

:Ld8E's%EBAirw.Emnio,ou,daeducapao,livIolll,p.2o5.
8 Ibidem.
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Sexto princfpio

Educar  pela  instru€ao  prfitica,  evitando  as  enfadonhas  e  intiteis
memorizae6es

Vossas   li¢6es  devem  consist]r  mais   em   atos   do  que   em

palavras,  pois  as  criangas  facilmente  se  esquecem  do  que
disseram e do que lhes dissemos,  mac nao  do que fizeram e
do que lhes fizemos.

Urn preceptor pensa mais  em  seus  interesses  do  que mos  de
seu  aluno  (...)  Amontoa,  sem  escolha,  sem  distin€ao,  cem
coisas  em   sua   mem6ria.   Quando   se  trata  de  examinar  a
crianca, fazem-no desembrulhar sua mercadoria; ele a exibe,
todos  ficam  contentes;  em  seguida,  ele  embrulha de novo  o

pacote e vai embora.

Lembrai  sempre  que  o  espfrito  de  minha  educacao  nao  6
ensinar a crianea muitas coisas.  mas nao deixar jamais entrar
em   seu   Ofrebro   id6ias   que   nfo   sejam   claras   e   justas.
(Rousseau,1999, p.101/199/211)

Durante  a  infancia  de  Emflio,  Rousseau,  seu  educador,  segue  o
m6todo  de  educaeao  pela  natureza,   afastando  do  educando  sempre  que
possi'vel qualquer forma de teoria ou simbolismo em suas lig6es. Quando se
refere  ao  ensino  de  geografia,  Rousseau  demonstra  com  extrema  clareza
sous COIN.ic£6e:s..  "quereis  eusinar geogrofia a essa crianca,  e  lhe  ofereceis

gJobos,   cs/eras  c  mayas,.   qcicl%1as  "dgw!.t.c!s./",   exclama  indignado,  para
mais adiante questionar:  "Par awe /odas essas represe#/a£Ges? f'or awe "Go
cdoomeE3:speos%tftse#sat:3:73,9Progpsrt:opb#n,co;pfoarareq#®e,aasa%caegse,,#eenodse

intermediirios (si'mbolos), criados e introduzidos pelo (a) educador (a) para
realizar a mediap5o entre sujeito aprendente e objeto aprendido.  Sugere que
e muito mais produtiva uma rela€ao direta entre sujeito e objeto, ratificando,
assim, a concep€ao freireana acerca do ato de ensinar, ou seja, que  "cnsi.7.a;-

Ir3pr6.atrcaonns§te#:a=°,%he€gmmengf°=uog%vcer:8=de=ropa°tsos.b%idean3\ensar?asreagu%dao
Paulo  Freire,   ocorre  quando  os   sujeitos   aprendentes   (educandos   (as)   e
educadores  (as))  ten como mediapao a pr6pria realidade que os  (as) cerca.

9 ROUSSEAU, J-J. Emflio` ou, da educapao, livro Ill, p. 206.
`° FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia, p. 52.
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l'i`rl.unto. 6 soTne"te "a parlir da situn€do presence,  existencial,  concreta""
`i`ic se constr6i conhecimento significativo.

Considerando  este  sexto  princfpio,   atrav6s  do  qual   Rousseau
Jcli`onstra    claramente    sua   concepgao    empirista    do    conhecimento    e
rcl.()rcado pelas afirmap6es de Freire, mais uma pergunta se toma inevitavel:
^lualmente, em nossas escolas,  sera que os (as) educandos (as) conseguem
lcmbrar de metade dos contetidos "aprendidos" no ano anterior ao que esfao,
iti "aprendendo" outros tantos? E ainda, sera possi'vel acreditar que o ato de
!`prender,  de produzir conhecimento  se  d6  ao  fazer  os  (as)  educandos  (as)
decorar   e   repetir   express6es   que,   nao   raro,   lhes   surgem   vazias   de
Significado?

S6timo prinofpio

Participar conj untamente na produ€ao do conhecimento

Quando Emlio  aprender  seu  offoio.  quero  aprende-lo junto
com ele,  pois  es[ou  convencido  de que  s6  aprenderfi  ben  o
que aprendermos juntos.

Fazei deles (alunos) vossos iguais para que se tomem vossos
iguais,  descei  ate  eles  sem  vergonha  e  sem  escrdpulos  (...)
compartilhai  seus erros para comgi-los.  (Rousseau,  1999, p.
259/326)

Quartos (as) educadores (as) possuem humildade e coragem para
proceder   de   acordo   com   este   princfpio?   Ora,   6   ben   mais   ffroil   ficar"protegido"  atlas da mesa, ou abrigado pelo  "posto"  de professor (a) do que

se envolver com alunos (as) ''desinteressados (as)"  (mas por que o sao?).
Sujeitos    do    processo    de    ensino-aprendizagem    sao    todos,

educadores  e  educadoras,  educandos  e  educandas,  mediatizados  (as)  pelo
objeto de estudo. i ben mais produtivo o empenho conjunto para desvenda-
lo,   contomar  os   erros   e   comemorar  os   acertos.   Como   resultado  dessa

parceria, educadores (as) e educandos (as) tendem a formar uma relaeao de

;:::]£::,aaz:t:a„.#,T2altodossetomam"codrvczuriscompa"fec|.ro"ic

'' FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido, p. 86.
`2 Idem,  p.  83.
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Conclusao:

Ap6s  apresentar  e  comentar,  brevemente,  alguns  principios  da
pedagogia     rousseauniana,     cumpre     reunir     os     principais     resultados
alcaneados.

Inicialmente  deve  ser  destacado  o  grau  de  atualidade  que  estes
sete  princi'pios  demonstram  ao  serem  relacionados  com  o  atual  contexto
educativo.  Cada  urn deles  remete  a  uma profunda  reflexao  acerca  daquilo
que tern sido realizado no interior das salas de aula dos diferentes nfveis de
ensino.

Seguindo a linha de racioci'nio, percebe-se que, na verdade, todos
esses princfpios vein sendo,  nao raro, negligenciados pela pratica educativa
atual.   Embora   n5o   seja   pretensao   toma-los   como   "bfolia",   ou   cartilha

pedag6gica,    reconhecendo    sua    importancia,    imediatamente    se    busca
identificar a  aplicagao dos  mesmos,  observando que raramente isto ocolTe.
Inquieta  tamb6m  refletir  acerca  da  relagao  te6rico-pratica  dos  discursos
pedag6gicos   de   ontem   (Rousseau,   na   modemidade)   e   de   hoje,   (aqui
representado por Paulo  Freire  e  conhecido por contemporaneidade  ou p6s-
modernidade).     Suspeito    que,     no    primeiro,     as    propostas    realmente
libertadoras e apologistas da razao aut6noma de Rousseau, conflitantes com
o  nticleo  central  da ideologia  iluminista,  nao  teriam  se  efetivado  devido  a
diversos fatores, entre os quais, o momento em que tais ideias nasceram,  de
transigao,  al6m  de  serem  expressas  por  uma  voz  minoritaria.  No  segundo
momento,    embora   igualmente   tenha   havido   pensadores   radicalmente
defensores de uma educacao an6loga aquela proposta por Rousseau, como 6
o caso de Paulo Freire, muito ainda falta para a pratica educativa refletir, de
fa[o,  concepg6es  pr6ximas  as  que  foram  expostas  Ilo  presente  trabalho.
Dessa  forma,  cabe  agora  uma  tiltima  indaga€ao:  Sera que  o  hiato entre  as
teorias propostas e sua efetivagao pratica nao 6 urn pressuposto para garantir
a reprodu€ao do sistema neoliberal?

Finalizando,   acredito   que   este  trabalho   possa  contribuir  para
demonstrar o quanto 6 necessario, ainda hoje. que todos aqueles que,  como
eu,  lutam  por  uma  educapao  qualificada,  agradavel  e  memos  alienadora,
percorram os caminhos apontados por Rousseau, ha mais de 250 anos.
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I )o naciona[ismo a co7„pree72s6o internaciona[

Se  considerarmos  que  a  escola  ten  a  capacidade  de  legitimar
iiqueles   conhecimentos   com  os   quais   trabalha,   nao  podemos   deixar   de
c`)nsiderar,     tamb6m,     que     os     livros     didaticos     conferem     a     esses
conhecimentos  uma  legitimidade  que  6  anterior,  ainda.  aquela  conferida

iiela   escola.   E   se   considerarmos   que   as   editoras   de   livros   didaticos
unteciparam-se   ao   Estado,   em   muitos   lugares,   no   estabelecimento   de
currfculos nacionais (cf., p. ex., Apple,  1994, p. 63), isso parece indicar que
(.s  conhecimentos  trabalhados  pela  escola  sfo  aqueles  legitimados  pelos
livros didaticos.

Nao que a escola - e para al6m dela a sociedade - tenha. ao longo
do   tempo,   assumido   uma   atitude   sempre   passiva   ante   tais   artefatos.
Christian   Amalvi   (1988)   mos   informa  que   polemicas   envolvendo   livros
didaticos  s5o coisa antiga,  ao  memos  na Franea,  remontando  pelo  menos  a
segunda metade  do  s6culo  XIX.  E envolvendo  nao  apenas  livros  didaticos
de Hist6ria - de  longe  os  mais questionados  e questionaveis.  Comentando
uma destas polemicas na Franea, no inicio do seculo XX, esse autor afirma
que  6  "em  grande  parte,  mas  nao  exclusivamente"  (Ibidem:  32)  em  torno
dos manuais de Hist6ria que  se estabelece esse conflito.  E,  nao sem ironia.
exemplifica:

Certamente  os  manuals  de  Matematica  nao   se  prestam  a
polemica:  na escola do diabo como na do Born Deus  dois e
dois     sao     sempre     quatro.     Nosso     particfpio     passado
concordando em princi'pio com todas as convicc6es pol{ticas
e religiosas,  os  livros de Gramatica deveriam estar ausentes
deste   estudo;   entretanto,   os   exemplos   empregados   pelos
pedagogos   francamente   laicos   nao   sao   apreciados   pelos
cat6licos:  os  de  Aspremont-em-Aim  criticam  a  Gramatica
Decolly-Pagnoz-Serout (curso m6dio) por tirar, a maior parte

I  Doutor  em  Educapao.  Professor do  Departamento  de  Hist6ria  e  Antropolog]a  do

lnstituto de Ciencias Humana -UFpel.
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das  vezes,   seus   exemplos  de  Miche]et,   "urn  dos   maiores
mentirosos da Hist6ria"  (Ibidem: 32).

Essa propensao a despertar polemica decorre do fato de que:

Os     manuals     escolares     nao     sao     apenas     ferramentas
pedag6gicas:  eles sao tamb6m os produtos de grupos  sociais
que procuram, atraves deles, perpetuar suas identidades, sous
valores, suas tradi¢6es, suas culturas (Choppin,  1993, p.  5).

0  livro  didatico  de  Hist6ria,  principalmente.  condensa,  fixa  e
distnbui, via escola, urn discurso unificador e organizador da realidade. Urn
discurso  que  6  historiografico,  mas  6,  tamb6m,  politico.  Por  conta  disso,
esses livros  "ten muitas caras"  (Siller,  1992, p.  11):

Eles  s5o  tributarlos  da  evolu¢ao  das  djscii>linas  academicas
(pesquisa hist6rica ou educativa), da influencia dos govemo.s
e   dos   grupos   de   pressao    (promo9ao   de   va]ores   ditos
mcionais),    do    engajamento    dos    autores    (sensibilidade
ideo]6gica,   efic4cia   did4tica   e   I)edag6gica)   e   as   vezes,
freqtientemente  mesmo,  das editoras  (mercado e imagem  de
marca).  Eles  ficam  submissos  as  exig6ncias  de  programas
estabelecidos por diferentes alltoridades (Ibidem:  11).

Ainda  conforme  Javier  P6rez  Siller,  os  livros  didaticos  nao  se
restringem a cumprir seu papel  mais evidente,  que  seria  o de  "transmidr a

juventude  a  mem6ria  hist6rica,  baseada  sobre  urn  passado  nacional   ou
mundial"  (Ibidem  11).  Na  medida em que  se  constituem  em  "vefculos  da
Hist6ria  oficial,  eles  tendem  tambem a justificar o  presente"  (Ibidem:   11).
Essa  justificacao   do   presente   muitas   vezes   6   levada   ao   extremo   da
justificacao    de    politicas    govemamentais,    notadamente    em    contextos
autoritatos ou totalitfrios.

Mesmo   nao   sendo   esse   o   caso,   o   carater   oficial   dos   livros
didaticos teria levado a que hoje, de acordo com Alain Choppin, esse livros
experimentem  a  condieao  de  "urn produto  nacional,  da  mesma  qualidade

que   a  moeda   ou   os   selos  postais"   (Choppin,   1993,  p.   5).   Esse   carater
nacional  dos  livros  didaticos  leva  a  urn isolamento,  a  urn fechamento  mos
limites da fronteira do pars,  de  tal  modo que na sua elaborapao  "raramente
se leva em conta os trabalhos realizados  sobre a mesrm materia mos pai'ses
vizinhos"   (Ibidem:  5).  Pode-se  argumentar  que  no  caso  dos  manuais  de
Hist6ria,   como   boa  parte   dos   programas   dessa   mat6ria   contemplam   a
Hist6ria  nacional.  esse  intercambio  com  parses  vizinhos  resultaria  numa
tarefa complicada.  E embora os  livros  didfticos  venham  sendo,  ha tempos,
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i.'i|i.In de analises diversas2,  nao 6 comum encontrar neles reflex6es  acerca
•1»  I li*tt`)ria nacional ensinada em relagao aos paises vizinhos e vice-versa.

A preocupaeao com a necessidade de  se conhecer a Hist6ria dos

|iliiN`.*  vizinhos nao 6 produto da intensificapao do processo de globalizap5o
iili  liiial  do  s6culo X,  mac ja vein sendo fomentada pelo  memos desde  os

itilniciros  anos  do  p6s-guerra.  Em  1950  a  UNESCO  publicava,  em  Paris,
ilni  ll.abalho  intitulado A  re/a/77ca  dos  mc!##ai.a  cscoJarcs  c  do  mareri.a/ de
•.II`IIIo -core cotocd-los ac servi€o da cormpreensdo internaciorral3 .

Guy   de   Hollanda,   nun   trabalho   pioneiro   no   Brasil    sobre
`pr`tgramas e compendios de Hist6ria', ja alertava que:

Com   a   hipertrofia  do   nacionalismo,   a   partir  da   segunda
metade do s6culo passado /se`c.  X"/, o ensino da Hist6ria -
na  escola  pnmata  sobrefudo  -  ten  servido  para  alimen(ar
atitudes     que    ensejam     a     incompreensao     intemacional
(llollanda,  1957, p. 202).

0    autor   6    suficientemente   realista    para   admitir   que    esta
incompreensao  "nao  desaparecera  grapas  a  uma  mera  revisfro  dos  livros
didaticos,  que  cont6m  estere6tipos  desfavoraveis  a  esta  ou  aquela  naeao"
(Ibidem: 202). Entretanto, tamb6m nao era tao pessilnista a ponto de negar a
cscola qualquer eficacia na diminuieao das tens6es entre os povos:

Mas,  6  ineg6vel  que  as  tens6es  intemacionais,  nas  quais  a
opiniao    ptiblica    desempenha    urn    pape]     considerivel,
perderiam,  em  parte,  a  sua  vimlencia.  se  os  povos  e  seus
dirigentes     fossem     educados     numa    escola    isenta    de
estere6tipos nacionais  ou  etnicos,  que geram ou  contnbuem
para afiancar atitudes de ressentimento, desprezo, ou mesmo
6dio   a   outros   parses,   grupos   6tnicos,   religi6es.   tipos   de

govemo e organizaeao social, etc. (Ibidem: 202).

2 Veja-se, por exemplo: FRACALANZA, Hilino & SANTORO,  Mama Isabel.  gwc

sclbemos   sabre   /I.vro   d!.de'/r.co  -   catflogo   analftico.   Campinas:   Unicamp.   1989.
Resultado   do   desenvolvimento,   em   1987   e   1988,   do   Projeto   Livro   Didatico,
financiado pelo INEP, o catflogo relaciona 426 trabalhos (livros, dissertae6es, teses,
artigos  em  revistas  cientfficas,  trabalhos  apresentados  em eventos,  pesquisas,  etc.)

que  tinham  "o  livro  didatico  brasileiro  como  objeto  de  estudo  ou  a  ele  fizessem
refer6ncia"  (p.13). 55 desses trabalhos (13%) foram classificados na flea de Estudos
Sociais.  Do  total  de  trabalhos  (426),  realizados  desde  a  d6cada de  30,  72%  sao da
ddeade de 80; na area de Esrudos Sociais, 83% dos trabalhos sao da ddeada de 80.
3   UNESCO.   La  r6forme  des   manuels   scolaires   et   du   mat6riel   d'enseignement.

Comment lee mettre au service de la comprehension internationale.  PaTis,  1950 (cf.
Hollanda,  1957, p. 203).
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0 reconhecimento de que o ensino de Hist6ria poderia contribuir
para  a  convivencia  pacffica  entre  os  pai'ses  -  ou,  ao  contralio,  fomentar
rivalidades   -,   tamb6m   n5o   era   apenas   mais   urn   sintoma   dos   traumas
produzidos pela  Segunda  Guerra Mundial.  A  guerra  certamente  contribuiu
para  colocar  na agenda  dos  govemos  atrav6s  do  mundo  uma  preocupapao
que ja se manifestava ha mais tempo.

Guy de Hollanda atribui relevancia ao ideato da Escola Nova no
encaminhamento dos questionamentos ao nacionalismo presente na Hist6ria

%nos::::aa;Zoo  ]qnut:,±atua:C°:;ec[3oci:::g:   a:s V'£:::'eas4,daan:e°c:s£;:::   g:
UNESCO.

i   curioso   que,   mais   de   meio   seculo   antes   do   Tratado   de
Assuncao,  assinado em  1991  e  que criou o Mercosul,  o  governo  do  Brasil
tenha  firmado  com  os  govemos  da  Argentina  e  do  M6xico,  em   1933,
convenios  que   tratavam  da  revisao   de   textos   de   ensino   de   Hist6ria  e
Geografia   (cf.    Ibidem:    203).    Conforme   Hollanda,    era   o    seguinte    o

preambulo  do  convenio  firmado  com  a  Argentina  em   10  de  outubro  de
1933, cujo teor reproduziu-se no convenio assinado com o Mexico:

"A  Reptiblica  dos  Estados  Unidos  do  Brasil  e  a  Reptibllca

Argentina,  animadas  do  desejo  de  ainda  mais  estreitar  as
relac6es de amizade que  as  unem.  convencidas  de  que  essa
amizade mals se consolidar6 pelo perfeito conhecimento que
tenham   as   novas   gerae6es.   Ianto   da   Geografia  como   da
Hist6ria de suas respectivas pftnas,  expurgados os textos de
ensino  daqueles   t6picos  que  recordam  palx6es  de  6pocas

pret6ritas,    quando    ainda    nao    se    haviam    perfeitamenle
consolidado os alicerces de suas nacionalidades, fi6is ao volo
emitido pelo X Congresso de Hist6ria Nacional, reunido em
Montevid6u no ano de  1928. aproveitando o feliz ensejo que
lhes oferece a presenga no  Brasil  do Excelentfssimo  Senhor
General  Agus[fn  P.  Justo.  PI.esidente  da  Napao  Argentina,
resolveram  celebrar urn Convenio  para a revisao  dos  textos
de ensino de Hist6ria e Geografia" (Ibidem:  203-204).

A  rigor,  o  preambulo  do  convenio  parece  ter  sido  mais  extenso
que  o  conjunto  dos  seus  artigos.  Destes,  o  que  mais  diretamente  interessa
referir aqui 6 o primeiro:

4 A Sociedade das  Nap6es  foi  cnada polo Tratado de  Versalhes (1919) e  teve sede

em Genebra entre 1920 e 1946.
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"0 Govemo da Reptiblica dos Estados Unidos do BI.asil e o

Govemo   da   Reptiblica  Argentina   farfro   proceder   a   uma
revisao   dos   textos   adotados   pan   o   ensino   da   Hist6ria
nacional em sous respectivos pafses, expurgando-os daqueles
t6picos  que  sirvam  para  excitar  no  inimo  desprevenido  da
juventude  a  aversao  a  qualquer  povo  americano"  (Ibidem:
204).

E   interessante   observar   que   esse   convenio   foi   assinado   por

g`)vemos  presididos  por  presidentes   vinculados   a  processos  de  ruptura
ilistitucional mos seus respectivos parses. Gethlio Vargas govemava o Brasil
im  condieao  de  Presidente  do  Govemo   Provis6rio  instituido  depois  da
Revolucao  de   1930,   liderada  por  ele;  em   1937   instituiria  a  ditadura  do
Estado  Novo,  de  carater  semifascista,  que  perduraria  ate  1945.  0  general
Agustin   Pedro   Justo   era   urn   presidente   eleito,   mas   em    1930   havia
conspirado, juntamente com o general Jos6 F6lix Uriburu, contra o govemo
constitucional de  Hip6lito Yrigoyen. Nun golpe militar,  em 6 de setembro
de  1930,  Uriburu  -  simpatizante  do  fascismo  italiano  -  assumiu  o  poder.
Desencadeou  violenta  perseguieao  contra  seus  opositores.  Agustin  Justo,
apoiado  por  boa  parte  do  ex6rcito  e  pelos  setores  civis  da  `revolueao',
fongou Uriburu a convocar eleig6es e a proscrever a candidatura do provavel
vencedor do pleito. Eleito dessa forma,  assumiu a presidencia em  fevereiro
de  1932.  Preocupado em manter a  `ordem constitucional'  utilizou  a fraude

:Lect:::::,gee:e:;[#?aaolongodoseugoverno,elegendodessaformaoseu
Entretanto,  mais  interessante  que  a  trajet6ria  politica  dos  dois

presidentes, cujos govemos preocupavam-se em desenvolver a cordialidade
entre  seus  povos  via  ensino  escolar  de  Hist6ria,  e  o  fate  de  que,  naquele
momento,  no  Brasil - pats  que  tomou  a iniciativa de  propor o convenio  -,
era forte a presenea de  intelectuais ligados  ao  movimento da Escola Nova.
Francisco Campos havia sido o primeiro ocupante do rec6m criado cargo de
ministro da Educapao e Satide Pdblica, entre dezembro de  1930 e  setembro
de  1932 e embora n5o fosse exatamente urn escolanovista, era esse o carater
de  uma reforma do ensino  que ele  vinha de realizar,  Ilo final  dos  anos  20,
em  Minas   Gerais.   Louren€o  Filho  era  urn  renomado  escolanovista   em
franca  atividade   nessa  6poca  e   logo   adiante,   no   Estado  Novo,   sera   o
responsavel   pela   organizagfro   do   INEP.   E,   obviamente,   nao   se   pode

5 E 6 interessante que, como informa Selva Guimaraes Fonseea (1993), tenha sido o
presidente brasileiro Emilio G. M6dici a decretar, em  1969,  a edi€ao da Convencao
sobre Ensino de Hist6ria estabelecida messes convenios dos anos 30.
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esquecer que  1932 foi o ano que ficou rmrcado,  no que  tange a Educaeao,
pela publicap5o do Manl/esfo dan Pi.o#ci+of da EdrcapGo IVovtz. Ainda que
os  anos  30  tenham  se  caracterizado  como  urn  perfodo  de  enfrentamento
entre os educadores /I.benai.s e os caJo'/I.car  - e escolanovistas perfilavam-se
nun  e  noutro  lado   -,   5  inegavel   a  influencia  dos  primeiros  junto   aos

govemos de Gethlio Vargas. Isso parece referendar, para o caso brasileiro, a
observacao  de  Guy  de  Hollanda  acerca  da  contribuigao  do  movimento  da
Escola   Nova   para   a   sensibilizapao   quanto   a   necessidade   de   revis5o
intemacional dos manuais escolares.

De  acordo  com  Guy  de  Hollanda,  apenas  em relapao  a  Hist6ria
houve  algum  avaneo  no  sentido  de  efetivar  o  convenio  com  a  Argentina,
com a publicapao,  no Brasil e na Argentina, de obras traduzidas de autores
argentinos e brasileiros, respectivamente. A comiss5o brasileira encarregada
da  execueao  do  convenio,  entretanto,  chegou  a  elaborar  normas  para  o
ensino    de    Hist6ria    e    Geografia:    Cram    seis    criterios    (generalidade,
cordialidade.  solidariedade,  idealismo,  americanidade  e  veracidade)  para  o
ensino de Hist6ria e apenas  urn para  o ensino de Geografia (Cf.  Hollanda:
206-207).   0   criterio   `cordialidade',   por   exemplo,   estabelecia   que   ''os
compendios  de  Hist6ria  nao  podem  conter  comentfrios  deprimentes   de
referencia   a   povos   estrangeiros"   (Ibidem   206).   0   crit6rio   `idealismo'
deteminava que  "os comp€ndios de Hist6ria p6tria salientarao as tradi€6es
de desinteresse e idealismo da nossa polftica exterior, e a coerencia dos seus
senlimentos de conciliagao e cordialidade"  (Ibidem:  206). Certamente  seria
ben  mais  faci],  tanto  naquela  6poca  quanto  hoje,  convencer  os  pr6prios
brasileiros do que nossos vizinhos -qualquer urn deles - sobre o idealismo,
desinteresse,  conciliapao  e  cordialidade  da  polftica  exterior do  Brasil.  E  o

pr6prio Hollanda alertava que:

No caso das nap6es do  Rio da Prata,  urn problema delicado
surge quando se trata da escolha de manuais de Hist6ria qiie
facam parte de colec6es como as acima citadas.  Com efeito,
o relato de certos epis6dios da poli'tica exterior, que interessa
nao  apenas  aqueles  dois  pa]'ses,   por6m  aos  demais  dessa
regiao,  pode  ser do  desagrado  da  opiniao  ptiblica  e  mesmo
do seu govemo. Daf a necessidade de convenios multi]aterais
em tais evenfualidades (Ibidem:  206).

Alias,  o  conv€nio  firmado  com  a  Argentina  e  logo  em  seguida
com   o  Mexico   era   aberto   a   adesao   de   qualquer   pals   americano.   E   a

preocupacao  de  Hollanda  com  a  regiao  do  Prata  fazia  -  e  ainda  faz  -
sentido. 0 prcoesso de definigao das fronteiras atuais entre os quatro paises
foi  muito  trauniatico.  Durante  s6culos,  ao  longo  do  pen'odo  colonial  e  ate
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itii`tximo  ao  final  do  s6culo  XIX,  a  belicosidade  foi  a  caracten'stica  das
I.chi¢6es  entre  o  Brasil  e  seus  vizinhos  da  bacia  do  Prata.  Pode-se,  enfao,
lii`:iginar os problemas  a  serem  enfrentados  quando  se  trata de  estabelecer
l`i`scs  comuns  para  o  ensino  das  Hist6rias  nacionais  desses  parses,  hoje
cii`penhados em consolidar o Mercado Comum do Sul -Mercosul.

Dai' a  preocupapao  antiga  manifestada  quanto  a  adequa€ao,  mos
livros  didaticos,  da  Hist6ria  de  cada  pai's  em  relapao  a  Hist6ria  de  seus
vi7.inhos.  Afinal:

lnstrumento oficial de uma mem6ria coletiva, urn manual de
Hist6ria  e  a  expressao  de  valores  que  permitem  a  uma
comunidade  justificar   sua   prdpria   coesao.   Nfo   se   trata.
entao.  de  escrever  uma  "Hist6rLa  equilibrada"  -  se  uma  tat
expressao  ten  sentido  -  mas  de  expor  os  elementos  que
podem  contribuir  a  formapao  de  uma  identidade  nacional
aceitavel e aceita enquanto tal (Harwich,1992, p.  58-59).

Isso  justificaria  algum  controle   sobre  esses   materiais,   e  esse
controle  manifesta-se  sempre  que  se  pretenda  pensar  em  algum  nfvel  de
regi.o7caJjdede  que  incorpore  diversos  paises,  seja  no  Mercosul,  seja  em
outras partes da America:

Sem  chegar  a  impor  a  elaboracao  de  urn  texto  timco,  os
organismos       ministeriais       colombianos,        panamenhos.
venezuelanos ou equatorianos exercem, todavia, urn controle
- mais ou memos estrito conforlne o caso - sobre os crit6rios
aos   quais   devem   submeter-se   os   autores   desses   manuals
(Ibidem:  59).

Como     se     pode     depreender,     6     bastante     generalizado     o
entendimento de que  devem existir crit6rios  aos  quais os  autores  de livros
didaticos    devem    obedecer    quando    da    elaboragao    de    suas    obras.
Notadamente quando  se  trata de  que  seus  livros  apresentem uma memo'r!.a
/tac/'o7ca/ que nao conflite com as mcm6ri.czs 7!czcz.o»az.s vizinhas.

Antigas li€6es sobre o heroismo e a `vit6ria justa'

Nun   caso   como   o   do   Mercosul,   como   superar   mewo'rl.cls
uac;or.a!.s tao marcadas por eventos comuns tao traumaticos como 6 o caso
das  guerras  diversas  entre  os  parses  do  Prata.?  A  trag6dia  da  Guerra  da
Tn'plice    Alianea,    por    exemplo,    foi    tao    central    na    construgao    do
»aci.a/2a/jowo paraguaio quanto a vit6ria, nessa mesma guerra, foi central na
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constru?5o   do   m2ci.ormJi.smo   brasileiro.   E   nessa   guerra   envolveram-se,

justamente, os quatro parses que deram origem ao Mercado Comum do Sul.
E durante  muito tempo  as  escolas  dedicaram  born espa€o  a  remc"orar a
perfi`dia de uns e o heroi'smo de outros durante  essa guerra - que nao  foi  a
tinica  a  envolver  esses  pai'ses.  A  imagem  que  dos  vizinhos  era  passada
nessas  `antigas  lie6es'  nao  contribufa,  certamente,  para  criar  urn ambiente
de cordialidade entre os ;.aci.or2ai.S dos vdrios paises.

No  Brasil,  por exemp]o,  nun interessante  livro didftico do final
dos z\n.os 20 d~o s6oulo p_assado,  Hist6ria de Minha Terra6,  uma das lie6es
era  sobre  a  Guerra  na  Cisplatina.  Depois  de  explicar  que  o  temt6rio  do
Umguai ja  fizera  parte  do  Brasil  e  que  D.  Pedro  aceitara  a  independencia
daquele  pars  depois  de  uma  revolta  dos   `gatichos  castelhanos',  o  autor
conclui'a:

Ficou, pois, a provincia Cis|)1atina independente com o none
de Reptiblica Onental do Uruguai. Foi melhor assim, porque
aquela  gente  falava  outra  lfngua  e  nunca  se  ligana  com  os
brasileiros.

Atualmente  em  todo  o  Brasil  se  fala  a  mesma  li'ngua,  a  lfngua
portuguesa, a lingua do grande poeta Cam6es (GoularL  1929, p. 53).

Nao  que  para  Salis  Goular[  apenas  a   `gente  que  falava  outra
li`ngua'  fosse  perigosa.  Numa  licao  sobre  `Os  gatchos',  ele  afirmava  que
"na  guerra  de  35,  os  gatichos  rio-grandenses  lutaram  pela  defesa  de  sua

]iberdade  que  estava  sendo  espezinhada  pelos  portugueses"  (Ibidem:  56).
insistindo  que  "no  i'ntimo,  o  rio-grandense  nao  queria  separar-se  da  terra
brasileira.  Foi  levado  a  isso  pelos  portugueses,  que  o  queriam  perseguir"
(Ibidem:  56).  0  fato  de  que  em  1835,  infcio  da  Gwerra  dos  Farrapof,  o
Brasil j6 estava independente de Portugal ha mats de dez anos, e de que nem
ao  menos  D.  Pedro  I  estava  mais  no  trono,  nao  foi  levado  em  conta  pelo
autor da  obra didatica.  Mas  esse  era  o  api'rl.fo  da  Hist6ria  apresentada  no
livro:  uma brcLfl.Ji`dlnde que se afirmava no uso de uma lfngua comum frente
`aquela  gente  que  falava  outra li'ngua',  e que tamb6m  se  afirmava  frente  a

quem falava a mesma lingua, mag que ameagava a liberdade dos gatichos, e
que s6 podiam ser portugueses. nunca outros brasileiros.

Sobre  a  Gwcmtz  do Partzg„ai.,  o  livro de  Salis  Goulart  apresenta
urn  conjunto  de   13   li€6es,  na  maioria   `casos',  e  8  gravuras  de  her6is  e

6 GOULART, Jorge Salis. #i.slo`rl.a da "i.who rerra. 2ed. Pelotas: Globo,  1929. Esse

livro foi  premado pela Associapao Brasileira de Educapao,  em  1928.  0  parecer da
coi"ssao   da  A.B.E.   que  o   avaliou   afirmava  que,   na   forma  como  o   livro   esta
apresentado, "sente-se conhecimento do nfvel mental da cnanca" (p. 4).
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hi`Iillhas.   Essas   "lindas   e   engraeadas   Hist6rias"   (Ibidem:   57)   afirmam
lcmpre a esperteza,  a coragem e o patriotismo dos soldados brasileiros, e a
•Niiperioridade'  dos  seus comandantes, enquanto  os  I.#i."i.gas sao retratados

•.{iii`o  "urn paraguaio engrapado"  (Ibidem:  57),  ou  "como mulher assustada
t|`ic  levanta  as  saias"   (Ibidem:  57),  ou  como  "diabo"  (Ibidem:  57  e  58).

QiiLLndo,  em Estero Bellaco,  os paragualos  ficaram urn dia em  siLencio,  os
hi`usileiros desconflaram do inimigo:

i que estava preparando alguma coisa ruin contra n6s. como
gate  que  se  esconde I)ara  dar o  tapa.  De  repente  os  nossos
soldados  ouviram o  desaforo  dos  paraguaios,  que  gutavam:
"Morram os negl.os do Brasil ! " (Ibidem:  59).

A    esses    `inimigos    traieoeiros'    opunha-se    a    coragem    dos
brasileiros:

os brasileiros foram  muito  valentes  no Paraguai.  Na batalha
de Tuiuti cada brasileiro brigou com 20 paraguaios. 0 Conde
de Porto Alegre brigou  como  urn her6i.  Calu  duas  vezes do
cavalo, porque dois  cavalos seus foram mortos.  0 Conde  se
apresentava na batalha muito bonito, com fardamenta vistosa
de bordados.

0 inimigo via logo que era urn general e fazia fogo e togo contra
ele. E parecia que Deus o protegia, porque debaixo de uma chuva de balas
nao morria.  Parece que as balas nao queriam matar esse her6i brasileiro.  S6
as abas de sua fanda tiveram 47 furos de bala e ele nada sofreu (Ibidem 60).

Esse /avorcci.mcr}fo dl.vi.72o aos her6is brasileiros tinha explicagao :
"A justiea da causa do  Brasil  fazia que Deus  nos  guiasse"  (Ibidem:  66).  A

guerra  era,  de  certa  foma,  manifestapao  da  justiea  divina,  pois  "Solano
Lopez  era  muito  mau.  Mandava  matar  muita  gente,  ate  pessoas  de  sua
familia"  (Ibidem: 69). E "o Brasil venceu porque os brasileiros amam muito
a  sua  querida  bandeira"   (Ibidem:   69).   Mas  ate  culminar  com  a  vit6ria
brasileira,  esse  enfrentamento  entre  o  ben  (n6s)  e  o  mal  (os  paraguaios),
entre  corajosos  e  covardes,  entre  her6is  e  assassinos,  constituiu-se  numa
sucessao  de  quadros   gloriosos  para   os  brasileiros   e  dantescos  para   os

paraguaios. A guelTa podia ate ser linda para quem estava `do lado certo' :

Quem  estivesse  vendo  de  longe  a  batalha,  assistiria  a  urn
espet6culo    muito    bonito.    0    barulho    de    600    canh6es
multiplicado   por  600   ecos   parecia   o   retumbo   de   muitos
trov6es.

Cruzou  os  ares  urn  foguete  de  lagrimas  verdes.  E  quando
esse foguete apareceu verde, no ar, todos gntaram:  "Passou a
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esquadra.  Viva  o  Brasil!   Viva  o  Brasil!"   0  tiltimo  reduto
cedeu   a  ponta  das  baionetas  dos  soldados  brasileiros.   As
bandas de mtisica tocavam o Hino Nacional (Ibidem: 65-66).

Esse magnffico quadro,  no  entanto,  nao deve  fazer esquecer que
"a  luta  fora  hom'vel"  (Ibidem:  66)  e  "Humaitf  nao  cairia  se  nao  fosse  a

coragem dos brasileiros" (Ibidem: 66). A  .causa'  dos brasileiros era justa, e,

por  isso,  Deus  estava  ao  lado  deles;  enfao,  ate  uma  batalha  `hom`vel.   se
resolvia  nun  quadro  fantastico.  Iirico  mesmo.  Para  os  inimigos,  o  quadro
final de uma batalha era terrfvel, verdadeira vis5o do inferno:

Coisa tristi'ssima foi  a que  aconteceu  depois  de terminada  a
batalha de Tuiuti, a maior da America do Sul.  Nessa batalha
o general Os6rio parecia o anjo da vit6ria. Quando ele surgia
a cavalo era como a vit6ria que passava. Moneu muita gente.
Morreram 7000 paraguaios dos 28.000 homens que tinham.

Empilharam  todos  os  mortos  e puseram  fogo  nesse  montao
de    cadfiveres.     Devido    as    contong6es    produzidas     pelo
inc€ndio,  os   cadfveres   se  encolhiam,   se  espichavam,   urn
levantava  o  brapo,  ou[ro  esticava  uma  pema,  oiitro  ainda
esbugalhava os  olhos  e parecia que os  mortos  dan9avam  no
meio do fogo. Era a danca dos mortos (Ibidem: 66).

De urn ponto de vista atual,  a inadequapao  pedag6gica de textos
como  estes  resulta  evidente.  No  entanto,  `aprender'  Hist6ria  na  6poca  em

que livros como estes estavam em uso significava memorizar datas. eventos,
nomes de  lugares e pessoas,  etc.  E para es§e  fim.  quanto  mais  fantastica  e
impactante   fosse   a   `historieta',   melhor   seria   o   efeito.   Esses    `casos',

portanto.   constitui'am-se   em  eficiente  estrategia  de   memoriza€ao.   A16m
disso, como ben observou Circe Bittencoun a respeito da leitura dos livros
diditicos no seculo XIX e primeiras decadas do s6culo XX, "a sociedade da
6poca   comunicava-se   fundamentalmente   pela   oralidade...    /e/   o    livro
didatico  teve  que  se  submeter  a  tais   imposic6es  culturais"   (Bittencourt,
1996,  p.  94).  Nao  por  outra  razao  o  conjunto  de  `Hist6rias  da  GuelTa  do
Paragual'   encerra-se  com  uma   `1icao  de  revisao',   em  que  o  Vov6,  que
contara as crian€as as Hist6rias da guerra, questiona:

-  Agora.  meus  netinhos,  quero  vcr  se  voces  se  lembram  de

algu.mas  batalhas  do  Paraguai  e  de  generals  brasileiros  qiie
serviram  nessa  guerra.  Que  nome  tinha  aquela  batalha  da
Hist6ria do homem do casacao?

- Passo da P4tria.

(...)
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-  Como  se  chamava  aquele  valente  negro.  marinheiro.  que
defendeu a nossa bandeira na batalha do Riachuelo?

- Marcilio Dias.

- Em que lugar e ano molTeu SoLano L6pez?

-Em Cerro  Cora,  a  1° de  marco  de  1870  (Goulart,  1929,  p.

69-70).

0   que   se   buscava   era   vincular   todos   os   indivfduos   a   uma
ii`em6ria  comum,  que  lhes  desse  o  sentimento  de  pertenea  a  urn  mesmo

r){)vo, a uma mesma napao.  Participar dessa mem6ria comum implicava em
I.cconhecer  aqueles  personagens  que  haviam  demonstrado,  com  seus  atos
her6icos,  os  altos  valores  da nacionalidade;  conhecer as  circunstancias  em
(iue esses personagens haviam manifestado seu patriotismo,  seu desapego a

pr6pria  vida  em  prol  do  `bem  maior',  o  ben  da  `naeao'.  Essa  naeao  que
estava sob constante  ameapa de perigosos  estrangeiros.  Por isso,  depois  de
contar tantas coisas  `interessantes'  sobre a guerra contra o Paraguai, o Vov6
era questionado pelos seus netinhos:

- Nao tivemos outras guerras com os estrangeiros, Vov6?

- Sin, tamb6m guerreamos o bandido Joao Manuel Rosas, da
Argentina.  que vencemos  na batalha de  Monte  Caseros,  a  3

¥                                                       de  fevereiro  de  l852.  Tamb6m  vencemos  o  presidente  do
Uruguai,  de none Oribe.  que era muito mau  e companheiro

F                                                            de Rosas (Ibidem: 69).

As    guerras    assumiam,    dessa   forma,    urn   papel    central   na
constru€ao do sentido de nacionalidade.  E a  `superioridade'  da na9ao a que
se  pertencia  era  determinada  pela jws/i.fa  das  causas  pelas  quais  o  pars
entrara em guerra com os outros e pela grandeza dos  lideres  nacionais;  e  a
•inferioridade  moral'  desses outros era definida pelo  carater cri.m!.rooso dos

seus  govemantes.  As  guerras,  alias,  Cram  sempre  responsabilidade  desses
maus govemantes e, apesar de terem sido os inimigos, os povos estrangeiros
nao Cram diretamente responsaveis pela crueldade e violencia dos conflitos.
Bram,  antes,  vftimas  do  carater  de  seus  govemantes  e  sobre  esses  povos
recaia  o  sofrimento  e  o  castigo  provcoado  por  seus  lideres  ao  atacar  as
nag6es  vizinhas.  No  caso  da  guerra entre  o  Paraguai  e  a Tn`plice  Alianea.
essa  id6ia  perdurou  por  muito  tempo,  sendo  que  no  Brasil  do  infcio  do
s6culo XX podia-se aprender que:

Com  a  morte  de  Solano  Lopez,   a   1°  de  mango  de   1870,
termnou essa guerra entre povos que nao se odiavam. e que
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apenas  tinham  sido  vitimados  pela  ambicao  desmedida  de
urn d6spota alucinado (Netto & Bilac,1917, p. 265).

Ben  mais  tarde,   no  ini'cio  da  d6cada  de  70,   ainda  se  podia
`aprender'   que  a   `Guerra  do  Paraguai'   "foi  provocada  pelo  ditador  do

Paraguai, Francisco Solano L6pez"  (Bopp & Cabral,  1970, p.  263) e que "a
principal causa dessa guerra ingl6ria foi o desejo de Solano L6pez tomar-se
o dirigente supremo de toda a America do Sul"  (Ibidem:  263). Mas tamb6m
aqui, apesar do realce que se dava e esse enfrentamento entre os dois paises.
procurava-se resguardar urn sentimento de conc6rdia entre os vizinhos:

Ap6s  cinco  anos  de  duragao  findou  a  guerra  da  qual   s6
restou  pobreza  e dificuldades  para os  dois  povos.  Ha  quem
diga,   mesmo,   que   o   Paraguai   ate   hoje   ainda   sofre   os
resu]tados desastrosos dessa guerra.

Apesar dessa luta ingl6ria o Brasil  6 hoje urn grande amigo
do Paraguai. Nada res[ou do 6dio passageiro do passado.

Ha   pouco   tempo   foi   inaugurada   uma   ponte   ligando   a
fronteira desses dois parses.

N6s,  brasi]eiros,   podemos   mos   orgulhar  de   ser  urn  povo
amante da paz e que gosta de manter amiznde com todos os
parses do mundo (Ibidem: 264).

De parte dos brasileiros,  portanto,  h6 sempre  uma  insistencia  no
car6ter  paci'fico  do  seu  povo,  levado  a  guerra  por  maus  estrangeiros,  mas

que faz a guerra com pesar, sem 6dio, e por isso revela grandes her6is.  i a`confimaeao',  pela  Hist6ria,  dos  versos  do  Hino  Nacional  brasileiro  que

EL^firmqu eyue_se  ergues da justl€a a clava forte, verdi que  urn f ilho  teu ;do
/age a /w/a./ E os que ousam desafiar esse pars, como fez o Paraguai,  sofrem
catastr6ficas   derrotas,   das   quais   dificilmente   se   recuperam.   Lie6es   de
Hist6ria desse teor foram ensinadas a vfrias gerap6es de brasileiros.

Concluindo

Embora    ja    ha    muito    tempo    se    tenha    manifestado    uma
preocupaeao  quanto  as  implica€6es  do  ensino  de  Hist6ria  mos  parses  que
hoje integram o Mercosul, a verdade 6 que nunca se chegou a implementar,
efetivamente,  medidas  no  sentido  de  compatibilizar  esse  ensino  com  urn
sentimento de aproxima€ao e integracao entre esses povos vizinhos.
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A   dificuldade   maior   sempre   decorreu   da   utilizapao   social   e

iitilftica  do  ensino  das  Hist6rias  nacionais  com  o  intuito  de  estimular,  nas
Nii!is  populae6es,   sentimentos  de  pertenga  e  lealdade  as  suas  respectivas
iiil¢`6es.   Em   outras   palavras,   produzir   e   afirmar   identidades   nacionais.
'I`ratou-se sempre de construir uma identificapao em torno de uma mem6ria

hist6rica  comum  aos  cidadaos  de  cada  pai's.   Ocone  que  essa  mem6ria
hist6rica  realeava  os   grandes   feitos  realizados  e   as   grandes   provae6es
passadas pela nap5o no passado. E esses  grandes feitos Cram, muitas vezes,
realizados   contra   e   em   prejufzo   dos   vizinhos,   ben   como   as   grandes
provag6es   Cram   provocadas,   a   maioria   das   vezes,   por   esses   mesmos
vizinhos.  E  ao  reforcar  essas  mem6rias  hist6ricas,  o  ensino  de  Hist6ria
terminava  por  estimular  rivalidades  e  desconflancas  em  relapao   `aos  do
outro  lado  da  fronteira'.  Outro  aspecto  do  uso  politico  da  Hist6ria  6  que
tomava   possfvel   aos   govemos   transferirem   `ao   inimigo   estrangeiro'   a
responsabilidade  por certas  situae6es  decolTentes  de  seus  pr6prios  atos  ou
omiss6es -pritica, alias, comum a govemos de todas as tendencias.

Se  no  passado  a  rememorae5o,  atrav6s  das  liedes  de  Hist6ria.
Ievava  ao  culto de  chefes  e comandantes  militares  -  o que  implicava nilm
certo  culto   ao  militansmo   -,   as   revis6es   que   sofreu   a   nossa   `Hist6ria
comum'   levaraln   a   visao   das   batalhas   nao   mais   como   momentos   de
manifestagao  do herofsmo de  alguns  `iluminados',  mas  de  massacres entre
iguais. E os sujeitos individuais, os pr6ceres, os generais, bar6es, marqueses
e  duques  cederam lugar ao  homem  comwm..  o  povo paraguaio resistindo  e
sendo massacrado, os escravos e os pobres brasileiros sendo incorporados a
fonga como  `Voluntfrios da Patria' .

Nao  se pode deixar de considerar,  ainda.  que  os  livros  didaticos
de  Hist6ria  mais  recentes  ten  apresentado  mudan?as  de  forma e  contetido
nao  apenas  em  fun€ao  das  injun€6es  polfticas  a  que  estao  sujeitas  hoje  as
nossas sociedades, ou aos  interesses comercials das editoras, que procuram
oferecer  urn prodrfo  esteticamente  mais  atraente  aos  comswmjdores  (para
nao  falar da  necessidade  de  adequapao  aos  crit6rios  de  programas  como  o
PNLD),  ou  mesmo  a  incorporaeao  de  avan€os  do conhecimento no campo
da Educagao.  Os  autores de  livros  didaticos  tamb6m ten procurado  -  seja
por raz6es  de  conviceao  pessoal,  seja  por  raz6es  de  mercado  -  si."fo"i.zar
suas   obras   com   as   transformag6es   pelas   quais   ten   passado   o   campo
historiografico nos tiltimos tempos.

Essa evolucao do campo historiografico repercute profundamente
na produgao  dos  livros didaticos de  Hist6ria,  implicando,  por exemplo,  na
proposta   de   superapao   da   linearidade   cronol6gica   que   caracterizava   a
organizagao  desses  livros  ate  recentemente  -  linearidade  ainda  bastante
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presente, todavia - e na adoeao de livros didaticos organizados em tomo de
eixos  tematicos.  Esse  movimento  ten  permitido  que  temas  e  perspectivas
antes  pouco  prestigiados  -  e  como  tal   ausentes  -  ganhem   espapo  nas
paginas  dos  novo§  livros  didaticos.  Em  uma  realidade  mundial  que  tern
exigido, por forea da globalizaeao - e qualquer que  seja o sentido de]a -.  a
convivencia   entre   indivfduos   de   diferentes   culturas   e,   mais   ainda,   em
realidades  nacionais como  as  nossas,  que  se  reconhecem e  assumem,  cada
vez   mais,   como   multiculturais,   essas   novas   propostas   apresentadas   ao
ensino  de  Hist6ria  e  aos   livros  didaticos  dessa  disciplina,   mais   do   que
configurar apenas mais ulna tendencia, mostram-se como uma necessidade.
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Introdueao

Este   comunicado   ten   por   objetivo   apresentar   os   resultados
parciais  de uma investigapao em andamento  sobre  "pw"I.fGes  cscoJares  e a
indisciplira disceme em Pelotas e regido durante as duos dltimas d6cadas".

Ha apenas algumas d6cadas, a punieao nao era questionada como
uma alternativa para a educaeao;  isto,  contudo,  comeea bern antes.  Com  a
Revolngao Francesa, o Estado Modemo sentiu a necessidade de popularizar
a   educapao,   uma   educa?ao   que   divulgasse   os   ideais   burgueses    sem
questionamentos.  Era  necessario  a  disciplina,  pois  esta  toma  os  "corpos
d6ce:]s".  "...   a  disciplina   aunenta   as  for€as   do   corpo  -em  termos
econbmicos  de  utilidade  -  e  dininui  estas  mesmas forcas -  em  termos
po/;'fjcos  de  obed!.G"cl.a."(Foucault,1999,  p.119).  Lentamente  a  disciplina
invade   os   col6gios,   as   escolas   primarias,   os   hospitais,   reestruturando
inclusive a organizapao militar.

No   Brasil   as   tendencias   pedag6gicas   nao   foram   diferentes,
Alexandre  de Gusmao  (1685),  em  ''Arfe de  Criar Ben  as Fi./feos mz  Jdcide
da  Pwcri'ci.a"  -  uma  obra  pedag6gica  cat6lica  direcionada  aos  pais  e
professores,  escreve  urn capftulo  que  mostra ben  a relaeao existente  entre
disciplina e  punicao:   "gwa"ro  I.mporfci  casfi.gar os  mi.7%.#os  qt"#do  errflm
(...assim  como  nan  ha  doutrina  sem  discipline.  nam  ha  crianca  boa  sem
`astigo...)"-

Da mesma forma, HENGEMULE (s/ data, p. 51 ) afirma:
"Ainda  ate  a  metade  de  1800,  a  maiona  dos  quadros  que

pintam o mestre com seus discfpulos apresentam-no com urn
feixe  de  varas  na  mao.   As  obras  pedag6gicas  da  6poca
cuidavam   de   indicar   as   condic6es   para   que   o   castigo
resultasse  justo  e  corretamente   aplicado   pelo   professor  e
aceito e titil ao aluno".

I  Mcstrando do Curso de Mestrado em Educagao da FAB/UFpel. Linha de Pesquisa:

I+I it;i6ria da Educapao.
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Devido a essa heranea pedag6gica, urn "born castigo"  significava
a preocupaeao dos pais e professores em dar uma  "boa educagao"  aos  seus
filhos.  E e  instigado pela proximidade  existente  entre  disciplina e  puni€ao
escolar que  me  prop6s  a  estudar  as  formas  de  punie6es  que  as  escolas  de
Pelotas e regiao usualmente praticavam.

Neste   momento,   apresentarei   apenas   o   infcio  de   analise   das
primeiras  fontes  documentais  as  quais  tive  acesso;  os  livros  de  penalidade
dos  discentes do Col6gio  Estadual  F6lix  da Cunha,  bern varios regimentos
escolares da mesma.

Objetivos e Justificativas

Especificamente falando,  o presente escrito  tern como  finalidade
prima  apresentar  as  primeiras  an6lises  de  fonte  documentais  (regimentos
escolares  e  livros  de  ocorrencias  indisciplinares  dos  alunos)  que  tenham

proximidade com  minha  dissertapao  de  mestrado:  'bw"i.fGeJ  esco/ares  e  a
indisciplha discente em Pelotas e regiao duranle as duai tiltimas d6cadas" .
Atrav6s  destas   fontes,   procurei   analisar  como   e   por  que   se  davam   as

penalidades   discentes   no   Col6gio   Estadual   F6lix   da   Cunha   durante   o
pen'odo  de   1981   a  2003,  ben  como  estudar  as  relap6es  conflituosas  de
poder propiciadoras de tais praticas.

A   fin   de  justificar   minha   pesquisa,   exponho   que   ha   fortes
indfoios,  na  Historiogl`afia  da  Educag5o  Brasileira,  de  que  existem  poucos

(ou   nenhum)   estudos   sobre   as   punig6es   escolares,   que   foram   muito
presentes ate ben pouco tempo atras, e ainda o sao s6 que com aparelhos de
controle  disciplinar  mais  aut6nomos  e  menos  visfveis.  Logo,  este  escrito
fomentara outras pesquisas  para que possamos  preencher  mais  uma lacuna
na Hist6ria da Educa?ao Brasileira e,  mais particularmente,  do Rio Grande
do   Sul.   Alem   do   mais,   o   presente   trabalho   propiciara,   por   parte   da
comunidade  escolar,  uma  reavaliapao  do  cotidiano  pedag6gico  no  que  se
refere a reflexao sobre as praticas punitivas do sistema educacional vigen[e.

A  questao  da  (in)disciplina  nas  escolas   6   familiar  para  todos
aqueles que se acham envolvidos com o processo educacional. Professores e
alunos de todas as 6pocas. possivelmente, guardarao na lembranga epis6dios
relacionados  is  laureas  e castigos  da escola.  Minha preocupa€5o com essa

questao  emerge  de  uma  situacao  natural  de  vida;  desde  muito  pequeno
convivi   com   a   id6ia   de   castigos   escolares   e   com   hist6rias   de   alunos
"bagunceiros",  "mal  educados"  e  "burros".  Aqueles considerados  "nomais"

conquistavam  o  direito  e  a  satisfagao  de  dar  aulas;  os  indisciplinados,  em
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contrapartida,  quando  nao  Cram  punidos,  viviam  sob  o  autoritarismo  da
ameapa.

Diante   de   tais   justificativas,   o   objetivo   principal   de   minha

pesquisa   6   a   analise   do   cotidiano   educacional   sob   a   perspectiva   das
punie6es escolares. Como caso particular,  escolhi o Col6gio Estadual F61ix

S:1.C#:uEo.rms.e,riv:i.ai.d::,.mda:s,e::figea:cj::titdu;c:sespnp:::ra.csi:inva,i:s::
ocorrfencias  indisciplinares  dos  discentes  relativo  ao  pen'odo proposto  pelo
estudo  (1981-2003),  sem  contar  o  grande  apoio  e  colaborag5o  de  todo  o
corpo administrativo-pedag6gico da mesma.

Em   princfpio,    procurarei   explicitar   as    diversas    formas   de
punie6es  freqtientes  na  escola  em  questao,  sendo  seu  uso  gradativamente
abolido,  guardando,  todavia.  heran€as destas  praticas.  Ap6s isto,  estara em
cartaz  meu   objetivo   secundfirio,   que  6  propiciar  uma  reflexao   sobre  o
cotidiano de  pais,  mestres,  alunos  e  demais  sujeitos  da  educa€ao  referente
os dispositivos de controle e coereao da educapao.

Aspectos Te6rico-metodol6gicos

Para   alcanear   os   objetivos   propostos,   analiso   os   regimentos
escolares  e  os  livros  de  ocorrencias,   guardados  no  arquivo  passivo  do
Col6gio Estadual F6lix da Cunha,  sob a perspectiva foucaultiana de  "poker
di'sc!.p/i.unr";  este  "6  com  efeito  urn  poder  que,  em  vez  de  se  apropriar  e
retirar, ten como funeao maior "adestrar"; ou se ddvida adestrar para retirar
e se apropriar ainda mais e melhor. Ele nao amarra as fongas para reduzi-las;

procura lig6-las para utiliza-las nun todo (FOUCAULT,  1999, p.143).
FOUCAULT     chama     de     podcr     di.sci.p/I.#ar     a     estrat6gia

predominante de poder da modemidade.  Para ele,  na modernidade  o poder
disciplinar  e  caracterizado  pela  nao  corporeidade  da pena.  0  corpo  nao  6
mais  castigado publicamente,  de  form direta.  Como  a liberdade  6  o  valor
maximo na modernidade, retiri-la tomou-se a puni€ao mats utilizada.

Ou  seja,  para  Foucault,  punir  significa  readaptar  o  sujeito  de
forma  a  toma-lo  obediente  a  urn poder qualquer.  Neste  sentido,  a  punicao
seria  uma  reeduca?5o  do  sujeito;  o  sujeito  social  entao  passa  a  ser  urn
sujeito obediente, urn ser disciplinado.

Mas o que e disciplina?

2 DECRETO  1935. de  14 de fevereiro de  1913.  Criapao do Colegio Elementar F6lix

da Cunha localizado a rua Goncalves Chaves esquina Barfo de Butuf.
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Para  responder  a  esta  quesfao  me  assento  em  DURKIIEIM  e
FOUCAULT,  cujos estudos,  produzidos em tempos e  contextos diversos e
alvos  de  diferentes  significag6es,  apresentam  urn  car6ter  sempre  atual,  na
medida em que abordam a questao da disciplina a partir da nogao de moral
(DURKHEIM) e de normalizaeao (FOUCAULT).

Tais  abordagens  s5o  necessalas  ao  entendimento  do  fen6meno
da (in)disciplina no contexto escolar e servirfo de suporte para a analise da
representap5o   de  disciplina  e   disciplinamento,   construi'da  ao   longo   das
hist6rias individuais e coletivas.

Para DURKREIM,  a moral constitui-se nun conjunto de regras
definidas e especfficas que determinam, de forma imperativa,  a conduta.  A
disciplina  transmite  hfbitos  a  vontade,  imp6e-lhe  freios.  regulariza-a  e  a
cont6m. A limitapao da vontade 6 a condieao da satide moral e, portanto, da
felicidade do homem e, por isso, a disciplina 6 titi] nao somente a sociedade.

:°::a:e±°:n:;S3::a:roe[[::rv,,:uqo:a±naa:a::gedne:ah:::roc:°oP=:afa:p::gTd`ear:
moderapao e consegue ser feliz.

DURKHEIM  (1984,  p.  251)  afirma  que  a  familia  constitui  urn
ambiente  que,  pelo  seu  calor  natural,  se  apresenta  particularmente  apto  a
fazer despontar as primeiras inclina€6es altruistas, os primeiros sentimentos
de  solidariedade,  mas  a  moral  que  ali  se  pratica 6  sobretudo  afetiva.  i  na
escola que a crianga deve adquirir o necessario respeito pela regra e aprende
a cumprir o  seu clever.  Assim,  a escola desempenha o  importante papel  de

guarda  avancada  da  moral  e  6  atrav6s  da  escola  que  a  coesao  social  6
assegurada.

DURKREIM,  por  urn  lado,  defende  a  disciplina  como  o  mais
importante  elemento  da  moralidade  e,  por  outro  lado,  considera  a punieao
como urn dos meios de os educadores conseguirem que os alunos atinjam o
estagio  moral  desejavel  e  necessario para a vida em  sociedade.  Para ele,  a
interiorizagao   das   regras   e   dos   valores   estabelecidos   faz   com   que   o
indivfduo atinja a verdadeira liberdade.

Abordando   a   disciplina   na   perspectiva   das   relae6es   sociais,
FOUCAULT  considera  que  essas  relap6es  sao  fundamentalmente  relapses
de poder e  de resistencia.  Talvez,  aqui  esteja a explicaeao  sobre  a falta de
bons resultados dos castigos aplicados repetidamente mos mesmos alunos e,
as  vezes,  pelo  mesmo  professor,  durante  urn,  dois,  tres  anos  escolares.  A
analise  de   FOUCAULT   mos   faz   perceber  a  resistencia  que   existe   nas
relag6es de poder.

Ele afirma que o poder da disciplina esta na sua funeao maior de
adestrar.  A  disciplina  fabrica  indivfduos.  Ela  6  a  t6cnica  especffica  de  urn
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iwler  que  toma  os  indivfduo§,  ao  mesmo  tempo,  como  objetos  e  como
liistrumentos  de  seu  exel.cfcio.  Para  ele,  na  essencia  de  todos  os  sistemas
`Iisciplinares,   funciona   sempre   urn   mecanismo   penal.   Esse   mecanismo
I.imciona  como  urn  repressor.  atrav6s  de  toda  uma  micro-penalidade  do
lcinpo (atrasos, ausencias, interrupcao de tarefas), da atividade (desateneao,
•.lc.), da maneira de ser (grosseria), dos discursos (tagarelice), do corpo e da
t,exualidade.

A  tftulo  de  puni?ao  sao  utilizados  processos  sutis  que  vao  do
custigo  fisico  leve  a  ligeiras  e  pequenas  humilhap6es.  A  puni€ao,  para
FOUCAULT, 6 tudo aquilo que e capaz de fazer as criangas sentirem a falta
qlie cometeram, de humilh£-las e de confundi-las.  As sang6es disciplinares,
para  ele,  ten  a  fungao  de  reduzir  os  desvios,  sendo  essencialmente  atos
corretivos que visam sempre a restauraeao da ordem.

Na escola,  a palmat6ria foi  substituida  por castigos  que  limitam

::nTg::1?eont::reee'dmu:eapd::d:::dT:fnd`:::aE°pCo°rm,s:::::r°as.d,?c,:i:ne:°tr:2
consigo  uma  maneira  especffica  de  punir  e  sua  especificidade  esta  em
produzir     docilidade     e     eficiencia,     servindo-se     da     domesticaeao     e
moralizapao.

A16m das  abordagens de DURKREIM E FOUCAULT, tamb6m
sao fundamentais  os estudos  de  BOURDIEU  sobre  feabi.nts,  na medida em
que explica o  "habi.fws" como  "aquilo  que  se  adquiriu,  que  se encarnou  no
corpo       de       foma       duravel       sob       a       forma       de       disposi€5es
permanentes"(BOURDIEU,1983,105).

0  fec!bj"s  determina  o  estilo  de  vida,  o  gosto,  a  propensao  e
aptid5o a apropriapao de uma determinada categoria de objetos ou praticas
classificadas  e  classificat6rias,  gerando  princfpios  de  visao,  de  divisao  e

:°as:?Send:feeroenbt:::I:is£;bee::eeoaqdu±:tr;n3:sot,::otr:::::6evbu:Far::tc?u£;
rfeabi.fws,  forma  estruturada  e  estruturante,  que  integra  nas  praticas  e  nas
id6ias  os  esquemas  praticos  de  construeao  oriundos  da  incorporacao  de
estruturas   sociais   resultantes   do   trabalho   hist6rico   de   gerae5es   que   se
sucedem.

Poltanto,   os   ;!aiz7I.fHs   sao   princfpios   que   geram   praticas   tao
distintas e distintivas que fazem com que urn mesmo comportamento ou urn
mesmo  "bern"  possa  parecer  distinto  para  urn,  pretensioso  para  outro  e
vulgar para urn terceiro.

Em   seus   estudos   sobre   a   sociedade   e   os   agentes   sociais,
BOURDIEU  usa  a  noeao  de  hobi.fws  para  enfatizar  a  dimensao  de  urn
aprendizado passado que  esta no  princfpio do  encadeamento das  a96es.  ou
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seja,  da pratica  que  resulta  do  hobi./ws  enquanto  sinal  incorporado  de  uma
trajct6ria social.  B0URDIEU ( 1994, p. 65-66) utiliza-se de uma citapao de
DURKHEIM para explicar a natureza hist6rica do hazti./z6s:

(...)  Em  cada  urn  de  n6s,  em  propong6es   vanaveis.   ha  o
homem  de  ontem;  6  o  mesmo  homem  de  ontem  que,  pela
forea das coisas, est6 predominantemente em n6s,  posto que
o presente nao  6  senao pouca coisa compando a esse longo
passado   no   curso   do   qua]   mos   fomamos   e   de   onde
resultamos.

Assim,   BOURDIEU   (1996,   p.   15)   afirma   que   nao   podemos
capturar a 16gica mais profunda do mundo social a nao ser submergindo na

particularidade de  uma realidade empfrica,  historicamente datada e situada,
para construf-la, por6ni como caso particular do possi'vel, isto 6. como uma
figura em urn universo de configura§6es possiveis.

BOURDHU  (1974),  falando  sobre  a  ae5o  pedag6gica,  afirma
que uma das suas caracterfsticas reside no poder de comandar a pratica tanto
ao  ni'vel  inconsciente  -atrav6s  dos  esquemas  constitutivos  do   "habJtws"
cultivado  -  como  ao  nive]  consciente,  atrav6s  da  obediencia  aos  modelos
expl,'citos.

Em  suas  obras.  BOURI)IEU,  ao  admitir  o  feaoI.fws  como  sendo
uma heranga hist6rico-s6cio-cultural, declara, de maneira subentendida,  sua
concordancia   com   FOUCAULT,    pois    a   formapao   hist6rica   de   uma
determinada  sociedade  6  construida  pelas  relap6es  conflituosas  de  poder
existente nesta.

Ratificando  esta  id6ia.  GHIGGI  e  OLIVEIRA  (1995)  afirmam
que para Locke, o ser humano, ao nascer, 6 uma tabula rasa. i daf que vein
o  valor  da  educaeao  na  forma€ao  do  homem.  i  por  meio  desta  que  o  ser
humano cria ''ha'bz.Jos", que s5o a essencia do processo educativo. Estes dar-
se-ao  atrav6s  da  "di.£ci.PJI."c!"  do  coxpo  e  do  espi'rito.  Eu  diria  que  estes
conseguiram justificar a ligapao entre Locke e Bourdieu.

A    fim    de    explicar    melhor    minhas    intenc6es    de    estudo,
classificarei as punie6es em dois tipos; expli'citas e implfcitas.

Sao  as  punie6es  explfcitas  aquelas  expressas   como   forma  de
castigo  e/ou  retalia?6es.  Nesta  categoria  de  punicao,  tanto  o  sujeito  ativo

quanto o passivo tern consciencia do ato punitivo. Por exemplo, encaminhar
o  estudante  ao  SOE,  advertencia  oral,  encaminhar  o  aluno  a  biblioteca,
cancelar  o  recreio,  segurar  o  aluno  ap6s  o  horario,  tirar  ponto  de  foma
declarada, mandar o aluno de volta pra casa, suspens5o, expulsar o aluno da
sala de aula. entre outras.
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Ja as sa»€6es I.mp/t'ci./as sao praticas punitivas revestidas por uma
engrenagem mais  sutil de controle e coengao. A nota baixa, a reprovag5o, a
exclusao de  determinados  grupos -  selecao  de  esportes,  grupos  de  teatro,
equipe de ciencias, etc. ~ e outros tantos aparelhos de coer€ao camuflados
pcto   discNIlso   do    "born   desenvolvimento   fisico-moral   do   aluno"    staLo
exemplos de punie6es implfcitas.

Neste   estudo  procurei   analisar  principalmente   as   penalidades
explfoitas, que  sao justamente aquelas apresentadas  oficialmente mos livros
de ocorr6ncia das escolas que, dependendo da escola e do pen'odo hist6rico,
sao  designados  de  diversas  formas:  /i.vro  #egro,   Zi.wo  cape/feo,   Jjvro  de

pe7caJi.dc[cJcs,   ejc.   Diante   da  catalogapao   dos   dados,   construf  a  seguinte
tabela abaixo.

Penalidades exercidas pelo Col6gio Felix da Cunha
aos discentes (1981-2003)

AnoPenas
81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91

9294
95 96 97 98 99

0('03

Suspensao'1dia) 02 0' OJ 04 07 Or

Suspensto(2dlas\
2 Ov 06 07 05 a, 02 a,

suspensto(3drag) 06 02 02 04 /' 03 23 Oj i a, 05 03 2 /a J4

suspensao(Iselmana) a, a/ 0/ 07 J 02 04

S/ -io a, a,
Exputsso,`Tamsfutnciaeca]nelamei``ocompulsdTiodamtrfoula

02 a, a,

To!al 08 02 03 01 18 17 08 34 17 25 02 24 Ov 12 14 15

Analise dos Dados

Como  percebemos,   h4   nun  primeiro   momento  (82-85),   uma
tendencia de queda das  penalidades;  de  86  a 99,  a tabela  acusa  uma certa
instabilidade  I`os  indices  penais,  voltando  a  estabilizar  descendentemente
nos  anos de 2000 a 2003.  Daf surgem os primeiros questionamentos:  coma
explicar o motivo dessas varia¢6es?

Como toda instituieao demora urn certo tempo para se libertar do
carater rfgido e tradicional dos recursos administrativos, o Col6gio Felix da
Cunha   continuou   com   os   mesmos   "feabjfws"   penais   (apenas   o   riltimo
regimento,  aprovado  em  7  de  mar?o  de  2003.  trata  a  indisciplina  com  as
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"medidas  pedag6gicas  corretivas").  Ja  os  sujeitos  que  comp6em  o  sistema

educacional    absorvem   muito   mais   rapidamente    essas    transformap6es
ocorridas   na   Hist6ria,   ate   mesmo   porque   foi   devido   a   elas   que   as
transformap6es ocorreram. Sendo assim 6 natural que houvesse ulna ousadia
maior  dos  alunos  em  relagao  as  suas  manifesta§6es  crfticas  a  respeito  da
escola;  mum  fluxo  reverso,  a  Escola  se  apega  ao  que  ela  ten  (que  sao  os
regimentos da 6poca da ditadura) para manter sua autoridade.

Exemplos dessa ousadia:
"Em 25  de novembro,  o  aluno Jairo S.  Souza, da 7a serie,  foi

suspenso mos dias 25,  26 e 27 por ter brigado nas  sai`das das
aulas e ter faltado de respeito para com o diretor da escola."
"Em  30  de  novembro  de  1987,  o  aluno  Jalro  S.  de  Souza,

turma  71,   sera  suspenso  nos  dias   30,  01,  02,  03   por  ter

pemanecido  no  portao   da  escola  provocando,   mesmo  ja
estando  suspenso  e  faltando  com  respeito  com  o  diretor  da
escola."

"...  os I)rofessores merecem ganhar pouco porque nao fazem

nada;  passam a mat6ria no  quadro  e nao explicam nada (...)
vou   procurar  meus   direitos   na   DE."   (fala   de  uma  aluna
repreendida em O8ro6/1998)

Para FOUCAULT ( 1999,  126-127), as relag6es de poder nao tern
urn   cardter   unilateral,   mas   sim   reticularmente   distribui'do   em   c6lulas,

parcelas  de  poder que  uns  e  outros  detem;  estas  sao  de  carfter  e  natureza
diferentes  e  cada  urn  vat  utilizfi-las  de  modo  a  atingir  os  seus  objetivos.
Como  estes  podem  ser diferentes  para cada  uma  das  partes,  poderao  vir  a
originarem-se conflitos e situac6es de indisciplina.

De acordo com ele. o  "poker dc pw#!.r" deveria ser constnifdo por
todos os sujeitos da sociedade.

Ora  essas  duas  conseqilencias  -  segredo  e  autonomia  no
exercfcio  do  poder  de  punir  -  sao  exorbitante  para  uma
teoria  e  uma  I)olftica  de  penalidade  que  se  propunha  dois
objetivos: fazer todos os cidadaos participarem do castigo do
inimigo    social;    tomar   o    exercfcio    do   poder   de   punir
inteiramente adequado e transparente as leis que o delimitam

publicamente (FOUCAULT,1999, p.107).

i justamente este poder de punir segredado  e  aut6nomo  que  vai
fazer com que as  suspens6es  variem de urn a tres dias (isto,  quando falo de
regimento codiflcado).  Mas 6 tamb6m esta distor§5o no exercfcio do poder
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de punir que propiciara seu abuso3 como,  por exemplo,  deixar sem reereio,
suspensao das atividades escolares mais que tres dias (uma semana), etc.

Palavras Finais; mas nao def]nitivas

Se   ainda   hoje,   constata-se   que   os   castigos   continuam   sendo
incentivados  e  aplicados has escolas e  os  sujeitos  se  mostram convencidos
de  que  "o  castigo  6  born  porque  faz  aprender"   6  porque  o  conceito  de
educapao que os orienta, se imp6e na sociedade atual. Tal constatacao toma
evidente que 6 necessalo considerar na analise da questao da disciplina e da
penalidade todos os atores envolvidos na pratica pedag6gica.

Mais do que esperar a transformapao das familias ou de lamentar
a falta de limites nos dias atuais, 6 necessario que a comunidade escolar faca
uma analise dos fatores responsaveis pela indisciplina na escola.

i  nesse  sentido  que  o  estudo  da  disciplina  e  disciplinamento
escolar   a   partir   da   perspectiva   foucaultiana   toma-se   uma   alternativa
interessante  que  pode   contribuir  para   uma  redefinigao  dos   conceitos   e
representap6es que os atores da escola possuem sobre essa quest5o.

Acredito que a pratica pedag6gica dos sujeitos da escola tenderi

para condie6es  em que  as  criangas  interiorizem determinados  valores,  nao
devido  ao  receio  de  ameapas  e  punic6es,  mas  por  meio  de  ap6es  qiie  lhes
possibilitem  discutir  e  entender  que  as  regras  que  fazem  parte  da  nossa
cultura  sao  importantes  quando   se  pensa  numa  sociedade   mais  justa  e
solidalia.  0  Col6gio  Estadual  F6lix  da  Cunha  tamb6m  estfi  inserido  neste
processo.
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0 FAZER DA HIST6RIA:
MOMENTOS PEDAG6GICOS

EXERCIDOS NO ESPACO ATRAVES D0 TEMPO
Tess.a]oRreggeha[%ed%t%;dKapp

Introducao
"A    hist6ria    6    exerctcio    da    mem6ria,    realizado    para

compreender  o  presente  e  para  nele  ler  a  possibilidade  do
futuro, mesmo que seja de urn futuro a constmir,  a escolher.
a tomar possfvel. (Cambi,  1999, p. 35)

0 estudo hist6rico dos princfpios norteadores da Pedagogia, 6 urn
dado  indispensavel   na  composigao  dos  pensamentos  sobre  as  I.eflex6es
essenciais  da  Educapao;  toma  poss(vel  conhecer  o  desenvolvimento  das
instituie6es  escolares,   a  evolu€ao  de  seus  princfpios,   dos  m6todos,   das
doutrinas e o valor que tais obras representam para o seu desenvolvimento.

A   hist6ria   da   Educapao   6   uma  reuniao   de   muitas   hist6rias,
interligadas  e  interagentes,  reunidas  em  diversos  fatos,  apresentados  com
olhares diferentes, embora ligados a urn tinico objetivo: a Educa€ao.(Gambi,
1999)

Assim,   por   meio   de   diversas   conex6es,   podemos   sondar   as
estruturais  contnbuiedes,  sejam  elas  sociais,  culturais.  politicas,  sejam  de
qunlquer   outra   ordem,   que   certamente   contribufrain   no   processo   de
constituicao  da  indicapao  de  modelos  e  ideais,  dos  saberes  mos  devidos
momentos que se passaram. Desse modo, podemos mergulhar numa rela?ao
de compreensao do  sentido/valor que tais  momentos representaram em seu
percurso e quais contribui€6es eles mos deixaram.

Numa    tentativa    de    investigarmos    os    espaeos    ffsicos    que
envolvem          as          praticas          pedag6gicas,          especialmente          nas
Universidades,buscamos  por  interm6dio  de  urn enfoque  diferenciado,  com
variadas media€6es, narrar as relap6es que se interp6em a essas praticas.

I Mestranda en Educagao/ UFSM
2 0rientador, Professor Titular do PPGE/ CE/ UFSM
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Com esse objetivo, tentaremos analisar,  entre outros aspectos,  os
espacos   nas   Universidades,   em   uma   perspectiva   hist6rica,   ou   seja,   as
diferentes   concretizap6es,   que   proporcionam   reflexos   de   seus   tempos.
Delinearemos,  enfao,  quest6es  como  as  relap6es  da  Educa€ao  com  fatos
sociais e culturais e, a busca do ideal mos sistemas de educagao.

Apesar da  imporfencia  da  contribui9ao  da  dimens5o  espacial  na
atividade  humana,  raramente  6  contemplada  uma  investigapfo  sobre  este
tema,  vale dizer,  sobre as relae6es  e  quest6es  mais especfficas relativas  ao
emprego que  o sujeito faz do  seu ambiente educativo.  Ambiente este como
meio  de  relaeao,  comunicae5o  e  organizapfo  da  vivencia  escolar,  colno
suporte  de  valores  dominantes  de  sua  6poca,  como  express5o  da  mem6ria
C°]et[VadeEsedue:etrmop:;hjst6riadaescoia,comorealidadematerialeS°C`a[`

como  cultura  especffica,  que  realmente  a  questao  do  espapo  e  do  tempo
adquire  importancia  atualmente.  A  escola entendida  como  uma  instituicao

geradora  de  saberes  do  seu  tempo  e  de  cultura  especifica,  cujo  ambiente

::;a:loo:::Ion:es'ofu:t9oa:ep::rae8n6d8e':aian8ees::empo¥'ec:?oat:::adaq|[e8sa£:°hfes::r:c:
adquire sentido,  nao pela descri€ao dos  objetos,  mas pela sua incorporapao
nun  sistema  explicativo  que  esclarece  e  di  significag5o  a realidade  assim
reconstituida.Uma    hist6ria    que    demanda    uma    releitura    das    fontes
tradicionais,que  recorre  a  outros  m6todos  para  perceber  as  ressonancias
profundas,   para   analisar  os   elementos   que   favorecem   e   referenciam   e
processo dinamico do aprendizado. (Frago,  1998)

Universidade- Tempos passados, momentos descritos

Ao   mos   propolmos   examinar   alguns   momentos   significativos
exercidos   pela   Universidade   brasileira,   nao   pretendemos   absolutanente
relaciona-los  de  forma  totalit6ria.  i  necess6rio  no  entanto.  reLevar  suas
etapas expressivas,  suas marcas mais distintas,  seus elos ou n6s de liga?6es
com  significa€6es  reveladoras  da  sua  trajet6ria,  estabelecendo  uma  ni`tida
relapao   entre   seus   momentos   sociais,   culturais,   e   politicos   com   seus
espapos, ocupados e significados.

Intencionalmente.  tentamos  uma  identifica?ao  das  relap6es  do
ambiente  vivido com as quest6es  culturais,  sociais e  polfticas,  constituindo

por meio dessas relaG5es, a identidade da instituieao no seu tempo hist6rico.
Considerando, no que se refere a hist6ria, a intera€ao entre as institui€6es e
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ui)   contexto   ffsico   e    sociocultural-politico   envolvente,   que   pode    ser

rromotor de uma nova proposta.

Para Frago e Escolano,  "0 espaco comunica; mostra a quem
sabe ler,  o emprego que o ser humano faz dele mesmo.  Urn
emprego   que   varia   em   cada   cultura;   que   6   urn  produto
cultural   especffico,   que   diz   respeito   nao   s6   as   relag6es
interpessoais-     distfncias.      temt6rLo     pessoal.      contatos,
comunicapao  conflitos  de  poder  ,,  mas  tamb6m  a  lifurgia e
ritos sociais.  a simbologia das disposi¢6es dos objetos e dos
coxpos-    localizag6es    e   posturas    -,    a   sua   hierarquia   e
relap6es." (Hall, 2001, |>. 64)

Com   o   objetivo   de   traparmos   urn   panorama   hist6rico   das
universidades brasileiras,  apontando para a complexidade cultural  reflexiva
de seu  momento, e pertinente situar brevemente  as etapas  que  antecederam
esta   instituic5o   no   Brasil,   mostrando-a   especialmente   como   instituicao
universal, a luz de alguns momentos relevantes de seu desenvolvimento.

Nascimento e crise

Em  concomitincia  as  grandes  obras  arquitet6nicas  que  a  Idade
Media  mos   legou,  nasce   a  Universidade,   fruto  de   urn  ocidente  crisfao,
inspirada  nos  programas  das  antigas  escolas  monasticas,  cuja  base  era  a
teologia.

0 cristianismo  no  mundo  ocidental  era a religiao de dominio  in
sociedade  dos  povos,  com  o  predominio  onipresente  e  hegem6nico  sobre
todas as pessoas, governos e sociedade.

As Universidades primeiras nasceram,  entao,  sob o resguardo da
igreja, com o objetivo primeiro de manutengao da fe e de combate a heresia
local.   (Rossato,    1998)A   teologia   era   a   ciencia   maior   na   organizaeao

pedag6gica,  para  a  qual  os  estudantes  eram  preprarados.  A  gram6tica,  a
ret6rica  e  a  16gica  tinham  como  objetivo  formar  o  homem,  enquanto  a

geometria, a astronomia e a mdsica o objetivo era compreender o mundo no
qual ele vivia.  A teologia diferenciava-se de todas as disciplinas, explicava
o sentido da vida com base, 6 claro, na Igreja.

Na    inten?ao    de    urn    enfoque    antropol6gico,    interessa-mos

principalmente uma reflexfo sobre o espapo ambiente,  segundo sua relagfo
com a cultura que  o  produziu.  No  entanto,  levando-se  em considerapao  as
abordagens    hist6ricas    em    arquitetura,    veremos    que    esta    se    ocupa
preferencialmente da genealogia, individualizada ou generalizada, tratando-



420

se    portanto    da    est6tica    e    das    t6cnicas    construtivas,    segundo    suas
modalidades representativas do momento, o que, aqui, nao iios propomos.

Na sociedade medieval, organizavam-se espapos de acordo com a
tradi€ao 0 ato de pensar o ambiente estava para todos os efeitos, abaixo do
limiar  da  consciencia  te6rica,  o  que  remeteria  a  cn'tica;  n5o  havia  cn'tica,
nao ha margem para identificagao de desajustes e,tamb6m, a necessidade de

aperfeicoamento  nao  se  justificava.   Por  outro  lado,   no  que  se  refere   a
categoria    est6tica,    a    arquitetura    veste-se    de    roupagens    fartamente
compostas, que  se sobrelevam  uma das outras dependendo do pai`s onde se
encontram.  As formas estruturais se enriquecem, complicam-se e enfeitam-
Se.

0    surgimento    da    Universidade    6    tamb6m    resultado    das
necessidades  do  centro  urbano.  A  secu]arizagao  da cultura  6,  inicialmente,
devida a existencia da cidade como centro de com6rcio,  onde as pessoas  se

juntam,  vindas  de  longe  e  de  perto,  onde  mercadores  de  regi6es  distantes
trocarn  mercadorias  e,  sem  dtivida,  id6ias.  Uma  das  raz6es  da  estrutural
mudan¢a social  na Idade Media 6 devida,  sem duvide,  em  tiltima analise,  a
uma sobreposieao e desloca€ao de agmpamentos baseados em profiss6es. 0
espaco   urbano   apresenta   uma   de   suas   primeiras   fun€6es   hist6ricas,   o
desenvolvimento  de  urn  movimento  escolar  /ensino,  em  conseqtiencia  da
necessidade de urn maior conhecimento para maiores e melhores resultados
na   produ€ao   do   trabalho.Embora   n5o   existissem   espapos   especi'ficos,

projetados  e pensados para  a  funeao  pedag6gica,  a  vers5o  sobre  este  tema
sustenta  que  as  escolas  catedrdticas  de  ensino  superior,  que  originaram  as
Universidades, funcionavam anexas a conventos e catedrais.

A Universidade medieval teve seu papel social bastante limitado,
por6m  por  interm6dio  de  seus  cursos  ou  carreiras  profissionais, ja  no  seu
tempo  direcionava  a  respostas  as  necessidades  de  uma  sociedade  do  seu
momento.

Neste  momento  da  hist6ria criou-se,  consolidou-se  e  transmitiu-
se     nao     s6     uma     cultura,mas     tamb6m     uma     nova     instituieao-     A
Universidade.(Rossato,  1998).i importante  salientar que  tais  universidades
Cram  criadas  para  urn  ntimero  bastante  reduzido  de  alunos,  a  elite.  Vale
comentar  que,  em  func5o  da  realidade  social  e  econ6mica  havia,al6m  tla
universidade,  uma gama de escolas  que educavam e  treinavam uma grande
canada da populapao.

0  s6culo XVI  ve  suas cren€as,  concepe5es e certezas  alterarem-
se  rapidamente,  vive  uma legftima revoluc5o intelectual.  A constitui€ao  da
cristandade. que falia da Europa uma unidade, seria atingida na sua essencia
com a  reforma protestante.  Nao  s6  o  papado  perde  a  sua  hegemonia,  ante
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a(ts  poderes  reais,  como  a  pr6pria  cristandade  6  dividida.  Se  este  s6culo
desabrochou  com  as  descobertas,  finalizou  com  as  sangrentas  guelTas  que
atingiram  todos  os  seus  habitantes.  Naturalmente,  as  Universidades  nao
foram imunes a tais acontecimentos e transformap6es.

A   Universidade   6   atingida   na   sua   significapao.    0   carater
intemacional  dessa instituigao desaparece  completamente,  sua autonomia e
diretamente  afetada  e  ela  sofre  ao  controle  das  autoridades  locais.  Nesse

quadro,  altera-se  substancialmente  a  instituigao  Universidade,  ao  final  da
ldade  Media,  se  ela  sai  enfraquecida,  sem  prestfgio  nem  significapao,  a
inovap5o  seria  que  n5o  obstante  a  crise,  ela  se  estende  para  o  extremo
Oriente,  Filipinas  e   para  a  America  Latina,  neste  estudo,   nosso  maior
interesse.

"0    mundo   ocidental    sai    da    ldade    Media    e    entra    na

modemidade,  mas  sua  Universidade  ainda  permanece  mais
de  urn  s6culo  com  a  estrutura  medieval  arcaica  e  com  a
funcao      de      simp]es      transmissora      e      repetidora      do
conhecimento estabelecido. "(Santos Filho,  1998 , p. 46)

Momentos mais pr6ximos

Comeca no ocidente,  a partir do  s6culo XVIII, urn novo pen'odo
hist6rico:  a modemidade. Neste momento, o desenvolvimento acontece sem
a colaborapao das Universidades.  Isolada.  tendo perdido sua importincia, a
Universidade quase  chega a  ser  abolida,  como  de  fato  acontece  na Franca
p6s-revolucionfria. No entanto, o iluminismo frances e a pr6pria revolucao
francesa, ben como a revolueao industrial, serao fatos decisivos na sugerida
transformapao da Universidade.

Apenas  no  infcio  do  s6culo  XIX,  ela  assimila  e  incorpora  as
imensas  mudaneas  que  se  sucediam  al6m  de  seus  limites  e  molda-se  a
modemidade  que  comeea.  Ocorre,  nesse  pen'odo,  a  consolidae5o  de  tres
novas  crengas:   a  crenga  no  progresso,   em  universais  e  no   princfpio  de
regularidade na natureza e na sociedade.

A     sociedade     modema     busca     uma     nova     dimensao     do
conhecimento objetivo, para resolver, melhorar e aprimorar a vida humana.
Ela  se  cal.acteriza  por  uma  doutrina  que  identiflca  confian?a  e  progresso
como  possibilidades  ben6ficas,  da  ciencia  e  da  tecnologia,   consideradas
instrumento de desenvolvimento e melhoria da existencia humana.

Na  modemidade  politicamente,  a  burguesia  conquista  o  poder
social,  democratizando-se  segundo  seus  interesses,  ficando  a  margem  as
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classes proletatas.  A pall:icipapao do povo na escolha de  sous  govemantes
toma-se  uma  conquista  importante  e,  com  isso,  surge  a  primeira  crenga
bdsica  da  sociedade  humana:  a  ideologia  do  progresso  e  da  oportunidade
individual -o capitalismo.(Santos Filho,  1998)

A revolueao fl.ancesa bern como a revoluc5o industrial provocam
urn profundo  desajuste  na  sociedade,  que  se  agrava  com  a  antecipagao  do
agnosticismo sobre a religiao,  ou seja,  h6 urn rompimento com a religiao e
comeea  o periodo  leigo.  Este  rompimento  marca profundamente  a  hist6ria
das   Universidades,   que   se  desvinculam  da  igreja  para   se   atrelarem  ao
Estado.    A    este    Estado    modemo    que    se    atnbui    o    surgimento    das
Universidades populares e das universidades laicas, ou seja, da universidade
moderna.

Ainda  no  seculo  XIX,  assistimos  a  multiplicag5o  do  nrimero  de
universidades, com vdrios parses tendo suas primeiras instituig6es. 0 s6culo
XX   apresenta-se   como   urn  ato   contfnuo,   merecendo   nossa   atencao   a
implantapao de Universidades em todos os parses do mundo.

A Universidade no Brasil: calninhos percorridos

A  Universidade  j6  estava  estabelecida  mos  diversos  pafses  do
mundo,  quando  foi  criada  no  Brasil,  no  infcio  de  1920.  Em  funcao  desse
dado      recente,      os      historiadores      classificam      a      instituieao      como
tardia.(Rossato,  1998)

Enquanto   outros  pai'ses   nao   impedem   a   expansao   do   ensino
superior em suas col6nias,  Portugal  opta pela polftica de cnar obst6culos  a
implantap5o    de    tal    instituieao    em    seus    domi'nios.    Embora    alguns
historiadores   acreditem   que   os   col6gios   dos   jesuftas   fossem   bastante
similares    as    Universidades    hispanicas,    salientamos    que    estas   jamais

gozaram do prestfgio atestado aquelas instituig6es.
No   Brasil   col6nia,   coube   basicamente   aos   jesuitas,   embora

existissem  outras  ordens,  a  implantapao  do  ensino;  ja  o  ensino  superior
desenvolveu-se praticamente mos col6gios jesuitas.

A forma€ao era dada, fundamentalmente, com bases na religiao e
numa   segunda   instancia,   com   base   na   educapao,    porque   a   pr6pria
co]onizaeao  era  com  este   intuito.Com  a  expulsao  dos  jesuitas,   criam-se
col6gios   mais   estruturados,   tais   como   o   curso   superior   criado   pelos
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nao   havia   espagos   especfficos,   ate   entao,   para   a   fungao   da   educap5o
superior.

Com  a  transferencia  da  corte  de  Lisboa  para  o  Rio  de  Janeiro,
criam-se    novas    necessidades    na   col6nia,    em    fuli€ao    disto,    notaveis
mudancas  aconteceram  no  ensino  superior.  Durante  esse  pen'odo,  foram
criadas  cadeiras  isoladas  de  ensino  superior,  que  posteriormente  dariam

J      origemasfaculdades.
No   pen'odo   do   Imp6rio,   nao   houve   grandes   olhares   para   a

educaeao; em conseqtiencia, muito pouco esta instituicao se desenvolveu.
Importante  salientar,  no  que  se  refere  a  espapos  escolares.  no

pen'odo     de     1876-1880,     o     surgimento     das     primeiras     construg6es
especificamente  desenhadas   para   abrigar   escolas,   "o   eng.   Elias   Fausto
Pacheco  Jordao  (formado  em  Cornell,   Estados   Unidos),  teria  projetado
unidades  escolares  a  frente  da  Diretoria  de  Obras  da  Provincia  de  Sao
Paulo."   (Segawa,   1993).Nao   estamos   tratando,   neste   relato,   apenas   de
universidades, mas tamb6m do espago pedag6gico que 6 iniciado.

Na Reptiblica, em sua fase primeira, urn impulso significativo ao
ensino   superior   inicia-se,   apesar   das   resistencias   dos   positivistas,   que

percebiam    a    Universidade    como    uma    institui?ao    medieval,     ligada
unicamente  a lgreja.(Rossato,  1998) Nesse momento,  sao criadas  intimeras
escolas  superiores  e  faculdades,  por  meio  de  iniciativa  privada,  por6m  as
polfticas    governamentais,    nesse    mesmo    pen'odo,    nao    apoian    essas
institui€6es,  mas  concretizam sua poli'tica pela constru€ao de  uma s6rie de
escolas  monumentais,  destacando-se  entre  elas.  a  Escola  Normal  Caetano
Ramos  da  Prapa da  Repdblica,  Sao  Paulo,  em  1894.  Na realidade,  nao  se
observa,  nesse  perfodo,  quase  nenhuma  mudanca  no  contexto  cultural  e
educacional, continuam por6m as tentativas de cria€ao da Universidade, que
surgem. mas nao sobrevivem por muito tempo.

A  breve  durapao  das   Universidades  faz  com  que  muitos  dos
historiadores considerem a Universidade do Rio de Janeiro,criada em  1920,
como a primeira no Brasil. De fato, ela e a primeira que nasce e sobrevive;
portanto, a Universidade no Brasil 6 bastante recente.

Podemos perceber tres momentos significativos para as perfodos
hist6ricos  vividos  pelas  Universidades  brasileiras:  o  de  sua  criagao,  o  da
reforma universitata e o momento atual.(Bevilacqua,  1994).

No inicio na d6cada de 30, o ensino superior no Pals encontrava-
se  estruturado em escolas  superiores  isoladas  e  institutes  de pesquisa,  sem
constitufrem urn sistema integrado.  As escolas  superiores estavam voltadas
exclusivamente  para  a  formapao  de  profissionais  liberais,  fundamentadas
em simples transmissao de conhecimento.
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"0  govemo  federal,   quando  achar  oportuno,   reunir6  em

Universidades as Escolas Politecnicas e de Medicina do Rio
de Janeiro.  incoxporando  a  elas  uma  das  Faculdades  Livres
de Dii'eito, dispensando-a da taxa de fiscalizapao e dando-lhe

gratuitamente    edifi`cio     para     funcionar"     (Tobias,     apud
Rossato,1998, p.  I 16).

Como   podemos    verificar,    as    universidades,    nesse    peri'odo,
ocupavam espapos nao construidos para tal finalidade.  Estavam espalhadas
pela cidade  e,  em  grande  maioria,  ocupavam  as  fleas  centrais  ou  os  eixos
viirios principais. Tais exemplos ainda podem ser vistos nas cidades do Rio
de Janeiro. Sao Paulo, Porto Alegre e outras capitais.

Nas d6cadas seguintes, marca-se urn maior interesse e uma maior
credibilidade  da  Universidade.  i  possivel  observar  a  partir  de   1945   urn
significativo crescimento dessas instituic6es, com especial destaque para as
instituie6es cat6licas.  0 govemo federal apoiava claramente  a expansao da
Universidade,  por  meio  da  chamada  poli'tica  da  federalizapao;  vivia-se  a
euforia do crescimento econ6mico,  com metas precisas  de  modemizapao  a
serem atingidas.  Nem sempre  os  interesses  da academia Cram preservados,
pois    era    preciso    manter    a    imagem    de    urn    pats    em    acelerado
desenvolvimento.

Surge  a  Universidade  brasileira  do Estado  Novo,  nun  ambiente
de desenvolvimento e  modernizapao,  e passa a chamar-se  Educapao Nova.
Esta  corrente  buscava  transformar  o  ensino  superior  em  instrumento  de
desenvolvimento    do    Pars.    Dessa    forma,    a    Universidade    passaria    a
instituieao  de  ensino  e  pesquisa  integrados,  produtora  e  transmissora  de
conhecimento.  Neste  momento,  em  conseqnencia  da  proposta  e  cria€ao
desse novo modelo de Universidade,  surge uma nova forma de organizapao
do   espa€o   das   instituie6es,   em   substituigao   aos   edificios   isolados   e
espalhados   pela   cidade.   Em   tal   localizapao,   prevaleceu   a   id6ia   de   urn
territ6rio    exclusivo    para    o    ensino.    resguardando-se    dos    problemas
encontrados mos centros urbanos.

A proposta de uma cidade universitaria,  inspirada no Campus da
Universidade   de   Virgi'nia,   Estados   Unidos,   ambicionava   urn   ambiente
agradavel,  rodeado  de  verde,  propi'cio  a  reflex6es.  produgao  e  transmiss5o
de conhecimento. Este pensar abarcava, em sua concepeao, os benefi`cios do
campo,  o  espaeo  verde,  a  tranqtiilidade  e  a  salubridade,  servindo  como
exemplo  a  ser  seguido  ao  que  seria  julgado  como  urn  novo  modelo  de
territ6rio universitato no Brasil.(Bevilacqua,  1994)

Com a revolueao de 64,  novos rumos determinaram a politica,  e
atingiram  diretamente  a  educapao.  Acelera-se  o  processo  de  urbanizagao,
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em fungao  disto,  cresce  o  ensino  medio.  0  pais  6  duramente  atingido  por
problemas  econ6micos  e  a  Universidade  revela-se  como  uma  das  grandes
possibilidades   de   superapao   da   crise   para   a  classe   media,   arduamente
atingida (Rossato,  1998).

Neste, pen'odo acontece a grande expans5o do ensino  superior e,
com  ela,  a  reforma  universitaria  em  1968,  quando  foram  tomadas  novas
medidas  de  carater  administrativo  e  pedag6gico,  objedvando  integrar  e
supervisionar as diversas fleas de ensino e pesquisa.

A   reforma   universitdria   nacional   tinha   como   referencial   a
Universidade    de    Brasflia,    cujos    a    criadores    defendiam    como    uma
"instituicao  identificada  com  as  quest5es  nacionais"  e  capaz  de  contribuir

para  superar  a  condieao  colonial  do  Pars.  Baseados  neste  parametro  e  na
esteira do milagre brasileiro, foram implantadas intimeras Universidades em
todo  o  Brasil  com  a  federalizapao  de  faculdades  existentes.(Bevilacqua,
1994)

Esses     espapos     guardavam,     em     sua     concep?ao,     nftidas
caracten'sticas do  momento politico e econ6mico:  as  areas  adquiridas Cram
exageradas,  com o  prop6sito de  uma  irreal  expansao  do  ensino;  o  campus
seria   utilizado   como   promotor   e   indutor   de   urn   crescimento   urbano;
setorizapao   n`gida   das   atividades   academicas,   comunitdrias,   esporte   e
habita€ao  estudantil   e,  finalmente,   seus  edifl'cios  implantados  de  forma
isolada,   impossibilitando   qualquer   integraeao   (Bevilacqua.   apud   Malta,
1994).

A  partir  da  segunda  metade  do  s6culo  2ex,  todos  os  sistemas
globals comecam a ser desacreditados e a ciencia passa a ser construida no
princfpio  da  indeterminapao.   E  rejeitada  a  visao   de   uma  racionalidade
global,  integradora explicadora de todos os fen6menos. Nesse momento da
hist6ria,  a sociedade  nao aceita a visao  de estabilidade e  nao ere  na  utopia
da  integraeao das  pessoas  numa  comunidade  humana,  reconhece  que  cada
urn busca e cria sous valores.

Nesse    itinerato    de    transformapao    e    desenvolvimento    de
significap6es   existenciais   do   homem   no   mundo,   o   contexto   brasileiro
refletia  o  seu  momento  de  autoritarismo,  pois  se  instalou,   no  pals  urn
modelo poli'tico ditatorial, burocratico, legalista e centralizado.

Desde  esse contexto  ate  a d6cada de  70,a Universidade  teve  urn
papel  basicamente  funcional.  adaptando-se  as  exigencias  mercadol6gicas,
ou  seja,  a  Universidade  volta-se  para  a  formaeao  rapida  de  profissionais
para o mercado de trabalho.

Em    l980,projeta-se    uma   Universidade    de    resultados,    com
caracteristicas definidas pela expansao das  escolas privadas e das parcerias
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entre  a  universidade  ptiblica  e  as  empresas  privadas,   que   asseguravam
emprego     aos     estudantes,     financiando     pesquisas     ligadas     aos     seus
interesses.(Catani.  1996)

Nos     anos     90,     as     Universidades     assumem     caracten'sticas
diferentes, caracten'sticas que permanecem ate nossos dias. A Universidade
6 regida por contratos de gesfao e indices de produtividade,  estruturando-se
por  estrat6gias   e  programas  de  eficfcia  organizacional.   A   universidade
aut6noma caracteriza-se por ser dependente.(Catani,  1996)

Passado  quase  meio  seculo,  desde  a criaeao  do  primeiro  espaco
pensado  e  idealizado  para  a  Universidade  Brasileira,  em  que  a  realidade
social,poll'tica  e  econ6mica  sofre  mudaneas  de  toda  ordem,  os  modelos
espaciais     de     campus     universitatos,     aceitos     oficialmente     para     as
universidades,  continuam  os  mesmos,  como  tinica  resposta  possivel,sem

que os resultados de sua pr6pria concretiza?5o tenham sido efetuados.

Conc]us5o

"Os  ediffcios  nao  vivem  somente  por  aquilo  que  ten  de

visive],   de   fisico.   mas   tamb6m   pelos   reflexos   sobre   a
mem6ria de gerap6es de pessoas. A acr6pole 6 urn discurso a
respeito  da  Gr6cia  e  do  homem  grego."  (Stroeter,   1986,  p.
95)

Neste   artigo,   procuramos   fazer  uma  breve   incursao   hist6rica
sobre  o  tema  Universidade,  na  tentativa  de  interpretar  o  espapo  escolar
como  uma  construeao  cultural  que  reflete,  al6m  da  sua  materialidade,  urn
discurso    do    momento    hist6rico    de    sua    realizapao.    Partindo    desse
pressuposto, o espago escola pode ser percebido como mediador cultural em
relaeao a formag5o do sujeito. Fundamentados nesse pensamento. 6 possivel

questionar:  em  que  momento  o  espaeo  da  universidade  foi  pensado  como
proposta significativa para tal fim?

Na  Europa,  foi  preciso  uma  espera  desde  a  antiguidade  ate  o
seculo XVII para que a funeao e o uso do espaeo fossem pensados; pois ate
enfao,  a arquitetura tinha como  fungao  impressionar o espirito do leigo,por
interm6dio  de  uma  imagem  ideal  de  mundo,  sua  fachada  era  o  elemento

para  o   exercicio   deste   simbolismo.   A   partir  deste   s6culo,   assiste-se   a
transforma€ao  cultural  que,  lentamente,  afeta  o  espago,  pensado  e  vivido,
alterando-se  neste  momento  o  sentido  de  isolamento.  em  outras  palavras:
"Isso  significa,  na  realidade,  a  retirada  voluntdria  da  vida  comum  e  da
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renrfucia  aos  interesses  comuns  dos  semelhantes.  Recolhimento  no  sono;
recolhimento   para   comer;   por   fim   no   pensamento.   "(Mumford,   1998)
Ocorrendo  assim urn esclarecimento e uma separapao  geral  das  fune6es de
existir.

€                              A   partir   deste   momento   da   hist6ria,   o   pensamento   sobre   a
funcionalidade do espapo 6 obtido  pelos  dos  valores  de  seu uso.  Feita esta
observapao.   conv6m   ressaltar   que   foi   necessfrio   algum   tempo   ate   a
aceitapao da necessidade de que a Universidade deveria tor urn espaeo e urn
edifroio prdEpripo;:]S:::hjd°s£[Ce°nnitm;du°ep%:isveeurs|i°a.de   viveu   urn   intenso

processo  de  transformapao  desde  o  seu  nascimento  ate  os  dias  atuais.  Da
unidade  e  da  homogeneidade  na  Idade  Media,  da  sua  sujeieao  e  de  seus
objetivos   a   servieo   da   lgreja   Cat6lica,   passou   a   autonomia   gradativa.

i           Separada  da  lgreja  ficou  na  dependencia  do  poder  local  A  universidade

tradicional  medieval  agonizou  atraves  de  inineras  crises,  chegou  quase  a
sucumbir,  por6m  resurgiu.  Das  crises  sofridas,   nasce  uma  Universidade

pluralista e heterogenea, voltada para a pesquisa paralelamente ao momento
da   revolueao    industrial,    as    Universidades    se    multiplicam.    "0    novo

progresso   faz   surgir   a   universidade   tecnica   ao   lado   da   universidade
humanistica."(Rossato,1998)

0 s6culo XX viu a universalizagao da diferenga e da contradi€ao.
0   sistema   de   vida,   a   estrutura   do   poder,   o   sistema   ideol6gico   e   a
instrumentalizapao mostram urn perfil de univer§idade muito heterogeneo.

No  inicio  do  s6culo  em  que  vivemos,  a  Universidade  se  tomou
uma  instituieao  milenar,  esperamos  portanto,  que  ela  tamb6m  assuma  o
papel de uma instituieao central na sociedade. Papel relacionado a formapao
e   a  capacitac5o   necessfria  aos  jovens  do   novo   mil6nio,   a  ciencia,   ao
conhecimento e a informapao que vein sendo profundamente transformados
pelas novas  tecnologias.  A Universidade precisa redefmir algumas  de  suas
fung6es  hist6ricas,  em  resposta  aos  desafios  atuais  e  futuros,  a  fin  de
assegurar urn papel  rfuico  e necessdrio na sociedade do conhecimento e da
informagao, que se instaura no mundo contemporaneo.(Santos Filho,1998)

Neste   repensar   a   Universidade   6   preciso   considerar   novos
criterios   de   reflex5es,    ampliar   conceitos    para   que    novas    propostas
aconteeam.Neste momento em que 6 discutida a questao da qualificap5o dos
docentes,  a  politica  cientffica,  a  politica  pedag6gica  e  outros  interesses
sociais e culturais, nao 6 discutido o espapo ambiente que, sem dtivida. deve
reproduzir   as   condie6es   necess6rias   ao   enfrentamento   desses   desafios
decorrentes dos novos paradigmas da Educaeao.
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Ap6s tantos anos, desde o surgimento da Universidade no Brasil,
tivemos   urn   tinico    modelo   espacial    pensado   e   adotado   de    campus
universitato   no   pals,   embora   tenhamos   uma   realidade   completamente
alterada desde o tempo da adogao de tal modelo. Ja existem iniciativas para
a constnle5o de espagos para o ensino universitario que reflitam, com maior

:I:re]e]]daaie:samEreEC:?sa£:°og:e=eqd::en::?e°tr::dpee::8n€:):L°r'sca?::ed]:uaaud]:
tecnicamente  compatfveis,  trata-se  de  reconhecer  o  que  estas  salas  podem
estar   matelializando,   com   referfencia   as   inteng6es,    aos    anseios   e   as

perspectivas para as gerae6es futuras. (Seegawa,  1989)
A   estrutura   das   instituie6es   universitdrias   devem   contemplar

espaeos  cuja  a  linguagem  e  identidade  reflitam  os  valores  intencionais  da
proposta  cultural  e  pedag6gica,  nao  apenas   ''produzir  espaeos  dispondo
elementos ordenados e quantificados.

"0   arquiteto,   como   criador   de   lugares,   disputa   com   a

natureza o  privil6gio  de  afeieoar a  si  os  seres  supostamente
livres  de  si]a  inlerferencia,  quando  a  rigor,  ningu6m  escapa
ao  inv6lucro  com  que  ele  cinge  as  pessoas  que  I)aram  ou
deambulam  nas  pe¢as  de  sua  autorla;  mas  nem  ele  mesmo
cosfuma. no ato da elaborapao da obra,  valorizar o  sortil6gio

que,    em    seguida    a    inaugurapao    da   obra,    prevalecera
continuamente, o dos habitantes e visitantes a se fazerem de
conformidade com o prescrito no papel." (Coutinho,1998, p.
29)
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AS PRIMEIRAS ESCOLAS ESPHCIAIS
DO RIO GRANDE DO SUL -

A msT6RIA DA EscoLA ANT6Nlo FRANclsco
LISBOA EM SANTA MARIA

Vanusa Zinmermann
Jorge Luiz de Cunha2

0   presente   trabalho   6   resultado   da   Dissertagao   de   Mestrado
intitulada    `As   Contribuie6es   da   Escola   Ant6nio   Francisco   Lisboa   na
Educapao Especial do Municl'pio de Santa Maria -Urn Estudo de Caso'.  A
escolha  do  tema  surgiu  a  partir  da  pratica  como  educadora  especial  na
Escola Especial Ant6nio Francisco Lisboa.

Esta pesquisa teve como objetivo interpretar a hist6ria da Escola
Especial  Ant6nio  Francisco  Lisboa  que  foi  uma  das  primeiras  instituic6es
de  educapao  especial  do  interior  do  Rio  Grande  do  Sul,  e  a  primeira  em
Santa Maria, fundada em 26 de julho de  1954.(1954 -2002). A escola teve
na  sua  coordena€ao,  direeao  e  presidencia  a  Professora  Haid6e  Cadeco
Zorzan, fundadora e diretora dessa escola por urn periodo de 40 anos.

Quando se iniciou a investigapao, atrav6s de conversas informais
com   algumas   pessoas,   percebeu-se   que   a   hist6ria   da   escola   era   flo
importante  quanto  desconhecida  dos  pr6prios  sujeitos  que  atuavam  ali.
Entao,  foi  possivel  entender  que  a  comunidade,   assim  como  a  pr6pria
escola,  precisava  olhar  e  entender  o  significado  de  sua  existencia.  A  vi.d¢

professional.use  refoete nas  demals  vivancias  da vlda pessoal,  bern corro  6
tawh6m    decorrencia    de    entrelpearnento    coerente    de    valores    e    de
a€Ges...(ABRAHAO, 2001, p. 267).

Ao verificar os  documentos da escola.  encontrei  muitos recortes
de   jornais,   fotografias,   cartas   e   outras   formas   de   registros   que   me
estimularam  a  continuar  o  trabalho,  pois  se  tratava  de  uma  escola  muito
especial.  Uma escola  que  nasceu  do  ideal  de  uma  mulher.  professora,  que
com esfongo, dedicapao, apego e amor fez a sua hist6ria.

I   Universidade  Federal   de  Santa  Mana   -   A4csfrt7   cm   fJI.sro'ha   da   EdrcafGo   c

Erofue=::arsfdafec°#edAgn,`g`°deFrasnean%ac°ML%a..   phd   em   Hist6rie   Medieval   e
Moderma/Contemporf roea (orier.tador).
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As primeiras iniciativas e influencias da Escola Especial Ant6nio
Francisco Lisboa, do ponto de  vista da construeao e da estrutura€ao de  urn
trabalho  de  Educa?ao  Especial,  tiveram  como  referencia  a  "Scuela  Earl
Carlson'', onde Haid6e C. Zorzan desenvolveu uma prdtica como voluntina.
com pessoas portadoras  de  deficiencias,  no  perfodo  de  1949  a  1954,  antes
de  vir  para  Santa  Maria.  Foi  a  primeira  escola  do  RIo  grande  do  Sul,
fundada  oficialmente  em  1948,  na  fronteira  com  o  Uruguai,  nas  cidades
Rivera/Sant' ana do Livramento.

Santa  Maria   significava,   naquele   momento,   uma  cidade   com
grandes    possibilidades    de    desenvolvimento,    pois    era    ben    situada
geogTaficamente  no  interior  do  estado,  com  projetos  para  a  fundacao  da
Universidade Federal Santa Maria, com muitos quarfeis, onde transitava urn
grande fluxo de pessoas em funeao da Viaeao Ferrea.

Segundo  a  autora  Aristilda  R6quia,  historiadora  santa-manense,
na. sua obra. " Santa Maria:  Panorarra Hist6rico-Cultural" , [edilst[a, que-.

0 bengo da  Universidade Federal  de Santa  Mama data de  1°
de  outubro  de   1953,   quando   foi   inaugurada   a   escola  de
Farmacia  e  Odontologia,  sob  o  patroci'nio  da  Sociedade  de

dMae#oC;::(Ci§jquQau]]]X:n]Cgagg:;.[g:;;SJOS6FranciscoManano

Entao.  por todos esses  motivos,  Santa  Maria  passou  a  ser ponto
estrategico para implementar o sonho de Haid6e C. Zorzan, ao contralo da
regiao  de  fronteira  (Sant'ana  do  Livramento),   habitada  por  peeuaristas.
Assim,   construiu-se   os   primeiros   projetos   da   Escola   Especial   Ant6nio
Francisco Lisboa.

Nessa  6poca,  a  escola  desenvolvia  seu  trabalho  em  condie6es
precarias,  com m6veis  emprestados  e com  muitas  dificuldades.  Eram doze
alunos  matriculados  e  tres  professores,  dois  contratados  pela  escola  e  urn
cedido pela prefeitura. A maioria dos alunos era vftima da Poliomielite. que
causava   Paralisia   lnfantil,   deixando   seqtielas   fisicas.   Dessa   forma.   e]es
necessitavam de apoio e acompanhamento medico, pedag6gico, psicol6gico
e ate de cirurgias.

Nesse   contexto   investigativo,   procurou-se   valorizar   alem   da
Hist6ria Oral e das Hist6rias de Vida, as Mem6rias da escola.

Entre  os  profissionais  entrevistados  encontrou-se  uma  ex-aluna
deficiente  visual  que  hoje  6  professora  da  turma  de  deficientes  visuais  da
escola.

...continuei estudando fiz, quarta, quinta sene aqui na escola

(...)    Dona   Haid6e    me    falou    que    eu    devena   aprendcr
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datilografia  para  eu  poder  fazer  meus  trabalhos  na  escola
comum, que eu ia estudar. E eu aprendi datilografia e depots
eu ia la na escola, todos os sfbados, bate a mmha redagao,  a
mfiquina  pra  entrega  para  o  professor  ler ...-  Uma  maquina
comum  e  af,  depois,  Dona  Haid6e  me  levava,  e  era  assim.
Entao,  eu  tive muito  apoio.  Eu  me  lembro  que eu ia nas  as
au]as  aos  sabados,  eu  passava  la,  e  depois  ela(Haidde)  me
trazia  (...)  Dona  Haid6e  providenciou   uma  professora  de
locomogho   vinda   de   Porto   Alegre   pra   mim,   atrav6s   da
Secretana  de  Educag5o;  ela  conseguiu  essa  professora.„pra
eu poder andar sozinha, pegar 6nibus ,... hoje eu faco isso com
os meus alunos... flz o Curso de Pedagogia.„  (M.  S.).

Esses  relatos  mostram  alguns  casos  de  alunos  que  tiveram  o
infcio  de   sua   escolarizapao   realizada  junto   a  Escola  Especial   Ant6nio
Francisco Lisboa.  Depois,  com apoio e determinagao de Hald6e C. Zorzan,
conseguiram  espapo  na  sociedade,  mostrando  suas  potencialidades,  com
muita  persistencia,  foram  aceitos  no  Ensino  M6dio  e  depois  no  Ensino
Superior.

A  investigagao  foi  realizada  a partir  de  urn estudo  de  caso,  em
que  se  valorizou  al6m  de  documentos  tradicionais.  instrumentos  como  a
Hist6ria   Oral,   Hist6rias   de   Vida   e   Entrevistas,   construindo.   assim,   a
trajet6ria  da  escola  a  partir  de  urn  ntimero  significativo  de  sujeitos  que
tiveram,   enquanto  profissionais,   parte  de   suas   vidas  envolvidas   com  a
escofii.   "Toda   a  vida   hunaun   6   social   e   estd   sujeita  a  muda:nga,   a
transforma€do,    6    perecfvel    e    por    isso    toda    coustru¢do    social    6
fei.s£6ri.ca. "(MINA¥O,  1994, p. 68)

A Hist6ria Oral, como subsfdio das Hist6rias de Vida e atrav6s da
Entrevista. permitiram compreender os fatos numa nova dimensao e buscar
elementos a partir da Mem6ria.

A mem6ria estabelece-se sobre os espaeos ocupados, sobre a
realidade vivida peLo grupo e as imagens das lembrancas sao
construfdas  pelo  mateiial  que  os  entrevistados  possuem  a
dispostieiiiro (VON SIMSON,  ]996, p. 228).

As   Hist6rias   de   Vida   dos    sujeitos   de   pesquisa   fizeram-se

presentes   nas   falas,   atrav6s   de    `relatos   de   vida',   contextualizando   o
momento profissional  vivido  na escola,  assim como  a Hist6ria de  Vida da
Professora Haid6e Cadeco Zorzan,  que tamb6m aparece em quase todas  as
falas, como parte da hist6ria da escola.

Parafraseando  ABRAHAO(2001),  o  Relato  de  Vida  refere-se  a
hist6ria de uma vida contada pela pr6pria pessoa que a viveu. Ja a Hist6ria
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de Vida 6 caracterizada pelo estudo de caso da vida de uma pessoa(ou grupo
de  pessoas).  Ainda,  a  Hist6ria  de  Vida  pode  ser  composta  tamb6m  por
outras fontes, como documentos que pemitam uma reeonstrueao de forma
mais exaustiva possivel.

Nessa   perspectiva,   a   mem6ria   6   dotada   de   significados   que
podem ser expressos por fatos que marcam a vida das pessoas,  tanto pelos
registros  de imagens e lembran€a§ como  pelos relatos,  em que as  falas  sao
construfdas e reconstrufdas atrav6s de uma releitura do sujeito que a produz.

Trabalhar com a mem6ria nao  significa resgatar a percepcao

que uma  pessoa teve no  passado,  mas  implica  em  trabalhar
com  uma   organizagao,   uma  composicao   em   permanente
elaborapao,       de      sentimentos,       significados,       I.magcnf,
representac6es e valores, no processo de constituicao de uma
identidade,  revelando  mais  da  subjenvidade  da  pessoa  e  da
estrutura   cultural   pelo   qual   se  orienta   do   que   dos   fatos

passado (LORENZI, 2000, p. 28).

A   mem6ria   6   uma   construgao   social   que   trabalha   com   a
singularidade e com a coletividade,  por isso serve de eixo entre o tempo,  a
hist6ria e as pessoas, dando importancia as relag6es.

Assim  se  construiu  a  escola  especial  Ant6nio  Francisco  Lisboa
em  Santa  Maria.   Uma  iniciativa  particular.  de  carater  filantr6pico,  que
destaca-se por ter sido uma das primeiras instituic6es de Educaeao Especial
do  Rio  Grande  do  Sul,  pioneira  em   Santa  Maria.   Hoje,   com  49  anos
continua  fazendo  a  sua  hist6ria.  com  uma  grande  infra-estrutura,  atende
aproximadamente 300 alunos portadores de necessidades especiais,  sempre
adaptando-se as novas modalidades de atendimentos da educagao especial.

Essa  constrngao  faz  uma  releitura  da  hist6ria  tradicional  dessas
instituic6es que  se originaram de  iniciativas particulares e permanecem ate
o presente, como o dnico espaco possivel para urn grande ntimero de jovens
e adultos portadores de necessidades especiais.

Este  estudo  possibilitou  uma  nova  visao  da  escola  valorizando
fontes  como documentos  pessoais  de  Haid6e  C.  Zorzan,  que  pela  primeira
vez  estao  sendo  publicados.  Permitindo,  alnda,  uma  nova  visao  sobre  a
educapao especial  em  Santa Mama,  que  ate  entao,  tinha como referencia  a
criae5o  do  curso  de  Educag5o  Especial  na  Universidade   Federal   Santa
Maria.

Embora conhecendo a hist6r]a tradicional da educapao especial  e
dessas instituic6es que se originaram de iniciativas particulares.  este estudo
de caso toma-se relevante porque auxilia na compreensao da complexidade.
que   combina  elementos   objetivos  e   subjetivos,   na  trajet6ria  da   Esco]a
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Especial  Ant6nio  Francisco  Lisboa.  Tamb6m  na  apreensao  da  Hist6ria  da
Educaeao  Especial  e  na  contextualizagao  da  Educap5o  Especial  no  Rio
Grande do Sul.

Portanto,  o  trabalho  na  linha  de  Hist6ria  da  Educaeao  tomou
possivel,   a   partir   das   fontes   diversificadas   que   foran   investigadas,   a
verificaeao de aspectos e de influencias que sao significativas, fazendo uma
releitura   dos   fatos,    interpretando   o   passado   para   compreender    seus
significados do presente,  levando a evidenciar novos conhecimentos.  Iiovos
signiflcados   e   novas   compreens6es   dessa   realidade   para   a   educagao
especial, e para a comunidade de Santa Maria.
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A CRIACAO DA FACULDADE
DE DIREITO DE PELOTAS

Waleska Ribeiro villar'

Introdueao

Esta comunicag5o  6  resultante  do  trabalho  de  pesquisa  que  esta
sendo  realizado   no  Curso  de  Mestrado   da   Faculdade   de   Educapao  da
UFPEL,  sob  a  orientapao  dos  professores  doutores  Eliane  Peres  e  Elomar
Tambara.  A  investigapao  esta,  tamb6m.  vinculada  ao  Centro  de  Estudos  e
Investigap6es  em  Hist6ria  da  Educagao   (CEIHE)  e  ten  como  objetivo
principal  analisar  as  tendencias  e  influencias  que  atuaram  na  fundapao  da
Faculdade de Direito de Pelotas.

A Formacao dos Cursos Jun'dicos no Brasi[

A estreita ligapfo existente entre a elite pelotense e a fundapao da
Faculdade  de  Direito  de  Pelotas  mos  remete  ao  contexto  em  que  se  deu  a
criag5o dos primeiros cursos juridicos do pats, nas cidades de Olinda e Sao
Paulo,  em  11  de  agosto  de  1827.  No  Brasil,  em  1823,  o  Estado  Nacional
estruturou-se  em  sua  forma  modema,  tentou  fortalecer-se,  sendo  que  para
isto. necessitou da aj uda das institui?6es juridico-poli'ticas, administrativas e
culturais do Estado em formapao.  No conjunto  da documentagao brasileira
sobre  o  ensino  jun'dico,   os   debates   parlamentares   sobre  a  criapao   dos
mesmos nao s6 se constituem mum vasto reposit6rio de teorias e m6todos de
ensino,  como  tamb6m  representam  as  primeiras  e  hist6ricas  postulap6es
sobre   a   educaeao   no   Brasil   (BASTOS,    1978,   p.    13).   Assim   sendo,
analisando-se  os  debates  dos parlamentares  da  Assembl5ia  Geral  de  1826,

percebe-se   que   estes   versam,   indiretamente,   sobre   dois   temas:   o   da
independencia   cultural   como   extensao   da   independ€ncia   polftica   e   da
concretiza?ao   deste   objetivo,    atrav6s   da   fomapao   da   primeira   elite
burocratica   brasileira   (NETO,    1978).   Pode-se   falar   em   independencia

'Mestranda da FaE/UFpel, na linha de I)esquisa Hist6ria da Educapao e Movimentos

Sociais. Professora da Faculdade de Direito da UFTel.
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cultural  como  decorrencia  da  independencia  polftica,  pois  a  criapao  das
Faculdades    de    Direito   no   Brasil    significou    urn   rompimento   com   o
monop6lio   cultural   de   Portugal.   visto   que   antes   da   criae5o   dos   cursos

jun'dicos,  todo  aquele  que  desejasse  estudar  Direito,  necessitava  dirigir-se
para a Universidade de Coimbra ou demais universidades da Europa, assim
sendo, poucos tinham acesso ao ensino superior.

Iniciadas  as  discuss6es  dos  parlamentares,  uma  questao  se  fez
pertinente  em relae5o a educapao,  ou  seja,  o governo  precisou  decidir,  em
urn  primeiro   momento,   qual   seria   sua   prioridade   de   investimentos   em
relaeao  a  educagao:  em  alfabetizagao,  na  criagao  de  Liceus  ou  de  cursos

jun'dicos  (NETO,   1978,  p.  70).  As  opini6es  dos  politicos  foram  bastante
contradit6rias,    alguns    como    Lino    Coutinho    (1823),    acreditaram    na
importincia  dos  investimentos  em  alfabetizagao,  sendo  que  este  poll'tico
chegou a afirmar em seu discurso:

"...Confudo e uma verdade, de que nao se pode duvidar, quc

a instru€ao  da  classe chamada povo.  6 urn elemento  de que
depende  a  felicidade do  Estado,  e talvez  se possa  avancar a
proposicao    que    de    saber    ler    e    escrever    depende    a
prosperidade  da  Napao   ".   E  completava:   ''...N6s   seremos
mais felizes com a instrucao do povo, do que com o grande
ntimero de doutores..." (NETO,1978, p. 70).

0   parlamentar   Batista   Pereira,   per   sua   vez,   acreditava   ser
fundamental, a criaeao de Liceus, dizia ele em seu discurso:

"...nem por isso sigo afincadamente o plano da Universidade,

porque nao vejo que os povos tirem delas todo in[eresse; nao
vejo  que  a pobreza  tire proveito.  Uma  s6  Universidade  nao
utiliza  a  classe  dos  pobres;  e  n6s  devemos  cuidar  mais  em
estabe]ecimentos   titeis   a   pobreza   do   que   aos   ricos.   Por
consequ6ncia, meu parecer 6 que, em todas cidades, se fapam
liceus   de   estudos   maiores,   em   que   a   mocidade   procure
adquinr os conhecimentos, para poder exercer no seu Pai's os
ofi`cios     e     artes.     N6s     temos,     com     a     instituicao     da
Universidade, de fazer uma despesa inteiramente pomposa, e
tomo  a  dizer  que  sera  uma  instituieao  s6  para  os  ricos;  os

povos nao tirarao proveito..." (NETO,1978. p. 71 ).

Ja  Andrada  Machado  optou  por  defender  a  cria?ao  de  cursos
jun'dicos. manifestando-se da seguinte forma em seu discurso:

"...Devo por6m advertir que, por enquanlo, sou de voto de se

estabelecer  somente  col6gios  jun'dicos  e  creio  mesmo  que
nao ha de  haver urn brasileiro  ben  educado que nao queira
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aprender  os  principios  de  Direito  Ptiblico  Universal,  pois
como   ha   de   querer   apresentar-se   na   Assembl6ia   e   ser
legislador,  sem  saber  o  que  legrsla?  Sem  divida,  todos  os
proprietanos,  e homens  ricos,  devem tomar  suas  tinturas  de
jurisprudencia..."(NETO;1978;71).

Ap6s    muitas    discuss6es,    a    decisao    final    proferida    pelos

parlamentares na Assembl6ia Constituinte de  1823, durante o  I  Reinado, no
Brasil, favoreceu os cursos jun'dicos, sendo de fundamental importancia que
se  analise  as  raz6es  pelas  quais  deu-se  tal  escolha  e  as relap6es  existentes
com a fundap5o da Faculdade de Direito de Pelotas,  6 o que passo  a fazer
em seguida.

Uma   das   principais   raz5es   que   levou   a   criacao   dos   cul.sos

jun'dicos no pars foi o fato de que para a elite dirigente, os Cursos Jun'dicos
tinham importante papel a desempenhar na foma€ao da estrutura politica e
ideol6gica   do  Estado  Brasileiro  que   esta  classe  tentava  cunhar.   Nesse
sentido, Joaquim de AITuda Falcao Neto, em seu artigo intitulado Os CwrJos
Juridicos  e  a  Formapao  do  Esndo  Naciounl  (\977). a;fiilma que a, cri\aesaio
dos cursos jun`dicos deu-se paralelamente  a criap5o dos Estados Nacionais.
Por urn lado, atendeu a urn impositivo maior, acima dos eventuais interesses
das  camadas  sociais  que  comp6em  a  sociedade  estratificada,  herdada  do
pen'odo  colonial:  a  de  recnar juri'dico-polftica  e  burocraticamente  o  novo
Estado  soberano.   Por  outro,   atende  a  uma  demanda  especifica  da  elite
dirigente,  que  por  este  mesmo  processo  pretende  e  inicia  o  controle  e
apropriapao da estruturajun'dica e burocratica do Estado. Assim sendo, duas
sao   as   fune5es   atribuidas   as   novas   Faculdades.   Em   nivel   politico-
ideol6gico,    constituem    as    guardiis    dos    ideais    liberais.    Em    nfvel
administrativo-profissional,  transformam-se  nas  instituie6es  formadoras  da
burcw=racia  estatal  (NETO,   1978,  p.   90).   A16m  disso,   os   ideals  liberais,
usados   para   a   libertapao   da   tutela   colonial   e   emancipapao   nacional,
pretendiam   legitimar   e   assegurar  os   privil5gios   herdados  pela  elite   na
sociedade  estratificada,  oriunda  do  perfodo  colonial.  Logo,  as  primeiras
elites   burocfaticas   nacionais,   forTnadas   mos   cursos   jurfdicos,   tratam-se,

predominantemente,  de  uma burocracia que recruta  seus  membros  na  elite
dirigente,   que   se   destina   a   ocupar  apenas   os   cargos   hierarquicamente
superiores  do  Govemo  Central  e  a  exercer  a  funeao  de  divulgadora  da
cultul.a   e   da   ideologia   liberal    (NETO,    1978,   p.   91).    Outro   aspecto
importante  a  ser  analisado,  na  implementa€ao  dos  cursos  jun'dicos,  6  a
associap5o entre o liberalismo` como doutrina polftica e o catolicismo, como
doutrina religiosa, visto que tanto em Sao Paulo como em Olinda, os cursos
fol`am   instalados   em   mosteiros   cat6licos   e   eclesiasticos,   exerceram   as
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funcdes  de  diretores  e  professores,  o  que  demonstra  uma  relapao  entre  a
Igreja e a elite dirigente da epoca (NETO,1978. p. 87).

Para  analisar  o  liberalismo  nacional,  na  epoca  da  criag5o  dos
cursos jun'dicos, necessitamos saber que este foi decorr6ncia do movimento
mais amplo denominado Iluminismo,  surgido na Europa no s6culo XVIII  e
que  se  caracterizava  pelas  seguintes  id6ias  principais:  a  crenea  em  que  o
homem   deveria   encontrar   a   felicidade   na   terra,   o   que   representa   iim
rompimento    com    o    pensamento    tradicional    cat6lico    medieval,    tese
posteriormente chamada Naturalismo;  pelo Racionalismo que  significava a
id6ia de que na natureza humana se encontrava uma caracten'stica pr6pria, a
razao,  atrav6s  da  qual  o  homem  determinaria  as  regras  para  a  conquista  e
manutencao  da  felicidade;  e  pelo  Individualismo,  corrente  de  pensamento,

que  acreditava  que  o  indivi'duo,  pessoalmente  considerado,  passou  a  ser
superior  a  coletividade,  contranando  o  pensamento  medieval   no  qual  a
pessoa humana fazia parte de urn todo organico e convergente em fungao de
uma realidade divina.

Segundo Viceme Bar[eto, em sou artigo 0 Estado de  Direlto E
OS  Cwrsos  /wrfeJ!.cos  //978/,  essas  teses  filos6ficas  que  foram  discutidas
durante  s6culos,  vao  ser  particularizadas  em  teses  poli'ticas  no  final   do
s6culo XVIII e passam a constituir os fundamentos te6ricos sobre  os quais
se estruturou o Estado Liberal. Os preceitos mos quais foi fundamentado este
Estado,  foram  os  seguintes:  a  liberdade,  o  homem  realizaria  a  felicidade
terrena atrav6s  do exerci'cio politico da liberdade,  a igualdade natural  entre
os  homens,  sendo  que  esta  igualdade  seria  diferente  da  igualdade jun'dica

que se conhece atualmente e a interdepend6ncia entre o valor "liberdade"  e
a  propriedade,  ou  seja,  o  direito  a  propriedade  assegurava  ao  homem  as
condi96es  objetivas  ao  exercfcio  da  liberdade.  Assim  sendo,  somente  os

proprietarios  poderiam  participar  da  vida  polftica;  e  o  Estado,  em  vez  de
exercer uma fun€ao de absoreao do indivi'duo pelo todo,  atuaria meramente
como urn agente de seguranea para o mesmo.

De  acordo  com  o  mesmo  autor,  6  importante  ressaltar  que,  no
Brasil,  em  nenhum  momento,  estas  teses  poli'ticas  basicas  foram  aplicadas
de  forma  coerente,  integradas  em  uma  mesma  visao  ideol6gica,  ou  seja,
veriflca-se que, em momentos distintos da hist6ria do Estado Nacional. uma
das  teses  do  liberalismo  classico  6  privilegiada  em relapao  as  demais.  Em
conseqtiencia,  constata-se  que  a  compreensao  do  papel  do  Estado  Liberal
torna-se distorcida, pois se identifica, em cada momento hist6rico,  com urn
tinico aspecto do liberalismo.

Assim  sendo,  ao analisarem-se  movimentos  como,  por exemplo,
a  lnconfidencia Mineira,  percebe-se  que  nao  existia  entre  os  inconfidentes
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urn  idedrio  plenamente  desenvolvido.   Os   inconfidentes  identificavam-se
com as id6ias revoluciondrias francesas e da Revolugao Americana, ou seja,
o que se passava na Europa era absorvido  sem maior elaboraeao, dentro de
uma cultura politica colonial. A16m disso, a volta da Europa dos estudantes
brasileiros  que  estudavam  em  Coimbra,  contribuiu  para  a  fomapao  do
ideario  liberal  brasileiro,  pois  estes  indivfduos  que pertencialn  as  camadas
ricas da populapao e estavam recebendo sua formapao dentro do movimento
modemizador de Portugal, empreendido pelo Marques de Pombal, passaram
a  ter   urn  entendimento  pr6prio  da  tradi€ao   liberal,   que  nao   coincidira
necessariamente  com  o  ensino  original  dos  pensadores  liberais  classicos
(BARRETO,  1978, p.  194). Isto, porque uma das caracteristicas da reforma
consistiu  na preocupaeao do Marques em procurar obras e autores que  nao
se pronunciassem sobre problemas 6ticos e politicos,  assim sendo,  em uma
recomendap5o  ao  reitor  da  universidade  de  Coimbra.  aconselhou  que  as
obras   de   Locke   deviam   ser   retiradas   da   biblioteca.   Em   virtude   desta
limitaeao,   os   juristas   brasileiros   que   la   estudaram,   nao   conheceram
diretamente os autores liberais classicos.  Assim  sendo,  nossa primeira elite
de  estadistas,  formada  em  Portugal,  afastada  dos  textos  referentes  a  6tica
modema e a polftica,  caracterizou-se por seu carater cienti'fico.  preocupada
com a pesquisa do mundo fisico e conseqnentemente pouco preparada para
interpreter  e  compreender  a  atividade  polftica.  Esse  processo  de  absongao
cultural     desencadeou    no    Brasil     quatro     momentos    importantes:     a
lnconfidencia  Mineira,  a  Conjuraeao  Bahiana  de   1798  e  o  pensamento

politico  de  Azeredo  Coutinho  divulgado  no  Seminino  de  Olinda  (1801),
que para alguns historiadores foi a primeira Universidade Brasileira.

0     peculiar     pensamento     liberal     nacional,     refletiu-se     no
entendimento que as primeiras elites polfticas brasileiras faziam do papel  a
ser  exercido  pelo  bacharel   em  direito  na  construeao   da  sociedade.   Os

primeiros legisladores  compreendiam a fun€ao do bacharel  como essencial
para  realizar  a  missao  de  consolidar  o  Estado  constitucional  (BARRETO,
1978,  p.  200).  Vicente  Barreto  em  seu  artigo  denominado  a  Esfade  de
Direito     e     os    Cursos    Jur{dicos:     Debate     Original    (1978)    ctJA    o

pronunciamento  do  deputado  Tomas  Xavier  Garcia  de  Almeida,  no  qual,
este   afirma   que:   "„.depois   da   proclamapao   da   Independencia   polftica
tomava-se  essencial  para  o  pars  que  os  jovens  tivessem  a  sua  formaeao
profissional no Brasil" . No mesmo artigo, menciona o discurso do deputado
Marco   Ant6nio   de   Souza   que   disse:    "...o   conhecimento   habilitava   o
estudante a exercer  uma profissao e  contribufa para  a formagao  do  carater
nacional."
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Pode-se, portanto, perceber que os motivos que levaram a criacao
dos  primeiros  cursos  jurfdicos  do  pars,  como  por  exemplo,  o  desejo  de
independencia   cultural   ja   qiie   isto   significaria   o   rompimento   com   o
monop61io cultural portugues exercido atraves da Universidade de Coimbra,
a  necessidade  de  preparapao  profissional  de  individuos  para  ocuparem  os
cargos  mais  altos  dentro  da  sociedade  e  o  conhecimento  como  forma  de
desenvolveracidadania,estaodeacordocomosquelevaramafundagaoda
Faculdade de Direito de Pelotas em  12 de setembro de  1912.

A Cria€ao da Faculdade de Direito de Pelotas

A   instituicao   de   ensino  jun`dico   acima  referida   foi   fundada,
oficialmente,  em  12 de  setembro de  1912,  conforme Estatuto da Faculdade
de Direito de Pelotas, com data de  19 de agosto de  19162.

A  iniciativa  de  fundar  uma  Faculdade  de  Direito  em  Pelotas
partiu de urn gnlpo de homens, pertencentes a elite econ6mica e cultural da
cidade,  alguns  deles,  integrantes  da  Maponaria  local,  descontentes  com  a

possibilidade de seus filho§ afastarem-se de Pelotas, para cursarem Direito e
levando  em considera€ao  o  grande desenvolvimento  econ6mico  da regiao,
na epoca,  entenderam que era necessata a instalagao de  uma Faculdade de
Direito na cidade.

0  interesse  pelo  Ensino  Superior  Jun'dico   surgiu  da  1.ealidade
social  destes  indivi'duos, pois  alguns  deles,  pelo  fato de  serem politicos  ou
ocupantes de cargos administrativos,  logo perceberam a importancia de  ser
bacharel  elm  Direito  para  aqueles  que  desejavam  seguir  a  carreira  polftica
(AMARAL,  1999, p.  152).

Conforme Fernando Luiz Os6rio (1922), a maponaria em Pelotas,
empenhada  na  disseminapao de escolas.  onde o  ensino  Ieigo  assegurasse  a
liberdade de consciencia aos futuros cidadaos de uma democracia, fundou o
Ginasio Pelotense (24 de outubro de  1902).

Este estabelecimento de ensino desenvolveu-se de tal forma que,
na gestao do diretor Francisco R. de Aratijo, foi equiparado (8 de janeiro de
1906)  ao  Ginasio Nacional.  Da congregagfo do  Ginasio  Pelotense pardu  o

projeto de funda§ao de uma Faculdade de Direito (aprovado em sessao de 7
de  setembro  de   1912)  ficando  como  diretor  interino  o  Dr.  Jos6  Julio  de

2EstatutodaFaculdadedeDireitodePelotasencontra-seregistradolioRochaBIito,

Serviap Notanal e Reglstral de Pelotas.
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Albuquerque Barros e  sendo considerada data oficial  da fundacao o dia  12
de setembro de 1912.

Segundo  Eliane  Lucia  Colussi   (1998)   o  ginasio  esteve   sob  a
administra€cao°n¥fas::jaAS[Fua£6dn:C3:,[o°tc=j:]agt£2`)]qdueej:I:r°o]qeeto'3:7fundapaoda

Faculdade   de   Direito   de   Pelotas,   partiu   da   congregac5o   do   Gindsio
Pelotense, que em sessao realizada no dia 7 de setembro de  1912, de acordo
com o  regulamento de ensino entao  vigente,  aprovou o prospecto do  novo
instituto,   segundo   o  qual   a  escola  seria  constitutda  pela  Congregaeao,
soberana em tudo quanto  se referisse a  assuntos  cientfficos e profissionais,
sujeita  porem,  a  aprovapao  dos  diretores  e  Congregapao  do  Ginasio,  no
tocante  is  resolng6es  de  ordem  econ6mica  e  administrativa.  Jos6  Julio  de
Albuquerque  Barros,  professor  do  Gindsio,  ficou  como  primeiro  diretor
interino  e  responsavel   pela  cadeira  de   Direito   Comercial.   Formado  na
Faculdade  de  Direito  de  Porto  Alegre  e  filho  de  urn Ministro  do  Supremo
Tribunal   Federal,   este   homem   continuou,    por   varios   anos,   ligado   a
Faculdade  chegando   a  participar   do   processo   de   federalizapao  junto   a
UFRGS em 1950.

Reafirma-sc que existem aspectos comuns nas circunstancias que
levaram  a  fundacatt  dos  cursos  de  Recife  e  Sao  Paulo  e  a  fundac5o  da
Faculdade  de  Dircito  dc  Pelotas.  A  principal  relagao  existente  6  que  estas
I`iiculdades  foi.am criadas por  iniciativa das elites.  A16m disso, tinham como
objetivo  comum  a  formapao  de  bachar6is  para  ocuparem  os  altos  cargos
politicos  e ptiblicos em geral,  do Estado.  Aliado  a isto,  enquanto  a criagao
dos  primeiros  cursos  jurfdicos  do  pals   visou  eliminar  a  obrigagao  dos
brasileiros deslocarem-se para a Europa para cursarem Direito, em Pelotas,
a   criac5o   da   Faculdade   significou   o   fim   da   necessidade   dos   jovens
pelotenses  realizarem  seus  estudos  em  Porto  Alegre,  RIo  de  Janeiro  ou
outras faculdades do pars ou do exterior.

Segundo  Amaral  (1999)  ser bacharel em Direito,  desde o  s6culo

passado, ja era uma condieao quase que obrigat6ria aqueles que desejassem
seguir a vida poli'tica. Isso justifica o interesse da elite pelotense em fundar
uma  lnstituicao   de  Ensino   Superior  Jun'dico,   em   Pelotas   e   tamb6m   o
interesse das elites  em criarem os primeiros cursos de Ciencias Juridicas  e
Sociais do Brasil em  1827.

Aliado a isto,  (COLUSSI,  1998,  p.  327) referindo-se  ao  grau  de
escolaridade  dos  integrantes  da  maponaria  gaticha,  afirma  que  os  dados
sobre o nfvel de  escolaridade dos  dirigentes  masons  confirmam o perfil da
alta instrueao de seus integrantes,neste sentido, as informa?6es coletadas na

pesquisa    realizada    pela    autora,    demonstram    que    dos     123    masons
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pesquisados,  48  Cram  advogados.  seguidos  pelos  medicos,  que  entre  os
selecionados,   Cram   representados   por   19   individuos,   os   demais,   Cram
formados em outros  cur§os  superiores.  Segundo a aurora citada,  de  acordo
com   os   dados   disponiveis,   constata-se   a   predominancia   de   dirigentes
mapons  formados  em  Direito,  quase  todos  oriundos  da  faculdade  de  Sao
Paulo. o que coincide com a realidade educacional  de parte significativa da
elite polftica e intelectual brasileira, no s6culo XIX.

Em  Pelotas,  no  pen'odo da  fundapao  da  Faculdade  de  Direito,  a
realidade  era  semelhante,  ou  seja,  a  maioria dos  indivfduos  que  ocupavam
cargos  de  destaque  na  sociedade pelotense  Cram  advogados,  muitos  deles,

pertencentes  a  maponaria;  e  grande parte  deles,  forrmdos  na  Faculdade de
Direito de Sao Paulo, pois esta e a Faculdade de Direito de Olinda, foram as
tinicas Faculdades oficiais de Direito, do pats, ate a criapao da Faculdade de
Direito do RIo de Janeiro em  1891.

A   Resenha  Hist6rica  a  respeito   da  Faculdade   de   Direito   de
Pelotas,  publicada  na  Revista  da  Faculdade  de  Direito  de  Pelotas,  ano  de
1956,   refere-se,   por   exemplo,   a   Jos6   Julio   de   Albuquerque   Barros,
provavelmente maeom, professor do Ginasio Pelotense, advogado, primeiro
diretor   da   Faculdade   de   Direito   de   Pelotas   e   filho   de   Jos6   Julio   de
Albuquerque  Barros,  Barao  de  Sobral,  advogado  e  ministro  do  Supremo
Tribunal Federal, Ildefonso Sim6es Lopes Filho, advogado, inspetor federal

junto a Faculdade no processo de federalizapao que tomou a Instituigao uma
entidade  federal junto  a  UFRGS  (Universidade  Federal  do  Rio  Grande  do
Sul)  em  4  de  dezembro  de  1950;  e  Ministro  da  Agricultura  Com6rcio  e
Industria,  Fernando  Os6rio,  advogado,  escritor,  professor  que  ministrou  a
aula inaugural  da Faculdade  e  filho  de  Femando  Luis  Os6rio,  advogado  e
ministro,  Francisco  Carlos  Aratijo  Brusque,  advogado,  ma€om,  sendo  que
sua  foto  encontra-se  no  museu da  Loja Map6nica Fratemidade  de  Pelotas,
diretor  da  Faculdade  no  pen'odo  subseqtiente  a  gestao  de  Albuquerque
Barros, entre outros homens que se destacaram na sociedade pelotense e que
cursaram  o  curso  de  direito  temos  Victor  Russomano,  politico,  medico  e
que  posteriormente   formou-se  em  Direito,   na  Faculdade  de  Direito  de
Pelotas, em  1936. Como estes, a maioria dos homens que ocupavam cargos

ptiblicos,    principalmente    politicos.    buscavam    no    estudo    do    direito
desenvolver  sua orat6ria  e  compreender  melhor  os  assuntos  a respeito  dos

quais legislavam.
A Resenha Hist6rica refere-se ainda, ao fato de ap6s a Reptiblica

Nova,    sempre    existirem    no    Parlamento    Nacional    e    na    As§embl6ia
Legislativa  do  Estado  do  Rio  Grande,  deputados  ligados  a  Faculdade.  Da
Constituinte   Federal   de   1933-1934,   participaram   os   deputados   Augusto

€t,
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Sim6es  Lopes,  ex-prefeito  de  Pelotas  e  antigo  professor  da  Faculdade,
Pedro  Vergara,  bacharel  na turma de  1918  e  professor honorato  da turma
de  1945, Victor Russomano, na 6poca aluno e bacharel na turma de  1936, os
quais  permaneceram  como  representantes  da  primeira legislatura  ordinaria
depois  de  promulgada a Carta  de  1934.  sendo  que  Augusto  Sim6es  Lopes
tomou-se   senador.   Na   Constituinte   Federal   de    1946,   participaram   os
deputados  Antero  Moreira  Leivas,  bacharel  e  posteriormente  professor  de
direito civil da Faculdade e Pedro Vergara, tamb6m bacharel pela Faculdade
de  Direito  de  Pelotas,  sendo  que  ambos  mantiveram-se  no  exercfcio  do
mandato, at61950. Na Constituinte Estadual de  1947, atuaram os deputados
Joaquim  Duval,  bacharel  e  professor  de  direito  administrativo,  como   1°
vice-presidente,   Joao   Nunes   de   Campos,   bacharel   na   turma   de    1918,
Am6rico  Godoy  llha  e  Hermes  Pereira  de  Souza,  bachar6is  da  turma  de
1936,  sendo que o primeiro renunciou ao  mandato para ocupar a Prefeitura
Municipal  de  Pelotas  e  os  demais  permaneceram  como  parlamentares  ate
I 950.

Assim   sendo,   pelo   relativo   nilmero   de   bachar6is   ligados   a
I.'{ii`uldade   de   Direito   de    Pelotas,    ocupando   cargos   politicos,    pode-se

perceber a importancia dc ser bacharel  em Direito para ocupar estes cargos
na  6poca e  al6m di`st),  perceber o  interesse  das  elites  em  fundar  e  manter
unia  Faculdade de Direito na cidade.

Aliado  a  isto,  lendo-se  o  Album  de  Pelotas  de  1922,  percebe-se

que  no  infcio  do  seculo  XX.  o  setor  pecuarista  e  a  indtistria  do  charque
encontravam-se  em  declinio,  no  entanto,  a  cidade  de  Pelotas  mantinha-se
fortemente    "urbanizada",    com    o    com6rcio    e    a    indristria    altamente
desenvolvidos.   A  elite  pelotense,  no  entanto,  convivia  com  urn  grande
ndmero de desempregados que nao mais conseguiam emprego na decadente
indristria saladeril e, tamb5m, com uma classe media emergente constituida

pelos   indivfduos   ligados,   principalmente,   aos   servieos   ptiblicos.   Assim
sendo,    estes    homens    pertencentes    as    camadas    median,    ascendentes
economicamente,  aspiravam  exercer  trabalhos   "intelectualizados",   tendo,

portanto,    grande    interesse    em    ingressar    mos    cursos    superiores.    A
importancia  social  e  o  "status"   de   ser  bacharel  em  Direito,   mos  s6culos

passados,  aliada  ao  interesse  map6nico  de  difundir  suas  ideias  atrav6s  da
formagao profissional  das elites e camadas m6dias  em ascensao,  levaram a
Congrega?ao do Ginasio Pelotense a fundar, em  12 de setembro de  1912, a
Faculdade de Direito de Pelotas.
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