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A NOVA HISTORIA CULTURAL E A HISTORIA DA EDUCAGAO POR VINAO FRAGO

Raquel Magndélia Ferreira Ranzatti

Aluna do Programa de Pds-Graduagdo em Educacido da Universidade Federal de
Uberlandia-raquelranzatti@gmail.com

RESUMO: Pensar como as instituicoes escolares e seu interior vao se constituindo,
suas concretudes de acoes, continuidades e persisténcias € considerado um
importante campo de observacgao e investigacao relevante para os pesquisadores
gue estudam a Histéria da Educacao. Pensar sobre a cultura escolar, no ambito da
Nova Histéria Cultural e se ha possibilidade de congruéncia e interligacao entre
esta e a Histéria da Educacao é o principal objetivo deste artigo de revisao. Para
tanto, propde-se um estudo das pesquisas feitas por Antonio Vinao Frago,1995. O
texto suporte utilizado para a apresentacdo é o “HISTORIA DA EDUCACAO E
HISTORIA CULTURAL: possibilidades, problemas, questdoes de autoria do mesmo
As ideias apresentadas foram dispostas em momentos: o primeiro momento fala
do conceito de Histéria Cultural, sobre seu aspecto interdisciplinar; o segundo a
reflexao sobre a profissionalizacdo docente, disciplinas e histéria cultural, da
ligacao entre estas abordagens; o terceiro aborda a cultura, organizacao e escola: o
espaco e o tempo escolar numa perspectiva de praticas cotidianas e um ultimo
momento o texto procura tracar uma conexao entre histéria cultural, histéria
intelectual e historia da mente, apresentando a mente e seu sentido enquanto
elemento da histéria das interacoes entre o oral, o escrito e o da cultura escrita e
mentalidade letrada promovendo a fusao entre a historia cultural e a historia da
educacao . E, por fim nas consideracodes finais retoma-se a reflexao inicial trazendo
a percepcao sobre a Nova Historia Cultural e a Histéria da Educacao enquanto
possibilidades de dominios e dimensoes, levando em consideracao que estes sao
elementos geradores de modalidades historiograficas.

PALAVRA-CHAVE: Nova Historia Cultural; Cultura Escolar; Historia da Educacao.

1. INTRODUGAO:
Antonio Vinao Frago!

Antonio Vinao Frago catedratico de Teoria e Histéria da Educacao na
Faculdade de Educacao da Universidade de Mdrcia foi Decano das Faculdades de
Filosofia, Psicologia e Ciéncias da Educacao e de Filosofia e Ciéncias da Educacao
da Universidade de Madarcia, bem como membro do Comité Executivo da
International Standing Conference for the History of Education entre os anos de
1994 e 2000.

Atualmente, é presidente da Sociedade Espanhola de Histéria da Educacao.
As principais linhas de investigacao abrangem: os processos de alfabetizacédo (a
leitura e a escrita enquanto praticas sociais e culturais), escolarizacdo e

" Ver fonte de pesquisa: http://www.edmorata.es/autor/vinao-frago-antonio
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profissionalizacao docente, a histéria do curriculo (0 espaco e o tempo escolares,
0S manuais escolares) e o ensino secundario, assim como a analise das politicas e
reformas educativas nas suas relacoes com as culturas escolares.

Algumas obras de sua autoria sao: Politica e Educacao nas origens da
Espanha contemporanea (1982), A inovacao pedagdgica e da racionalidade
cientifica. Escola pulblica de pos-graduacao na Espanha (1898-
1936) (1990), Tempos de escola, tempos sociais. A distribuicao de tempo e
trabalho na educacao primaria na Espanha (1838-1936)(1998),Ler e
escrever. Histéria de duas praticas culturais (1999), Sistemas de ensino, culturas e
reformas escolares: continuidade e mudanca (2002), Escola para todos. Educacao
e modernidade no século XX Espanha (2004).

E possivel considerar congruéncia e interligacdo entre a Nova Histéria
Cultural e Histéria da Educacdo? Quais as contribuicées de VINAO FRAGO para a
concretude desta articulacao?

No que diz respeito a histéria cultural atualmente sob a denominacao de
Nova Histéria Cultural, VINAO alega que desde quando surgiu a discussdo sobre
esta tematica, houve influéncia tanto dos estudos do poés-estruturalismo, como das
discussoes acerca da interdisciplinaridade. Para uns, tratava-se de mais um nome
a substituir a desgastada e sempre nao bem definida histoéria das mentalidades.
Para outros, essa nova histéria cultural, abrangeria a histéria da cultura material e
do mundo das emocoes, dos sentimentos e do imaginario, assim como o das
representacoes e das imagens mentais; da cultura da elite e dos grandes
pensadores - historia intelectual em sentido estrito - ao da cultura popular, a da
mente como produto sécio historico.

[...] A histéria cultural abrangeria a histéria da cultura material e do
mundo das emogdes, dos sentimentos e do imaginario, das
representacoes e imagens mentais, da cultura da elite e da cultura
popular, a da mente humana como  produto  soécio histérico e a dos
sistemas de significados compartilhados. [...] (FRAGO,1995, p.2)

Diante desta polissemia do conceito de cultura, VINAO FRAGO pretende
explorar algumas das possibilidades da histéria cultural em relacao, ou a partir, da
Historia da Educacao. Dentre essas possibilidades o autor destaca: “histéria dos
processos de profissionalizacao docente e formacao das disciplinas académicas e
histéria intelectual, histéria da cultura e organizacao escolares e a mente humana
como produto soécio historico” (FRAGO,1995, p.03). Tudo isso, a partir da recusa de
uma concepcao de cultura como sistema unitario e uniforme, assim como de uma
consideracao nao separada da historia social e cultural.

Contrapondo o pensamento apresentado pelos intelectuais da tradicional
historia das ideias, no que diz respeito as “causas incausadas” e do “individualismo
pedagodgico”, VINAO FRAGO admite que as ideias e pensamentos ndo podem
separar-se totalmente de sua insercao nas instituicoes, praticas e relacdes sociais.
Ele afirma que estas “[...] podem ser vistas e analisadas a partir de diferentes
enfoques e com diferentes métodos que oferecem resultados, por isso mesmo,




diferentes|...]” (FRAGO,1995, p.03).

Um primeiro enfoque dado pelo autor diz respeito ao “campo intelectual”, do
modo de ingresso do docente em sua carreira profissional, da sua formacao
académica, da forma que se percebe nas relacées de poder em suas distintas
situacoes, como também os modos de vida e conduta. Alguns pesquisadores
citados por ele como Julia, 1994-1b, p. 175-205 e Noévoa, 1987; investigam a
profissionalizacao docente e as fases que colaboram para a insercao na carreira:
provas, formacao académica e continua, titulos e curriculum dos candidatos,
programas ou memoriais apresentados e critérios de selecao para as nomeacgoes.

Estes procedimentos e processos estao interligados pela historia das
disciplinas escolares e podem ser considerados dominios da Histéria da Educacao.

Caracterizam-se principalmente por uma “tomada de poder e de exclusao”,
tanto profissional, como social. O estudioso VINAO afirma que: “[...]a analise do
processo de profissionalizacao e dos candidatos e membros de uma profissao
determinada € um dos aspectos mais significativos do processo complementar de
criacao e configuracao das referidas disciplinas” (FRAGO ,1995, p.05).

Como segundo enfoque destaca-se a analise das ideias e propostas
explicitas ou implicitas, que colaboraram para sua investigacao sobre temas como:
0 tempo, o0 espaco, as disciplinas e a didatica na cultura escolar. Com isto, estudou
a distribuicao semanal e diaria do tempo e do trabalho do ensino primario da
Espanha de 1838-1936 analisando as bases que fundamentaram o trabalho dos
docentes, em diferentes textos.

Para ele, o estudo de um tema concreto abordado e sua importancia em
dialogo com diferentes autores e textos, reputando a um determinado periodo
tornava-se o mais relevante. Neste sentido, “[...] um grupo intelectual podera
contribuir para que determinado aspecto em relacao a uma questao concreta, ao
longo de um periodo abordado, podera ser suficientemente dilatado para captar,
nas referidas ideias e propostas, os pontos de inflexdo, as rupturas e as
continuidades” (FRAGO,1995, p.07).

Do mesmo modo, ao abordar a tematica da Cultura pensou em ampliar
conceitos. A reflexao a respeito da escola considerou-se a partir da sociologia das
organizacoes e da antropologia das praticas cotidianas, concebendo a cultura
escolar como toda a vida escolar: “fatos, ideias, mentes e corpos, objetos e
condutas, modos de pensar, de dizer e de fazer’(FRAGO,1995, p.08). Mas, 0s seus
estudos dao maior destaque aos aspectos do espaco e do tempo escolar.

Para justificar tal escolha, VINAO afirma que as trés dimensdes ou aspectos -
0 espaco, o tempo e a linguagem ou modos de comunicacao- afetam o ser humano
em sua plenitude, na sua propria consciéncia interior, em todos seus pensamentos
e atividades, de modo individual, grupal e como espécie em relacao com a natureza
da qual faz parte conformam suas mentes e suas acOes a seu tempo, pelas
instituicoes educativas, dai sua relevancia.

Sobre a dimensao espacial da atividade educativa (espaco escolar como
discurso que institui na sua mentalidade um sistema de valores), o autor questiona
a abordagem da dimensao histérica do espaco escolar, sua evolucao e
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modalidades. Para ele, qualquer mudancga no espaco, interfere automaticamente
na natureza cultural e educativa do mesmo. Portanto, nao pode ser considerado o
espaco como inerte, pois esta imbuido de valores, simbolos estéticos, culturais e
ideolégicos.

Nesta perspectiva, VINAO salienta que alguns aspectos devem ser
apreciados ao perceber o espaco como territério: Um primeiro, “ a natureza da
escola como lugar” apresenta tendéncias que vao desde a itinerancia até a
estabilidade, e da auséncia de especificidade as delimitacdes. Outro aspecto,
ainda na dimensao espacial € o enfoque denominado “estratigrafico”. Ele vem
complementar o anterior, pois 0 espaco passa a ser reconhecido como territorio.
Nele, sdo explicadas as relacoes da instituicdo com seu entorno; a escola como
espaco de atracao e influéncia e, conta ainda com a relacao do exterior para o
interior, justamente a “relacao das zonas edificadas e nao edificadas do recinto
escolar’.(FRAGO,1995,p.11)

Um altimo aspecto a considerar, ainda neste pensamento é o “aspecto dos
espacos pessoais”. Relevante considerar a forma que as pessoas e 0s objetos sao
configurados. Esta disposicao demonstra como estao estruturados os métodos
pedagogicos. Estabelecendo uma tipologia de modalidades existentes na area e
periodo histérico. Uma revisao de estudo apresentada pelo autor é a pesquisa
desenvolvida a respeito da “organizacao do espaco nos colégios Jesuitas durante a
Idade Moderna 2.

Esta revisao trouxe o destaque das relacoes existentes entre o uso do
espaco escolar, a organizacao dos centros docentes e os métodos de ensino
empregado. Para VINAO:

“Ao estruturar ou modificar a relacao entre o interno e o externo ao meio
escolar - as fronteiras, o que fica dentro e o que fica fora ou seu espaco
interno - entre as diversas zonas edificadas e nao edificadas, entre os
espagos interiores-, ao abrir ou fechar, ao dispor de uma maneira ou
outra as separacdoes e os limite, as transacdes e comunicacoes, as
pessoas e 0s objetos, estamos modificando a natureza do lugar. Estamos
mudando ndo apenas os limites, as pessoas, 0s objetos, mas também o
proprio lugar. Por isso, & necessario abrir o espago escolar e construi-lo
como lugar de um modo tal que nao restrinja a diversidade de usos ou
sua adaptacao a circunstancias diferentes. Isso significa fazer do
professor um arquiteto vale dizer, um pedagogo e da educagcdo um
processo de configuracao de espacos." (FRAGO,1995, p.13)

Em relacao a dimensao temporal, o autor evidencia o tempo escolar como
“diverso e plural, individual e institucional, condicionante e condicionado por outros
tempos sociais; um tempo aprendido que conforma aprendizagem do tempo; uma
construcao, em suma, cultural e pedagogica; um fato cultural”’( (FRAGO ,1995,
p.14).

Nesta perspectiva o0 tempo escolar seria entao um tempo pessoal e um

2 Veja-se, sobre este tema, as observacoes, sinteses e bibliografia recolhidas em Francisco Javier
Laspalas Pérez, La ‘reinvencion’ de la escuela. Cinco estudos sobre o ensino elementar durante a
Idade Moderna (1993, p. 149-150 e 174-175).




tempo institucional e organizativo. Do ponto de vista institucional o tempo escolar
apresenta-se como um tempo prescrito e uniforme. Entretanto de forma individual
€ um tempo plural e diverso. O tempo escolar institucional proporciona diversas
configuracoes ou niveis: o de longa duracao, que tem sua origem na propria
estrutura do sistema educativo com seus ciclos, niveis, cursos e ritos de passagem
ou exames; o estabelecido pelos calendarios escolares, os cursos, ou anos
académicos; e a modalidade da micro e a intra-historia da instituicao escolar. Ao
estabelecer: dias, horarios, atividades e programas uma espécie de “coacao
civilizatoria” vai se constituindo, sendo pensada em um tempo determinado: linear,
retilineo, ascendente e segmentado em etapas ou fases a superar.

Ja na cultura analfabeta nao ha congruéncia com esta modalidade de
expressao. De acordo com os estudos pesquisados, VINAO FRAGO percebe que do
analfabetismo para a alfabetizacao escolar nao basta apenas a aprendizagem das
letras ou o decifrar de um codigo escrito, mas, além deste teor, vale considerar a
substituicdo de uma determinada concepcao do espaco-tempo por outra, a da
linear cultura escrita e a da nao menos linear cultura escolar. A referida
substituicao constitui o nucleo central duplo processo de escolarizacao e de
alfabetizacao.

Neste sentido, o tempo escolar assim como 0 espaco e o discurso escolar
nao & um simples esquema formal ou uma estrutura neutra, mas um a sequéncia
continuada de momentos nos quais se distribuem o0s processos e acodes
educativas, o fazer escolar. E um tempo que valores e formas de gestdo sdo
determinados.

Mas, para refletir sobre estas trés categorias anteriormente citadas €
necessario também ampliar a compreensao da definicao de historia intelectual
para além da histéria das ideias tradicionais. Para VINAO FRAGO falar de historia
intelectual é tratar o pensamento sem adjetivos, possibilitar compreender o que a
mente pensa, o0 que ela produz; “isto €, do modo de operar da mente, da mente
enquanto tal”(FRAGO,1995, p.19).A mente, nesta perspectiva seria um produto
socio histérico e os processos cognitivos podem ser estruturados a partir de uma
vertente histoérica, através de seus produtos e dos meios utilizados para produzi-los
(as diferentes linguagens, modos de comunicag¢ao e maneiras de pensar).

O autor percebe que o enfoque histérico da mente humana deve estar
atrelado ao aporte historico, a perspectiva da realidade como processo, ampliacao
do espaco da experiéncia e a articulagcao temporal que permite a consideracao
genealdgica do analisado. A analise das mudancas de linguagem do uso dos meios
e modos de “ler” a realidade (de vé-la, ordena-la, mostra-la) facilita a compreensao
das estruturas ou disposicoes da mente humana, assim como das modificacoes
produzidas pelos processos e mudancas dos modos de operar. VINAO FRAGO
destaca que a consideracao histérica dos meios ou suportes materiais e nao
materiais, referentes a palavra ou a comunicacao, abrangeria os seguintes
aspectos: as consequéncias e mudancas na interpretacao entre o oral, 0 escrito e o
visual, a génese e difusao da cultura escrita e da mentalidade letrada.

Para ele é neste duplo ambito: o da historia das interacoes entre o oral, o
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escrito e o da cultura escrita e mentalidade letrada que a historia da mente pode
adquirir sentido, e consequentemente promover a fusao entre a historia cultural e a
histéria da educacao. Deste modo e diante do exposto, o autor concluiu que essa
historia una se reparte num grande nimero de disciplinas histéoricas, temos assim
uma especializacao epistemoldgica, nesta perspectiva, a histéria cultural tem seu
ambito préprio, sem deixar de ser histéria. Sendo assim, a histéria da educacao,
depois de um longo itinerario, acaba também por se constituir como campo
autdbnomo, dotado de objeto proéprio, ainda que tangenciando outras disciplinas
histéricas ou com elas caminhando junto.

2. CONSIDERAGOES FINAIS:

A educacao aos poucos foi se legitimando enquanto dimensao efetiva da
Historia. Tanto a Histéria Cultural, como a Histéria da Educacao foram se
posicionado como dominios da Histéria ou até mesmo como dimensoes da mesma.
Estas abordagens fazem parte, segundo BARROS dos “geradores de modalidades
historiograficas” (2007, p.200), que sao categorizados como: dominios, dimensoes
e abordagens.

Enquanto dominios podem ser considerados os campos tematicos, o0s
sujeitos: mulher, jovem, trabalhadores, os ambientes sociais: rural, urbano, os
ambitos de estudo: arte, direito, religiao que poderao ser objetos de estudo.

No que diz respeito as dimensoes, o plano de estudo do pesquisador tem o
elemento de uma dada sociedade como destaque. Como exemplos podem ser
citadas as dimensdes da Historia Politica com seu plano politico, da Histéria
Cultural com o plano da cultura como énfase.

Ja as abordagens referem-se aos métodos e modos de fazer histéria, nas
gquais merecem atencao o tratamento das fontes pelo historiador.

Nesta perspectiva, assim que a Historia Cultural passou a se configurar com
novas abordagens, novas leituras se concretizaram e novas tematicas foram
incorporadas a mesma, havendo assim um dialogo entre os dominios da Histoéria
Cultural e Histéria da Educacao. A contribuicao oferecida através das pesquisas de
Lynn Hunt, principalmente no livro intitulado: “A NOVA HISTORIA CULTURAL” trouxe
importante significado para a percepcao de alguns historiadores que ampliaram a
investigacao e trouxeram a tematica da cultura para o ambito escolar.

A proposta apresentada por VINAO FRAGO também é considerada relevante
para os estudos da Histéria da Cultura Escolar, pois demonstrou além da
importante interacao e percepcao da Nova Histéria Cultural em dialogo com a
Historia da Educacao, novas formas de conhecer e compreender melhor a cultura
escolar.

Desta forma, as especificidades de cada uma destas dimensoes
colaboraram no estudo das praticas e tematicas da histéria cultural em
consonancia com os olhares especificos da Histéria da Educacao.

11



REFERENCIAS

FRAGO VINAO, Antonio. HISTORIA DA EDUCAGAO E HISTORIA CULTURAL:
POSSIBILIDADES, PROBLEMAS, QUESTOES. In: FARGO VINAO, Antonio. Historia de
la educacion e historia cultural: possibilidades, problemas, cuestiones. Revista
brasileira de educacao, n.0O, set/dez 1995.

OUTRAS REFERENCIAS

ARAUJO, Alberto Filipe. Histéria Cultural e Histéria das Ideias Educativas: reflexdes e
desafios. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 459-

476, set. /dez. 2007.

BARROS, José D’Assuncao. Histéria das Ideias - Em torno de um dominio
Historiografico. Revista de Histéria, Juiz de Fora, v.13, n.1, p.199-209,2007.

. 0 Campo da Histéria - Especialidades e Abordagens.Petropolis: Vozes,
2004.

BURKE, Peter. O que é histéria cultural. Trad. de Sérgio Goes de Paula. Rio de
janeiro: Zahar, 2005.

. A escrita da histéria: novas perspectivas. Sao Paulo: Ed. da UEP,1992.

CHARTIER, Roger. A histéria cultural: entre praticas e representagdes. Lisboa: Difel,
1990.

. ROGER CHARTIER Educacao e Histéria / rompendo fronteiras.
Presenca Pedagogica. v.6,n.31.jan/fev.2000.

DARTON, Robert. “Histéria Intelectual e Cultural” In: O Beijo de Lamourette. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 1990. p.175-197.

FOUCAULT, Michel. A Arqueologia do Saber. Petropolis: Vozes, 1972.
FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. Sao Paulo: Loyola, 1996.

HUNT, Lyn. A nova histoéria cultural. SGo Paulo: Martins Fontes, 1992.
NOVOA, Anténio. Histéria da Educacgéo: novos sentidos, velhos problemas. In:

MAGALHAES, Justino (Org.). Fazer e ensinar Histéria da Educacao. Braga: IEP-
CEEP/UM, 1998. p. 35-54.

12



CAPITULO I

A TRAJETORIA DA ESCOLA NORMAL OFICIAL DE
DIAMANTINA NO CONTEXTO DAS POLITICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES EM MINAS GERAIS:
1928 A 1938

Gabriela Marques de Sousa
Juliano Guerra Rocha

13



A TRAJETORIA DA ESCOLA NORMAL OFICIAL DE DIAMANTINA NO CONTEXTO DAS
POLITICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES EM MINAS GERAIS: 1928 A 1938

Gabriela Marques de Sousa

Universidade Federal de Uberlandia, Faculdade de Educacao
Uberlandia - Minas Gerais

Juliano Guerra Rocha

Universidade Federal de Uberlandia, Faculdade de Educacao
Uberlandia - Minas Gerais

Secretaria Municipal da Educacao

ltumbiara - Goias

RESUMO: A década de 1920 foi marcada por mudancas que transformaram
substancialmente a educacao brasileira. Isso porque os ideais escolanovistas,
difundidos em grande parte do pais, influenciaram as reformas que se estenderam
até 1948. Em Minas Gerais, a Reforma Francisco Campos, ocorrida entre os anos
de 1926 a 1927, sob a gestao do Presidente do estado Antbénio Carlos, foi
responsavel pelas alteracdes no ensino primario e normal. A necessidade da
composicao de um quadro docente, capaz de formar o cidadao, ocasionou o
crescimento das Escolas Normais mineiras e a expansao do ensino publico em todo
o Estado. Nesse contexto, foi oficializada, em 12 de outubro de 1928, pela Lei n°.
8.820, a Escola Normal Oficial de Diamantina (ENOD), que tem sua origem na
Escola Normal Regional Américo Lopes, fundada em 1913, pelo Professor Leopoldo
Miranda. Ap6s dez anos de funcionamento, desde o Decreto-Lei n°. 63, promulgado
pelo governador de Estado, Benedito Valadares, a instituicao foi suprimida
juntamente com outras escolas normais mineiras, indo em desencontro a politica
de expansao educacional dos anos 30. O objetivo desse trabalho € compreender as
politicas de formacao de professores em Minas Gerais, de 1928 a 1938, a partir da
trajetéria da ENOD. Para tanto, foram consultadas as fontes da Biblioteca Antonio
Torres (Diamantina/MG) e do Arquivo Publico Mineiro (Belo Horizonte/MG). Os
documentos revelam que a formacao de professores em Diamantina oscilou ora
como uma estratégia politica e econdmica local, ora como uma preocupacao do
Estado para formar normalistas na regiao e, consequentemente, elevar o quadro
docente mineiro e diamantinense qualificado, em consonancia com a demanda de
escolarizacao da cidade.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria da Formacao Docente; Escola Normal; Diamantina.

1. INTRODUCAO

A Escola Normal Oficial de Diamantina esta localizada ao norte de Minas
Gerais, na cidade de Diamantina. Foi oficializada em 12 de outubro de 1928, pelo
Decreto n°. 8.820, em consonancia com o movimento educacional do estado apos
a implantacao das Reformas Francisco Campos, entre 0os anos de 1926 a 1928,
que tinha como um dos objetivos principais 0 aumento da oferta do ensino
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primario. Ao longo do século XX, esse tipo de instituicao tornou-se responsavel pela
formacao de professores praticamente em todo territério nacional, tendo suas
origens ainda no periodo do Império. Mantendo a caracteristica de
descentralizacao da educacao brasileira, perpassou o Império, chegando até a
Primeira Republica.

A primeira Escola Normal do Brasil surgiu em Niterdi, em 1835, através da
Lei n°. 10 da Provincia do Rio de Janeiro, abrindo precedentes para o advento de
outras no restante das provincias brasileiras. Assim, emergiram Escolas Normais na
Bahia (1836), em Cuiaba (1837) e em Minas Gerais (1840) (ARAUJO, FREITAS e
LOPES, 2008). Essas escolas tinham o intuito de atender as necessidades de
formar pessoas habeis para ensinar, atreladas ao aspecto politico; fundadas com a
perspectiva iluminista e “centrada[s] na regeneracao do entendimento humano”
(ARAUJO, 2008), eram concebidas

[...] como padrdo e como modelo, com o intuido de normalizar e
regularizar todas as outras escolas. Trata-se de um projeto educativo
para formar aqueles que vao ser formadores, em que o0 saber como
ensinar devera estar associado ao saber o que se ensina (ARAUJO, 2008,
p.322, grifos do autor).

Desde sua génese, essas escolas nao tiveram financiamento efetivo para se
manter ativas, gerando diversos processos de supressao e reabertura. Esse fator
prejudicou a longevidade e atuacao no que se refere a formacao docente em todo
pais, sendo essas caracteristicas presentes na maioria das intuicoes educativas de
ensino normal (RICCIOPPO FILHO, 2007; GUIMARAES, 2012; SOUSA, 2017). No
entanto, a falta de investimentos nao significou que a formacao de professores
tenha deixado de ser prioridade para as provincias, mas resultado do
redirecionamento nas politicas econdmicas do pais, “variando de acordo com as
necessidades materiais e as representacoes de cada época” (VILELLA, 2008, p.43).

Com a instauracao da Republica, em 15 de novembro de 1889, a educacao
brasileira manteve algumas caracteristicas do periodo imperial. A Primeira
Republica projetou, na educacao brasileira, novos significados, em que o professor
teria um papel essencial para a formacao do novo homem, apto para viver em um
sistema capitalista republicano, baseado na civilidade, moralidade e disciplina:

Se as escolas se configuram como locais especialmente preparados para
viabilizar a adequada aprendizagem das novas geracbGes, com sua
disseminagéo, e, finalmente, sua consolidagdo em sistemas nacionais
destinados a promover a instrucdo de toda a populacdo dos diversos
paises, surge a necessidade de se assegurar um preparo, também
especifico e adequado, dos professores que irdo se responsabilizar pelo
ensino no interior dos sistemas escolares. Dai a iniciativa de se criar
instituicdes escolares especificamente voltadas para a formacao de
professores (ARAUJO, FREITAS e LOPES, 2008, p.7).

Apesar das modificagdoes causadas com a implantagao do novo regime
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politico, a Constituicao, promulgada em fevereiro de 1891, “nao trouxe qualquer
alteracao da competéncia para legislar sobre o ensino normal, conservando a
descentralizacao proveniente do adendo constitucional de 1834” (TANURI, 1979,
p.45), cabendo a Unido apenas o incentivo ao ensino popular e a responsabilidade
pelo ensino superior. Assim, as caracteristicas do periodo anterior prevaleceram,
sendo cada vez mais comum o fechamento das instituicoes de ensino normal.

Em Minas Gerais, a primeira Escola Normal surgiu em Ouro Preto, em 1835,
e foi instalada cinco anos depois, em 1840. Em Diamantina, a primeira instituicao
publica responsavel pela formacao docente na regiao foi estabelecida pelo
Regulamento n°. 84, de 21 de marc¢o de 1879, e suprimida dezessete anos depois.
A criacao dessa Escola Normal acompanhou as tradicoes politico-administrativas
gue ocorreram naquela regiao desde a descoberta do ouro e do diamante, no inicio
do século XVII. Com a necessidade de cuidados redobrados da Corte, Diamantina
se tornou um polo cultural e social do Jequitinhonha, destacando-se como centro
de referéncia para a instrucao publica do norte mineiro.

A supressao da Escola Normal, em 1896, consolidou o funcionamento e a
atuacao do Colégio Nossa Senhora das Dores no cenario educacional
diamantinense, concedendo a este estabelecimento de ensino as regalias de uma
Escola Normal Municipal, por meio do Decreto 1.845, de 15 de setembro de 1905.
Além disso, essa escola, por ser uma instituicao de cunho confessional, sob a
administracao das Irmas Vicentinas, gerava despesas onerosas, inviabilizando o
ingresso e permanéncia das filhas das familias menos abastadas.

Apoés oito anos do fechamento da instituicao, por iniciativa particular do Prof.
Leopoldo Luiz de Miranda,3 inaugurou-se a Escola Normal Regional Américo Lopes,
que deu origem a Escola Normal Oficial de Diamantina, através da oficializacao, por
parte do governo Estadual, em 1928. Com isso, a escola foi projetada no
movimento da educacdo mineira e brasileira, com investimentos na formacao
docente e na educacao primaria. Permaneceu aberta até 1938, ano de sua
supressao, no governo de Benedito Valadares, pelo Decreto n° 63, de 15 de
janeiro daquele ano.

Esse trabalho objetiva entender de que maneira as politicas administrativas
da formacao docente no estado de Minas Gerais influenciaram a trajetoria, ora a
favor, ora contra, da Escola Normal Oficial de Diamantina e, consequentemente, a
formacao do professorado mineiro, entre os anos de 1928 a 1938. Para tanto,
utilizamos das fontes documentais da Biblioteca Anténio Torres, localizada em
Diamantina, e, também do Arquivo Publico Mineiro, de Belo Horizonte.

Esse capitulo estda organizado em duas partes. A primeira elucida as
politicas educacionais vigentes em Minas Gerais, entre os anos de 1928 a 1938, e
de que maneira influenciaram na formacao docente. A segunda busca
compreender a trajetoria da Escola Normal Oficial de Diamantina na incursao das

3 Leopoldo Luiz de Miranda nasceu no dia 31 de outubro de 1868, na cidade Senador Mourao-MG.
Faleceu em 10 de novembro de 1947, em Belo Horizonte-MG. Foi escrivao da coletoria e Procurador
Geral de Diamantina. Casou-se com a filha de Olimpio Mourao, Maria Mercedes Corréa de Oliveira
Mourao, fundou a Escola Américo Lopes e lecionou na mesma instituicao.
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reformas educacionais mineiras.

2. AS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES EM MINAS GERAIS: A REFORMA
DO ENSINO NORMAL (1928)

Acompanhando um movimento nacional de renovacao da educacao, a
reforma instaurada em Minas Gerais, entre 0s anos de 1927 e 1928, representou
0 novo papel assumido pelas escolas: funcionariam como importante mecanismo
de formacao do homem, voltadas ao exercicio da cidadania. Teriam duas
preocupacoes importantes: por um lado, formar uma elite engajada com a gestao
econOmica, associada as diretrizes politicas da nacao; por outro, formar uma nova
classe de trabalhadores, o que tornava a formacao escolar imprescindivel, em vista
das necessidades da industrializacao (LIMA, 2011).

Seria necessario que a educacao mineira se tornasse uma educacao
formalizada e especializada, contribuindo para a consolidagcdo da democracia.
Nessa logica, o professor seria fundamental, imprescindivel para a insercao de
novos métodos. A reformulacao do papel do professor na escola primaria foi a
grande tdnica das Reformas de Campos e das modificacdes nas escolas normais.

Segundo Peixoto (1987), Francisco Campos compreendia a escola como
peca fundamental para o desenvolvimento e modernizacdo de Minas Gerais. As
ideias do secretario, e do entao presidente do estado, estariam atreladas as de
uma educacao nova para o sistema educacional brasileiro, baseadas nos
pressupostos escolanovistas. O plano de governo e as estratégias mineiras, no
periodo que compreende as reformas mineiras, firmaram-se como plano
estratégico para manutencao da gestao de Antdnio Carlos Ribeiro de Andrada:

Em primeiro lugar, sob a aparéncia de garantir, via transferéncia da
educacao para o Estado, a extensdo da politica do Pais, Anténio Carlos
coloca sob a direcao dos grupos no poder um importante instrumento de
controle e persuasao social. Em segundo lugar, ao atender a uma
importante reinvindicacdo dos grupos emergentes, ele capta a adesao
dos setores médios e dos grupos modernizantes do Pais para seu
programa de governo (PEIXOTO, 1987, p.73).

Nas intervencoes estaduais em Minas Gerais, entre os anos de 1927 e
1928, Francisco Campos passa ser um dos personagens fundamentais no
processo de renovacao educacional. Considerava que as dificuldades vividas
naquele momento pelo estado mineiro iriam ser superadas com o fortalecimento
das classes sociais e a conciliacao de interesses.

Dessa maneira, “a escola constituia-se em um instrumento de educacao e
as criancas deveriam ser respeitadas tanto pela escola quanto pelos seus
professores, responsaveis por parte do desenvolvimento de seus interesses e de
sua infancia” (BICCAS, 2011, p.166). Seria necessaria e primordial a modificacao
tradicionalista da educacao e a modernizacao do ensino primario estadual.
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Imprescindivel era, nesse contexto, a reformulagao das escolas normais mineiras,
uma vez que

Os defeitos do ensino primario nao estao nos seus programmas, nem na
sua organizacao do seu curriculum: estdao no professor. Deste é o
methodo do ensino, delle essa technica indefinivel de captar o interesse
infantil, delle esse tecido intellectual plastico, sensivel e irradiante, quem
gue as nogoes talham o seu corpo visivel de cuja substancias as ideias
improvisam essa espécie de maos ou dos prolongamentos prehenseis,
que lhe possibilitam apropriar-se da realidade e da vida, incorporando as
coisas, tornando-se concretas, intuitivas e palpaveis. Sera isto ou nao
havera ensino primario e isto s6 os professores convenientemente
preparados poderao dar. Qualquer reforma no ensino primario reclama e
pressupoe, portanto, uma reforma no ensino normal (DECRETO n°. 8.162,
20 de janeiro de 1928, p.7).

O periodo em que foram empreendidas as reformas no ensino normal no
Estado se caracterizam por um conjunto de estratégias articuladas do governo, que
tinha por objetivo formar os professores sob 0s preceitos renovadores na
educacao, com a remodelacao da Escola Normal, a criacao da Escola de Aplicacao,
a reformulacao da Revista do Ensino e a constituicao de bibliotecas (BICCAS,
2011). No mesmo ano, foi promulgado o Decreto n°. 8.225, de 11 de fevereiro de
1928, buscando desenvolver os programas a serem aplicados pelas escolas de
primeiro e segundo grau.

A crise vivida no ensino secundario em Minas Gerais e as modificacoes
sofridas para a melhoria do ensino repercutiriam em todo o pais. Podemos
constatar essa afirmacao em na opiniao publicada no O Jornal, pelo professor do
Gymnasio Mineiro e deputado estadual Abgar Renault. O periddico, que circulava
no Rio de Janeiro no periodo que foram empreendidas as reformas de Francisco
Campos, se preocupou em demonstrar que se tornara emergente uma reforma da
formacao docente, tanto na regiao mineira como no restante do pais. Ao fazer um
balanco e a constatacao da crise do ensino secundario e das escolas normais
mineiras, o jornal declarou:

A crise do ensino secundario é, portanto, um duplo problema de ordem
intellectual e de natureza moral, cuja solucao abrange varias questoes
entre as quaes a formacao de um professor secundario por meio das
escolas normaes superiores. Para ensinar nao basta saber E’ preciso ter
adquirido orientacao e agilidades pedagogicas, o que exige um preparo
especial. Este ponto e a remodelacao dos programmas Ssao
importantissimos. Mas, antes de resolve-los, ha dois outros casos que
reclamam e podem ter solugdo immediata. Um é o restabelecimento do
curso sérindo; o outro é a abolicao do regimento intellectual e
moralmente compromettedor dos institutos equiparados, entre os quaes
pode existir uma ou outra excepcao honrosa, mas nao bastam para
justificar a sobrevivéncia de um systema que se tornou incompativel com
a realizagao das finalidades sociaes da educacao (O JORNAL, 29 de abril
de 1928, p.4).
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A entrevista, concedida ao jornal pelo deputado Abgar Renault, acontece
meses depois da promulgacao do Decreto n°. 8.162, de 20 de janeiro de 1928,
que visava qualificar tanto os professores em exercicio como os que ainda estavam
em processo de formacao nas escolas normais; ainda propunha a superacao da
crise do ensino secundario mineiro através das novas tendéncias pedagobgicas.

O Regulamento das Escolas Normais previa que a qualificacao dos
professores que estavam ativos ficaria a cargo das Escolas de Aperfeicoamento, ou
ainda da Escola Normal Superior, responsaveis por promover uma espécie de
atualizacao dos métodos pedagoégicos. Entretanto, essa ideia foi abandonada,
levando ao envio de professores para o exterior a fim de conhecer novos modelos.
Logo, o Curso de Aplicacao seria criado para:

[...] instruir o professorado mineiro tanto na pratica como na teoria
pedagbgica, na perspectiva de melhorar a qualidade do seu trabalho
junto as criancas. Para isso seria priorizada a ampliagdo da cultura
profissional dos professores, melhorando sua técnica e facilitando assim
seu trabalho (BICCAS, 2011, p.169).

Para aqueles que ainda estavam em processo de formacao, foram
modificados os curriculos dos estabelecimentos de ensino, criando-se também as
escolas de nivel superior. Tudo isso afim de se formar um professor apto para atuar
conforme preceitos e métodos da escola nova, em que as bases das mudancas € a
reformulacdo no ensino normal sao o “esforco para dar a esse [..] feicao
essencialmente técnica, profissional” (NAGLE, 1971, p.224).

A ampliacao da oferta de ensino no estado de Minas Gerais aconteceu de
forma significativa entre os periodos de 1926 e 1930. Foram criados 3.555
estabelecimentos de ensino primario e mais de 19 escolas normais, com
crescimento de 87% no numero de matriculas. As escolas primarias passaram de
230.873 alunos, em 1926, para 448.810, em 1930 (PEIXOTO, 2000).

Nesse clima de remodelacao do ensino secundario e normal, ressurge, trinta
e dois anos depois do fechamento, a Escola Normal Oficial de Diamantina, através
do Decreto n°. 8.820, de 12 de outubro de 1928, do presidente do estado de
Minas Gerais, Antbnio Carlos Ribeiro de Andrada. Tal iniciativa acompanha o
movimento de expansao das escolas normais do estado.

Doravante, buscamos compreender a Escola Normal Oficial de Diamantina
na incursao dos movimentos renovadores de Minas Gerais sobre a formacao
docente e as Escolas Normais. Investigamos os documentos oficiais e fontes
primarias que elucidaram essa trajetoria, de sua oficializacao até sua supressao,
em 1938.
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3. A PROBLEMATICA DA FORMACAO DOCENTE EM DIAMANTINA: OFICIALIZAGAO E
SUPRESSAQO DA ESCOLA NORMAL OFICIAL, 1928 A 1938

Para atender a demanda por escolarizacao e formacao de professores, no
norte de Minas Gerais, uma vez que na cidade de Diamantina existia apenas o
Colégio Nossa Senhora das Dores, foi criada a Escola Normal Regional Américo
Lopes (ENRAL), em 12 de outubro de 1913, por iniciativa particular do professor
Leopoldo Luiz de Miranda, com apoio de alguns amigos:

Secundando o idealismo de Leopoldo, convidaram alguns amigos para
fundar, em 1913, uma Escola Normal, que se denominou “Américo
Lopes”, e que prestou durante muito tempo, servicos a populacao pobre
da regiao, pois o Colégio Nossa Senhora das Dores sé aceitava meninas
internas, ficando muito dispendioso para os pais que tinham familia
grande (MIRANDA, s.d., p.12).4

Apesar de nao termos detalhes sobre o funcionamento dessa institui¢cao, no
ano seguinte, pelo Decreto n°. 4.183, de 04 de maio de 1914, o governo mineiro
Ihe concedeu as regalias de uma escola normal regional oficial. Ademais, segundo
0s impressos que circulavam na cidade, nesse periodo ficou delineada a
importancia da ENRAL, que proporcionou a escolarizacao para mais de mil
discentes e obtencao de cerca de duzentos diplomas de normalistas a estudantes
“quase todos de familias pouco abastadas” (DIAMANTINA, 04 de janeiro de 1929,
p.1).

Quinze anos apoés seu funcionamento, através do Decreto 8.820, de 12 de
outubro de 1928, sancionado pelo presidente Antonio Carlos, oficializou-se a
instituicao como uma escola de primeiro grau, modificando sua nomenclatura para
Escola Normal Oficial de Diamantina (ENOD). A instauracdo desse “novo”
estabelecimento de ensino representou uma tentativa de suprir o quadro de
professores e aumentar o acesso a escolarizacao na regiao.

No discurso da imprensa diamantinense, esse ato foi considerado
“magnifico”. O Presidente do estado concedera a oportunidade tao esperada pela
sociedade em reparacao a supressao da antiga Escola Normal de Diamantina,
ocorrida em 1896:

Somos devedores ao Presidente Antonio Carlos da realizacdo de mais
ardentes aspiracoes do povo diamantinense: a criacao da Escola Normal
Official de Diamantina. Um gesto magnifico do eminente do Chefe do
Executivo Mineiro. [...] Assignando, nesta cidade, o decreto de creacao da
escola normal oficial de Diamantina, s. exc. crystallizou na mais bela
realidade um dos almos anseios dos filhos do velho e glorioso Tijuco,
restituindo-nos o instituto de ensino que preméncias financeiras do
Estado haviam tirado ha vinte e tantos anos, e reatando tradicoes de
cultura que jamais sofreremos ver interrompidas no solo diamantinense

4 Esse fragmento foi retirado do livro Frivolité, escrito por Maria Wanita Mourao de Miranda, filha do
professor Leopoldo Luiz de Miranda. A obra foi localizada na Biblioteca Antonio Torres
(Diamantina/MG) e ndo ha referéncia quanto a data de sua publicacao.
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(DIAMANTINA, 04 de janeiro de 1929, p.1).

A Escola Normal Oficial de Diamantina contribuiu para consolidar a cidade
como centro de formacao de normalistas da regidao. Em 14 de maio de 1934, com
a homologacao do Decreto n.° 11.334, a escola foi elevada a 2° grau, o que
acarretou a ampliacao da sua atuacao.

A oficializacao da ENRAL trouxe modificacoes significativas para a
estruturacao da instituicao. A nova Escola Normal da cidade recebeu investimentos
para a contratacao de professores e a construcao de um edificio adequado para a
formacado das normalistas. Segundo o jornal Diamantina, publicado em 01 de
marco de 1929, a crescente procura pelo diploma de normalista e 0 consequente
aumento de alunos exigia um prédio maior, uma vez que 0 espaco provisorio se
mostrava insuficiente.

Prates (2000) aponta que, nesse periodo, os professores eram
predominantemente do género feminino em busca de uma nova colocacao social,
além de instrucao necessaria para o lar e a familia:

As normalistas tinham prestigio social e a formacdo das mocas era
cercada de cuidados especiais pelas familias. Quando ndo moravam em
cidades que possuissem um curso normal - particular, de freiras, porque
estudar em escolas pulblicas ndo era entdo muito bem visto - essas
mocas eram, geralmente, enviadas a internatos catélicos. Esses
apresentavam-se aos pais como aglutinadores de varias vantagens:
permitiam a instrucdo da mocga, aprimoravam-na em conhecimentos e
habitos religiosos e nao a deixavam correr qualquer risco quanto a sua
integridade fisica e moral (PRATES, 2000, p.70).

O modelo republicano de instrucao e educacao do novo homem trabalhador
e cidadao influenciou até na arquitetura dos estabelecimentos de ensino. Para
atender a essa demanda pela formacado de uma sociedade civilizada, pautada na
moralidade e na higiene, o presidente do estado encomendou o projeto de
construcao da Escola Normal Oficial de Diamantina ao engenheiro Arthur Seixas,
auxiliado pelo desenhista Werneck Machado. Eles deveriam acompanhar as
tradicoes coloniais de Diamantina, preservando a fachada e modernizando os
espacos da escolarizacao.

O prédio escolhido para abarcar a nova Escola Normal foi o antigo quartel do
3° Batalhao da cidade, respeitando os tracos caracteristicos, porém evidenciando o
lugar em que se instaurava a educacao:

[...] um magnifico edificio de dois andares, com quarenta e cinco metros
de frente, em que as linhas caracteristicas de nossas casas, - onde o
austero das portas ferradas se une ao gracioso das sacadas de rendados
de ferro, - se combinam em um todo harmonioso e belho, verdadeira obra
prima do estylo que se poderda talvez denominar tijucano [...]
(DIAMANTINA, 01 de margo de 1929).

No entanto, a mudanca do cenario politico-administrativo, ocorrido no Brasil,
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apos a Revolugcao de 1930, com o governo de Getulio Vargas, causou profundas
transformacdes no que tange as questoes educacionais. Com a centralizacao do
poder e a criacao do Ministério da Educacao e Saude Publica (MESP), em 1931, a
educacao passou a ser o centro das discussdoes no sentido de criacao de uma
unidade nacional.

Com as questdes sociais em evidéncia, Vargas criou uma alianga com as
classes mais desfavorecidas, e se utilizou do ideal da educacao para a formacao de
um cidadao voltado para a moralidade e o civismo, modificando a imagem do
Estado. Segundo Peixoto,

O periodo que se estende entre 1930 e 1937 marca a atuacao do
governo provisério e as lutas ideolégicas sobre a forma que deveria
assumir o regime no campo politico; a atuagcdo do governo no setor
econdmico (tentativas de superacao da crise econdmica), no setor social
e educacional (tentativa de solucdo para os problemas relacionados ao
disciplinamento da forca de trabalho). Trata-se de um periodo muito rico
em debates e em medidas no campo institucional, no sentido do
estabelecimento, pela primeira vez no pais, desde o Ato Adicional, das
bases para uma politica nacional de educacao (PEIXOTO, 2000, p.87).

As discussoes em torno da educacao seriam direcionadas, mais tarde, para
a promulgacao da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que promoveu as
Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira. Indo em direcao contraria a essas
discussoes, o governador do estado, Benedito Valadares, em 1938, através do
Decreto n°® 63, suprime a ENOD, junto de outras cinco escolas normais e trés
ginasios.

O motivo do fechamento da instituicao em Diamantina nao fica claro perante
os documentos da instituicao e nem através da imprensa da cidade. Entretanto,
trabalhamos com a hip6tese de que essa instituicao tenha sido suprimida pelo fato
de, na cidade, se encontrar em funcionamento o Grupo Escolar Matta Machado e o
Colégio Nossa Senhora das Dores, o que poderia significar que nao haveria prejuizo
para a escolarizacao da regiao.

Pontuamos que a instituicao, suprimida em 1938, foi reestabelecida pela
Lei n° 840, de 26 de dezembro de 1951, no governo de Juscelino Kubistchek, em
que foram restauradas as mesmas condigcdoes anteriores ao seu fechamento,
recebendo novamente atencgoes especiais do Estado mineiro e se reposicionando
junto ao cenario educacional diamantinense.

4. CONCLUSOES

As discussoes em torno da questao da educacao e da instrucao primaria,
iniciadas no Império, tiveram repercussao até a instauracao da Republica, nao
causando grandes modificacdes na estrutura no sistema de ensino brasileiro. As
herancas deixadas pelo periodo anterior foram sentidas pela descentralizacao do
poder, dando liberdade para as provincias brasileiras legislarem sobre a criacao de
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escolas e a formacado de professores, impossibilitando o surgimento de uma
unidade nacional capaz de consolidar o novo regime.

A Escola Normal Oficial de Diamantina, inserida nesses processos macro de
construcao de uma educacado brasileira, se consolidou como uma instituicao
significativa para o cenario educacional diamantinense. Tem suas raizes nas
discussoes em torno da educacado durante a Primeira Replblica, através da
necessidade de se formar docentes destinados ao ensino primario, que
funcionasse como um dos pilares para a instrucao de um novo homem, que tivesse
gosto pelo trabalho e estivesse a par do novo modelo econémico.

Consideramos que a oficializacao da Escola Normal Regional Américo Lopes,
em 1928, legitimou de maneira efetiva as agoes do Estado sob 0 ensino normal e a
formacao de professores, demonstrando a representatividade de Diamantina para
Minas Gerais, com a reafirmacao do seu papel como centro de instrucao para a
regiao norte mineira.

Vale ainda ressaltar que esta instituicao exerce papel significativo no que
tange a escolarizacdao diamantinense até os dias atuais. A mudanca de
nomenclatura, através do Decreto n°. 5.175, de 06 de maio de 1969, pela qual
passou a se denominar Colégio Estadual Professor Leopoldo Miranda, e, mais
tarde, Escola Estadual, de acordo com o Decreto 16.244, de 08 de maio de 1974,
legitima as ag¢des do governo na educacao € na instituicao ao mesmo tempo que
reconhece a ligagao entre essa escola e a figura do professor Leopoldo Miranda,
que inaugurou, em 1913, a Escola Normal Regional Américo Lopes.
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RESUMO: O propoésito deste trabalho é discutir a presenca do Esporte para Todos
(EPT) no Brasil, no periodo compreendido entre de 1973 e 1990. A escolha da
tematica deveu-se a difusdao de propostas que exaltavam o EPT como um
movimento democratico, organizado a partir da populagcao, mesmo tendo o seu
apogeu durante o governo militar brasileiro. Por outro lado, nossa hipotese é que o
EPT foi um movimento idealizado tendo em vista promover o controle social,
sobretudo, num momento em que o regime militar via-se em fase de
enfraquecimento, passando a adotar discursos voltados a participacao da
populacao em diferentes instancias. O objetivo € apresentar as configuracdes do
contexto no qual o movimento EPT foi desenvolvido, ou seja, tragar as articulacoes
relativas as dimensoes politicas, econdmicas, sociais e educacionais estabelecidas
no pais durante o regime militar, mais precisamente, do inicio ao término do EPT. O
escopo documental € composto pelos documentos do EPT, bem como legislacao
referente ao periodo abordado, além de entrevistas com atores que tiveram
destaque na conducao do EPT. No Brasil, o EPT foi implantado como campanha em
1977, porém, no final de 1978, ela foi desativada oficialmente, o que pode ser
creditado a disputas de poder inscritas dentro dele e instaladas dentro do proprio
Estado militar. Desse ponto em diante, segundo autores que fizeram parte do EPT,
ele tornou-se um movimento livre das ingeréncias estatais e crivado por aportes de
pluralismo e de descentralizacao. Este estudo investiga o grau de hegemonia
conferido ao EPT, e como ele se ancorou no aval institucional do Estado, recorrendo
ao repertorio popular das atividades fisicas informais, mas que nao logrou o
enraizamento cultural suficiente para que fosse considerado um movimento de
matriz popular

PALAVRAS-CHAVE: Esporte para Todos; Regime Militar; Hegemonia.

INTRODUGAO

O Esporte para Todos (EPT) foi oficialmente lancado no Brasil no ano de
1977, como uma campanha que objetivava difundir o esporte de massa na
populacao brasileira, por meio do estimulo de atividades esportivas informais. No
entanto, pode-se dizer que o ano de 1973 demarca 0os passos iniciais do EPT no
Brasil, com o advento da Jornada Internacional de Estudos sobre o Esporte,
realizada na cidade de Buenos Aires.

Aliado a isso, 0 movimento em favor do alastramento do esporte de massa
ja vinha assumindo contornos internacionais significativos, uma vez que desde a
década de 1960, na Europa, promoviam-se debates sobre formas de lazer ativo e
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questionava-se a predominancia do esporte de alto rendimento como forma de
lazer passivo dos individuos. Na esteira dessas discussdes, o “Diagnéstico da
Educacao Fisica e Desportos no Brasil” concluido em 1971, apontava o baixo
percentual de pessoas praticantes de atividades fisicas em nosso territorio.

Este trabalho busca demonstrar a trajetéria do EPT no Brasil, analisando as
praticas discursivas que o arrogavam como um movimento democratico, num
cenario demarcado por um quadro ditatorial no pais. Nesse sentido, a implantacao
do EPT ocorreu no momento em que o regime militar encontrava-se em vias de seu
enfraguecimento e adotava discursos participativos em favor do maior
envolvimento da populacao.

O objetivo é apresentar as configuracoes do contexto no qual o movimento
EPT foi desenvolvido, ou seja, tracar as articulagdes relativas as dimensodes
politicas, econdmicas, sociais e educacionais estabelecidas no pais durante o
regime militar, mais precisamente, do inicio ao término do EPT.

O escopo documental &€ composto pelos documentos do EPT, bem como
legislagao referente ao periodo abordado, além de entrevistas com atores que
tiveram destaque na conducao do EPT. No Brasil, o EPT foi implantado como
campanha em 1977, porém, no final de 1978, ela foi desativada oficialmente, o
que pode ser creditado a disputas de poder inscritas dentro dele e instaladas
dentro do proprio Estado militar.

Desse ponto em diante, segundo autores que fizeram parte do EPT, ele
tornou-se um movimento livre das ingeréncias estatais e crivado por aportes de
pluralismo e de descentralizacao. Este estudo investiga o grau de hegemonia
conferido ao EPT, e como ele se ancorou no aval institucional do Estado, recorrendo
ao repertorio popular das atividades fisicas informais, mas que nao logrou o
enraizamento cultural suficiente para que fosse considerado um movimento de
matriz popular.

A TRAJETORIA DO ESPORTE PARA TODOS NO BRASIL

O “Diagnéstico da Educacao Fisica e Desportos no Brasil” elaborado pelo
professor Lamartine Pereira da Costa (COSTA, 1971), indicava que apenas 0,6% da
populacao brasileira era praticante ativa de atividades fisicas e esportivas. Isso ja
demonstrava que fossem pensadas estratégias para o envolvimento dos individuos
nessas praticas.

No entanto, foi na Jornada Internacional de Estudos sobre o Esporte,
realizada na cidade de Buenos Aires, no ano de 1973, que o autor supracitado,
juntamente com o professor Otavio Teixeira, teve o primeiro contato com o EPT. Na
oportunidade, os dois assistiram a palestra ministrada pelo alemao Jirgen Palm,
que expds “uma nova visao da educacao fisica” (COSTA, 1977, p. 6), dedicada as
pessoas comuns, ante a realidade cada vez mais elitista das atividades fisicas e
recreativas.
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Em principio, Costa (1981a) revela que suspeitou do teor manipulativo que
poderia estar contido na simplificacao dos esportes tradicionais, bem como supds
que fazia parte de uma estratégia publicitaria agressiva de “venda” de um produto
a ser consumido pela populacdo. Somente através do envolvimento em congressos
internacionais de Esporte para Todos e com a oportunidade de observar as
vivéncias europeias, Costa afirma que se convenceu de que o EPT emanava de
praticas descontraidas e criativas, porém com a ressalva de que nao havia
completa sintonia entre a populacao e os dirigentes do EPT europeu, uma vez que
os Ultimos nao se desgarravam das amarras tradicionais do esporte, enquanto a
sociedade praticava a seu modo as suas atividades. Para Costa, existia uma
diferenca entre conteldo e forma.

O posicionamento de Costa perpassou, entao, pela transformacao de sua
opiniao sobre o EPT. De uma acao que, de acordo com ele, nao se sustentava por
conta da falta de bases cientificas, para a énfase nas caracteristicas de liberdade
das pessoas na fruicao de seus lazeres no EPT, o que somente o0 seu
amadurecimento intelectual foi capaz de perceber.

Eu tinha um texto dessa reunido, reunido nao, foi um congresso
internacional [de Buenos Aires], que definia posicoes a favor do Esporte
para Todos. Porém eu era envolvido com o esporte de alto nivel. Assim na
ocasiao do debate no congresso eu rejeitei e questionei a validade do
EPT, pois nao tinha bases cientificas. Repito: o Esporte para Todos nao
tinha bases cientificas. Eram simples propostas de desenvolvimento
comunitario e eu ndo entendia o que era isso. Hoje eu entendo por estar
mais maduro. E quem apresentou foi o Jirgen Palm, um dos lideres
internacionais do EPT que ao final me procurou e disse que eu estava
convidado para visitar o Esporte para Todos na Alemanha, que ele tinha
certeza que eu ia mudar de ideia (COSTA, 2015).

Portanto, os primeiros passos para a institucionalizacao do EPT no Brasil
redundaram das acdes que ja incidiam em solo europeu, inclusive com a
culminancia “Carta Europeia do Desporto para Todos” (Documento transcrito na
integra em Costa (1981b)., um documento cuja génese remonta as experiéncias
daquele continente. Posteriormente, o Esporte para Todos foi espalhado por outras
partes do planeta.

No caso especifico do Brasil, compreendo que as injuncdes externas foram
significativas para a implantacao do EPT em nosso pais, mas € importante destacar
as configuragoes politicas presentes naquele momento. A despeito de o esporte de
massa ser alvo de preocupacdes desde o inicio da década de 1970, ele consolidou-
se somente em meados desta década, quando o regime militar experimentava o
seu enfraquecimento.
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Com o fim do “milagre econbmico”, o governo militar assumiu uma
entonacao participativa, em virtude do alardeado crescimento nao mais Ihe conferir
credibilidade. Nesse contexto, o Segundo Plano Nacional de Desenvolvimento, (Il
PND), pautou-se no empenho de se manter os impulsos gerados pela “revolucao”,
por meio da extensao de beneficios as regides mais pobres do pais, bem como pelo
fomento do desenvolvimento social.

Dentro do panorama participativo, a Educacao Fisica deveria oferecer a sua
contribuicao engendrando possibilidades de envolver a populacao em atividades
esportivas informais, haja vista que até entdao o esporte no Brasil era regido pelo
Decreto 3.199, de 1941, norteado basicamente para o esporte de alto rendimento.

A Lei n°® 6.251/756 buscou, dessa forma, dentre outras coisas, estabelecer
as bases legais para o favorecimento do desporto de massa, incentivando a difusao
de praticas esportivas aos individuos de diferentes faixas etarias, fixando as metas
para que posteriormente fosse elaborado o Plano Nacional de Educacao Fisica e
Desportos.

Art. 5° - O Poder Executivo definira a Politica Nacional de Educacao Fisica
e Desportos, com os seguintes objetivos basicos:

| - Aprimoramento da aptidao fisica da populacao;

Il - Elevacao do nivel de desportos em todas as areas;

IIl - Implantacgao e intensificacdo da pratica dos desportos de massa;

IV - Elevacao do nivel técnico-desportivo das representacoes nacionais;
V- Difusao dos desportos como forma de utilizagdo do tempo de lazer.

Art. 6°- Cabera ao Ministério da Educacdo e Cultura elaborar o Plano
Nacional de Educacado Fisica e Desportos (PNED), observadas as
diretrizes da Politica Nacional de Educacao Fisica e Desportos.

Paragrafo tinico — O PNED atribuira prioridade a programas de estimulo a
educacao fisica e desporto estudantil, a pratica desportiva de massa e ao
desporto de alto nivel (BRASIL, 1976).

Para a efetivacao dos anseios em torno da difusao do esporte de massa, no
ano de 1977 foi lancada a campanha EPT, na qual o Documento Basico da
Campanha fundamentava os principios assentados no alargamento do universo de
pessoas a ser atingido. A estrutura do MOBRAL foi utilizada, o que segundo Costa
(1977) fez parte do aproveitamento da logistica deste 6rgao, uma vez que ele
estava presente em todos os municipios brasileiros.

5 De 1968 a 1974, o produto interno bruto brasileiro alcancou anualmente a média de 10,9%, a
uma taxa de inflagdo de cerca de 17% ao ano, aliado também ao significativo aumento das
reservas cambiais. Foi um periodo de euforia comemorado pelas classes altas e médias, que
viram seu poder de compra aumentar, sobretudo por conta do consumo de bens duraveis. O
entusiasmo causado nesses setores gerou o denominado "milagre econdmico". Cf. SKIDMORE,
Thomas E. Brasil: de Castelo a Tancredo, 1964-1985. Trad. Mario Salviano Silva. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1988.

6 A Lei n° 6.251/75 instituia normas gerais sobre o desporto e dava outras providéncias. Nela, o
Plano Nacional de Educacao Fisica e Desportos (PNED) deveria observar as diretrizes da Politica
Nacional de Educacao Fisica e Desportos, dentre as quais implantar e intensificar a pratica dos
desportos de massa.
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O alarde sobre a campanha EPT deu-se de maneira efusiva. De acordo com
Costa (1977), somente no dia 1° de maio de 1977 houve a participacao de cerca
de 1,7 milhdao de pessoas em todo o Brasil, na promocao de um passeio ciclistico,
além de outros eventos de grande vulto, somando enorme quantidade de
municipios e de voluntarios esportivos €, da mesma forma, ampla divulgacao da
imprensa. Para o autor, “estava definitivamente comprovada a aceitacao do
Esporte para Todos no Brasil” (p. 12).

Ademais, em relatério apresentado por Arlindo Lopes Corréa, em 1979, na
condicao de presidente do MOBRAL, onde realizou um balanco retrospectivo das
acoes desse 6rgao entre os anos de 1974 e 1978, enderecado ao ministro da
Educacao e Cultura a época, Euro Brandao’, exaltava-se os nimeros da campanha
EPT. Em suas palavras, ela houvera logrado os objetivos de abranger milhdes de
participantes, nos anos de 1977 e 1978, espalhando-se por mais de dois mil
municipios.

Entretanto, a despeito de tamanho sucesso demonstrado pelos nimeros, a
campanha EPT foi oficialmente desativada no final de 1978, por razbes nao tao
bem explicadas. Infiro que um dos motivos pode se reportar a disputas de poder,
inclusive centradas na proeminéncia da figura de Corréa. Em entrevista concedida
a mim, por Edson Francisco Valente, um dos principais articuladores do EPT no
Brasil, indaguei sobre essa situacao.

Tanto na Camara, como no Senado, eles nao estavam gostando desse
tipo de coisa. O Arlindo estava aparecendo muito. E, com a campanha
Esporte para Todos, ai que cresceu mesmo o nome dele, com a
mobilizacao... Até, teve uma época que o pessoal dizia assim: “O EPT é
um novo partido que vai surgir no Brasil?”. Era sempre vinculado a
politica. Mas, foi um movimento também politico, vocé ndo pode deixar
de avaliar, mas que estava indo de encontro as perspectivas politicas do
Brasil naquela conjuntura (VALENTE, 2015).

Findada a campanha, a partir dai surgiu um movimento considerado por
intelectuais que atuaram em seu desenvolvimento, finalmente eivado por
interesses comunitarios, um movimento pluralista e descentralizado, livre das
ingeréncias governamentais.

E interessante perceber como se dao as dindmicas do EPT como um
movimento que se arrogava democratico, dentro de um regime ditatorial. Embora
fosse difundido que ele fugia das esferas burocraticas estatais, inclusive
distanciando-se da estrutura administrativa da SEED - Secretaria de Educacao
Fisica e Desportos (VALENTE, 1993), o EPT somente foi encontrar a sua legalizacao
por intermédio da Portaria n° 522/81, do Ministério da Educacao e Cultura.

Nesse contexto, parcela da literatura aponta que o EPT adquiriu autonomia
e muniu-se de elementos comunitarios, sendo formulados os principios do Esporte
para Todos, a Carta de Compromisso do Esporte para Todos, uma espécie de

7 Disponivel em: <http://g00.gl/mytWr6>. Acesso em: 27 fev. 2015.
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codigo de ética, além da criagcdo da Rede Esporte para Todos, que objetivava
incrementar os canais de comunicacao do movimento.

No entanto, a efemeridade do EPT responde pela sua institucionalizacao e
vinculacao estatal. Com o fim do regime militar, em 1985, O EPT no Brasil
paulatinamente perdeu forca até ser definitivamente desativado no ano de 1990,
por meio da extingao da SEED.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Um dos fatores pelos quais torna-se delicada a tarefa de se criticar um
movimento da envergadura do EPT € ser atribuido ao pesquisador certa reniténcia
quanto ao favorecimento de praticas esportivas populares. Diante de um corpo de
autores de reconhecida competéncia, que enaltecem as acdes do EPT, adentrar
nesse universo conceitual pressupoe que as criticas nao devem simplesmente ser
enderecadas a um movimento que existiu no regime militar e isso traduziria, a
priori, que ele obedeceria a um carater manipulativo e estaria alinhado as
conjecturas repressivas de um governo ditatorial.

Isso posto, os caminhos pelos quais se enveredou este trabalho foi o de
investigar o comportamento do EPT, como um movimento que se auto denominou
espontaneo, democratico, de baixo para cima, aberto as iniciativas populares e
dotado de espirito de improvisacao, dentro de uma realidade diversa que
atravessava o pais.

O depoimento do professor Lamartine Pereira da Costa oferece relevantes
contribuicbes nesse sentido, uma vez que ao me questionar sobre as
possibilidades de eu me assumir como um pesquisador contrario as praticas
esportivas informais, brotadas das comunidades, abre-se os campos para as
discussoes centrais deste trabalho.

Agora, minha pergunta é a vocé. Vocé ja teve em conta na sua tese o
prejuizo que vocé pode causar a uma ideia da cultura nacional, que quem
Ié, pode entender que o EPT foi manipulacdo, pois a interpretacdo é
atrativa. Alids, sendo o EPT um fato da cultura, vocé esta criticando a
propria populacao. Vocé tem conta disso, ou s6 vale aquele momento,
aquele documento da abertura da campanha? NOs somos profissionais
da area, vocé é um doutorando e eu estou dirigindo dissertacoes desde
1973, o que me sugere ver diferentes tons da realidade e no trato dos
dados. Entdo, produzir conhecimento é valido, vocé deve fazer isso,
apontar o lado negativo para a sociedade. E um dever intelectual. Dever!
Nao coloquei que vocé pode, vocé deve. Mas, a0 mesmo tempo, nds
temos que preservar os lados positivos dessas manifestacdes, sobretudo,
as que vém da base, da populacao (COSTA, 2015).

Inverto a logica de que o EPT se consagrou um costume comunitario, mas,
ao contrario, apropriou-se de um repertorio popular localizado no acervo cultural da
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populacao, este sim historicamente construido, a fim de se institucionalizar e
reivindicar para si o papel de condutor das atividades esportivas informais.

Afiancar, portanto, que este estudo realizado por mim, ignora os aportes
culturais pertencentes as praticas comunitarias, € uma maneira obliqua de
interpretar o objeto deste trabalho, cuja légica visa a perscrutar o EPT, no que
tange a sua trajetéria vinculada a um organismo institucional localizado num
regime ditatorial. Sob essa Otica, atividades diversas, multifacetadas, eram
divulgadas em nome de uma suposta legitimacao dos anseios comunitarios.

Assim, frente ao panorama participativo que se almejava no ambito das
politicas governamentais, dado ao préprio enfragquecimento que se observava no
regime militar, o EPT pautou-se por uma logica crivada pelo controle social,
utilizando taticas sutis, afeitas ao ideario do Il PND.

Afinal, nao é somente pela repressao que sao estabelecidos os controles
sobre os corpos bem como sobre as massas. Devem-se fomentar condicdes para
que se gerem positividades e estas estejam no interior de engrenagens que
amenizem as lutas de classes, as quais, por sua vez, compoem as tessituras
responsaveis por definir a ossatura do Estado. O Estado é portador de uma
autonomia relativa, assumindo estratégias de persuasao e condensando as
relacdes de poder que se entrecruzam em suas entranhas (POULANTZAS, 1985).

O enaltecimento do sentido comunitario e cultural transformou-se no motor
dos empreendimentos do EPT, advogando para si o pluralismo e a descentralizacao
como principios fundamentais na construcao de seus discursos. Exemplos de
experiéncias foram divulgados, no intuito de conferir as comunidades a liberdade
de expressao na execucao de suas praticas.

Porém, para se pensar numa realidade plural, Bobbio (1998) afirma que ela
emana da maior participacao politica dos grupos sociais. No meu entendimento, o
EPT nao atingiu esse objetivo, uma vez que serviu de mecanismo para se abrigar no
ideario governamental de propagacao de um quadro de normalidade democratica
inexistente no cenario brasileiro.

CONSIDERACOES FINAIS

A minha interpretacao ao longo deste trabalho fundou-se no reconhecimento
de que as atividades esportivas comunitarias se inscrevem no contexto da
sociedade, enquanto o EPT se constituiu num movimento atrelado ao regime
militar, que se desgastou a medida que o0s canais institucionais nao mais o
alimentavam.

Ressaltar que eventuais suspeitas de que minhas analises causariam
prejuizos a ideia de cultura nacional e que eu estaria ignorando os atributos
comunitarios registrados nas atividades esportivas informais sao uma maneira
inconsistente de ajuizar o objeto deste estudo, qual seja, avaliar em que medida
um movimento do porte do EPT comportou-se sob a tutela do Estado Militar.
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Intentei discutir sobre o conteddo e a forma incrustados no EPT. Por
deparar-me com retéricas pautadas na participacao popular, bem como na
obediéncia as praticas localistas, incentivadoras dos desejos brotados das
comunidades, percebo que elas adquirem uma atracdo, demarcam simpatias e
conferem aos leitores e aos potenciais praticantes as credenciais necessarias para
o desenvolvimento das acoes. Logo, o contelido é sedutor.

A desconfianca, desde o inicio, o fator motivador de me aventurar pelas
fontes do EPT, diz respeito a conducao desse movimento durante um regime
ditatorial, o que, a meu ver, teve a nitida pretensao de adequa-lo a conjuncao
politica que permeava o cenario brasileiro, isto €, a forma eivou-se por um caminho
de conformacao, de ajustamento do EPT as demandas governamentais.

Em que pese as influéncias internacionais, a constatacao desta tese € que o
EPT no Brasil se crivou de suas particularidades e se amoldou de acordo com as
exigéncias situadas em ambito nacional. Quero enfatizar com isso que, em nosso
pais, o EPT cumpriu uma logica propria, regulada em concordancia com as
diretrizes definidas no regime militar.

O grau de importancia destinada ao EPT abarca a estratégia participativa
governamental, em que a difusao do esporte de massa faria com que a Educacao
Fisica assumisse a sua parte nos esforcos de convencer a populacao e aglutina-la
em torno dos objetivos colimados.

Findado o regime militar, o EPT perdeu o eu vigor €, é justamente por conta
disso que ele deixou de prosseguir o seu caminho e desvelou o desapego popular,
nao logrando forcas suficientes a partir do momento em que se separou das
amarras institucionais, porque nao foi um movimento que conquistou aderéncia,
nao foi sedutor, foi incapaz de persuadir a populacao.
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RESUMO: Este trabalho tem por objetivo apresentar apontamentos sobre a histéria
da formacao docente, com maior énfase na formacao do professor de artes, as
competéncias deste profissional, o curriculo escolar e os desafios encontrados no
decorrer da histéria e na atualidade. Enfatiza-se nesta escrita a importancia deste
profissional da educacao diante tantos percalcos impostos pela sociedade e
politica vigente em nosso pais. Estudos apontam que a trajetoria profissional do
educador em arte vem desde a chegada da Missao Artistica Francesa em 1816.
Porém, apenas no ano de 1971, com a Lei n® 5.692/71, ficou determinado que a
disciplina de Educacao Artistica abordasse conteldos de mdsica, teatro, danca e
artes plasticas. Percebe-se entao que a formacao do profissional de artes no Brasil
ainda é recente, tornando sua discussao atualizada. Aspectos que permeiam a
profissionalizacao docente, seus desafios e trajetorias, precisam de grande atencao
devido a sua relevancia. No campo especifico sobre a formacao do professor para o
ensino de artes, uma diversificada linha de atuacao vem se formando através de
estudos realizados sobre a histéria e os fundamentos da Arte/Educacao, o que vem
permitindo uma base tedrica e conceitual para a formagcao desses professores no
Brasil. Finalizando a escrita, € tracada uma relacao entre dois campos conceituais:
na década de 70, Ana Mae Barbosa e seus estudos na Arte/Educacao e, na
contemporaneidade, a busca pelos conhecimentos relacionados a aprendizagem
dos conhecimentos artisticos, a partir da inter-relacao entre o fazer, o ler e o
contextualizar arte.

PALAVRAS-CHAVE: Disciplina de artes visuais; curriculo escolar; formacao docente.

1. INTRODUCAO

Nao é atual a necessidade de uma completa formacao docente. Ja no século
XIX, pés Revolucao Francesa, decorre o processo de criacao de Escolas Normais
como instituicdes instruidas para preparar o profissional professor. Enquanto no
Brasil, a questdao aparece de forma mais evidente ap6és a Independéncia, onde
supde-se uma organizacao da instrugao popular. Diante de tantas mudancas na
sociedade brasileira, nos ualtimos dois séculos distinguem-se seis periodos
importantes da formacao docente. Alguns que visam a instrucao do método de
ensino mutuo, outros com Escola Normal e Escola Modelo, organizacdao dos
Institutos de Educacao, implantacao dos cursos de Licenciatura e Pedagogia,
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habilitacao especifica do curso do magistério, entre outros. Posteriormente, nos
Ultimos trinta anos do século XX, mesmo com a ditadura militar, houve uma
modernizacao no que diz respeito ao abandono de uma politica conservadora para
uma visao libertaria da educacao, evidentemente baseada nas ideias de Paulo
Freire. Com a chegada do milénio e a sociedade imersa num cotidiano de alta
velocidade, a escola estava carente por inovacoes. Nessa condigao os professores
deveriam se mostrar dominantes da tecnologia, avidos por informacgdes, cobrados e
responsaveis por qualquer “fracasso” dos estudantes. Dessa forma, o que era para
ser a formacao de um docente critico, pesquisador e reflexivo, se tornou uma busca
por um profissional com mdltiplas inteligéncias e capacidades.

2. RETOMADA HISTORICA DA FORMACAO DO PROFESSOR DE ARTE

Em 1816 inicia a trajetoria profissional do educador em Arte. Trazidos por D.
Joao VI, artistas franceses compunham a Missao Artistica Francesa e fundaram no
Rio de Janeiro a Academia Imperial de Belas Artes. Onde o ensino era centrado na
reproducao e copia fiel de modelos europeus, a teoria e pratica nao tinham alguma
relacao e a valorizacao dizia respeito a técnica. Ja com o movimento de Arte
Moderna e o surgimento da Pedagogia Nova a arte foi tida como livre-expressao do
aluno através de seus processos mentais estudados pela psicanalise de Freud.
Algumas de suas referéncias nesses estudos sao Nereu Sampaio e Anisio Teixeira,
inspirados na filosofia de John Dewey. Ha também nessa construcao, forte
influéncia de Augusto Rodrigues, Margaret Spencer e Lucia Valentim, que em 1948
fundaram a Escolinha de Arte no Brasil - EAB, no Rio de Janeiro, que,
posteriormente, se transformou em um movimento com 140 escolinhas
espalhadas por todo territorio nacional, Paraguaio, Portugués e Argentino. Com o
objetivo de educar através da arte. No inicio da década de 1960 e, durante todo o
periodo de ditadura militar, o Brasil adota como pedagogia oficial o tecnicismo,
onde a educacao primava pela eficiéncia e produtividade com o objetivo de
preparar o aluno para o mundo do trabalho. Em 1971 com a lei n°® 5.692/71 ficou
determinado que a disciplina de Educacao Artistica abordasse conteldos de
musica, danca, teatro e artes plasticas nos cursos de 1° e 2° graus, no entanto, a
figura de um professor Unico que domina todas as linguagens de forma competente
nao aconteceria com uma formacao de curta duracao. Outro estudo importante e
que vem permitindo uma base tedrica e conceitual para a formacao desses
professores no pais sao os fundamentos da Arte/Educacao, onde desde os anos 70
uma forte referéncia que vem se dedicando a essas pesquisas € Ana Mae Barbosa.

2.1. Tendéncias e Concepgoes de Ensino da Arte

Como pautado anteriormente, sabe-se que nosso pais tem passado por
diferentes tendéncias e concepcoes de ensino. Mais especificamente no que diz

e
38



respeito a arte apontamos trés como as principais tendéncias conceituais: Ensino
de Arte Pré-Modernista, Ensino de Arte Modernista e Ensino de Arte Pos
Modernista. Cada qual com suas concepcoes singulares. O que é evidente é que o
Modernismo, nao s6 na arte, mas também no ensino de Arte € um momento de
ruptura e de mudancas. Ana Mae atribui claramente as renovagdes metodologicas
no campo da Arte-Educacdo ao Movimento de Arte Moderna de 1922.
(BARBOSA,1975, p.44). Em suma, a concepcao de Ensino de Arte como técnica
esta atrelada a Tendéncia Pré-modernista. Concepcao ligada a vinda dos jesuitas
ao Brasil em 1549. A intencao dos jesuitas era de catequizar os povos através de
processos informais como oficinas de artesdes, sendo este entendido como o
primeiro ensino de arte na educacao brasileira. Na educacao formal apresenta-se
como marco inicial a Chegada da Missao Artistica Francesa e a criacao da
Academia Imperial de Belas Artes, em 1816. Marcada por um modelo neoclassico,
pautada no exercicio de desenhos de modelo vivo, do retrato e na copia de
estamparias, sempre seguindo regras completamente rigidas e direcionadas ao
mesmo ideal. Passados quatro séculos, atravessando os ideais do regime militar e
até nossa tendéncia pés-modernista, o ensino da arte no Brasil ainda estava/esta
apoiado na concepcao de arte como técnica.

Como forma de aperfeicoamento e influenciados pela pedagogia
experimental, em 1914 comeca a despontar outra proposta de ensino de arte,
esta, pautada no desenvolvimento da expressao e da criatividade, que tem suas
bases conceituais e metodologicas ligadas ao Movimento de Arte (MEA). O
reconhecimento, por exemplo, de um desenho infantil como forma de expressao da
crianca. Segundo Varela (1986), por mais de duas décadas, o MEA foi responsavel
pela formacao inicial e continuada de arte/educadores do pais. Porém, ha indicios
de que a Tendéncia Modernista no Ensino da Arte no Brasil tenha iniciado antes
mesmo da criacao deste. Entretanto, € a partir de 1914 que se da de forma mais
incisiva a adocao desta nova tendéncia.

Em 1930, chega ao Brasil um movimento de renovacao educacional -
“Escola Nova”, inspirado nos ideais do fildsofo americano John Dewey. Neste
contexto, que em 1948 foi fundada a primeira Escolinha de Arte no Brasil,
posteriormente denominada EAB. Nessa tendéncia, o educador deveria influenciar
0 minimo possivel, a arte adulta nao deveria ser apresentada a crianca porque
poderia contaminar suas criacoes servindo de modelo. A prioridade era a busca
pela democratizacao da arte e a dessacralizacao da obra de arte, a prioridade era a
livre-expressao. Estende-se de 1914 até 1971, mas deixou marcas profundas na
maneira de ensinar na escola. As atividades nao tinham planejamento e
objetividade, o professor intervinha o minimo possivel e o produto resultante pouco
importava, a énfase estava no processo. Arte como auto expressao e lazer,
infelizmente ainda vista na contemporaneidade.

Em 1971 institui-se através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN - 5.692 de 1971), a obrigatoriedade do ensino de arte nos
curriculos das escolas de 1° e 2° graus. A terminologia adotada e ja ultrapassada
para a época foi “Educacao artistica”, onde a arte dentro do curriculo escolar foi
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entendida como atividade, desempenhando assim, o desenvolvimento de praticas
e procedimentos. Atividades meramente feitas para cumprir as formalidades e
ocupar os horarios, justamente porque eram aplicadas por professores de outras
areas. Ainda hoje, na falta de profissional especifico, qualquer educador da escola
desempenha a funcao de professor nessa disciplina, 0 que nao vemos em outras
areas do conhecimento. Atividades como decorar e cantar hinos ou musicas de
rotina escolar, apresentacoes e confeccao de painéis de datas comemorativas,
decoracao da escola, essas e outras sao caracteristicas herdadas deste periodo.

Em 1988 foi promulgada a Constituicao Brasileira e seguidamente as
discussoes sobre a LDBN. Em trés versoes anteriores a obrigatoriedade do ensino e
arte na escola nao constava. Iniciando-se um movimento por parte dos arte-
educadores, buscando além da obrigatoriedade a organizacao da disciplina com
todas as especificidades que as demais disciplinas tinham: objetivos, contetdos de
estudos, metodologia e avaliacdo. Chega-se entao a terceira tendéncia: a Poés-
Modernista. Em 20 de dezembro de 1996 a nova LDBN é promulgada, n° 9.394/96
que obriga o ensino da arte enquanto disciplina do curriculo escolar. Artigo 22,
paragrafo 2° “O ensino de arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos. ” Entretanto, para os arte/educadores e especialmente Ana
Mae Barbosa, nao € somente a escrita de uma nova lei que mudara as concepcoes
gue até entao vigoravam. Em suas palavras:

(...)precisamos continuar a luta politica e conceitual para conseguir que a
arte nao seja apenas exigida, mas também definida como uma matéria,
uma disciplina igual as outras no curriculo. Como a matematica, a
histéria e as ciéncias, a arte tem um dominio, uma linguagem e uma
histéria. Se constitui, portanto, num campo de estudos especifico e ndo
apenas mera atividade. (BARBOSA, 1991, p. 6).

Retomando as principais caracteristicas das trés tendéncias que perpassam
os ideais histéricos da educacao no pais e acompanham suas prioridades,
entendemos que na primeira - arte como técnica - o importante era seu produto
final, a segunda - arte como expressao - o foco estava no processo e nao no
produto, e a Ultima - arte como conhecimento - a arte se faz processo de
aprendizagem e conhecimento especifico e valoriza o produto.

2.2. Educar através da Arte por Ana Mae Barbosa

No inicio da década de 1980 a professora Ana Mae Barbosa, realizou o
Primeiro Curso de Formacao Continuada em Campos do Jordao/SP em parceria
com diferentes instituicoes culturais, na perspectiva de abordagem pds-modernista
de educacao. Um curso que formou 6.500 professores de arte. Desde entao,
diferentes iniciativas vém se intensificando em ambito nacional no que se refere a
necessidade de formacao de professores para o ensino da arte.
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A proposta de Ana Mae esta pautada em pressupostos da metodologia
norte-americana, ambas pautadas na construcao do conhecimento em artes. E
tanto a proposta americana, quanto a brasileira incluem o estudo e a leitura de
obras de arte nas atividades curriculares. A autora aponta também, que ensinar
artes no Brasil, pressupoe que se dialogue com uma diversidade rica de culturas,
religioes, etnias e artefatos de consumo. Justamente por essa vasta gama de
possibilidades e multiculturalismo que a arte deve ser interdisciplinar consigo
mesma através de diferentes linguagens e areas do conhecimento humano, tendo
que vista que inter-relacao nao quer dizer polivaléncia, e sim, uma relacao de
colaboracao e reciprocidade.

O segundo principio defendido pela Arte/Educacao Pés-Moderna, diz
respeito a aprendizagem estar inter-relacionada ao fazer, o ler e o contextualizar
arte. Dessa forma o que Ana Mae e suas colaboradoras, na década de 1980,
chamaram de Proposta ou Metodologia Triangular de Ensino de Arte, uma
abordagem poés-colonialista.

A Proposta Triangular deriva de uma dupla triangulacdo. A primeira é de
natureza epistemoldgica, ao designar aos componentes do
ensino/aprendizagem por trés acoes mentalmente e sensorialmente
basicas, quais sejam: criagao (fazer artistico), leitura de obra de arte e
contextualizagdo. A segunda triangulacao estd na génese da prépria
sistematizacao, originada em uma triplice influencia, na deglutinacéo de
trés outras abordagens epistemolodgicas: as Escuelas al Aire Libre
mexicanas, o Critical Studies inglés e o Movimento de Apreciacao Estética
aliado ao DBAE (Discipline Based Art Education) americano. (BARBOSA,
1998, p.35)

A proposta esta dentro de uma concepcao de ensino da arte como area de
conhecimento, defendendo suas ideias com énfase na propria arte. Eisner (apud
BARBOSA, 2003, p.64) denomina essa proposta de “essencialismo” no ensino da
arte. De acordo com Barbosa, a corrente essencialista acredita ser a arte
importante por si mesma e nao por ser instrumento para fins de outra natureza. O
gue se pretende com a proposta € uma educagao critica do conhecimento
construido pelo préprio aluno. Valoriza-se assim o produto artistico tanto como os
processos desencadeados no ensino da arte. Na contemporaneidade, a arte como
conhecimento se mostra como a orientacado mais adequada para o
desenvolvimento desse ensino na educacao escolar.

Conhecer a histéria da disciplina e suas tendéncias deve ser entendida
como algo primordial aos educadores. E deve-se ter em conta que a simples
adocao de métodos nao da conta do ensino-aprendizagem, como a propria Ana
Mae enfatiza em seu livro Tépicos Utdpicos, que uma perspectiva didatica
conceitual nao pode virar receita de bolo. Como, em parte aconteceu com a
Metodologia Triangular, € necessaria reflexao e embasamento tedrico em nossas
escolhas didaticas, ndo a mera reproducao de algo que deu certo em um
determinado local e periodo.
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2.3. Outras possibilidades no Ensino da Arte

Nao tem como desvincular o método de ensino da concepcao
epistemologica que o embasa. A propria nomenclatura da disciplina de Artes
passou por mudancgas sendo chamada de Desenho, Artes Aplicadas, Educacao
Artistica, Artes Plasticas, Arte-educacao. Quando se escolhe uma nomenclatura,
também se faz uma escolha metodologica. A atual denominacao adotada pelos
parametros brasileiros distingue-se dos ideais de representacao do Belo, se afasta
de expressoes classicas canonizadas para priorizar a importancia da visdo e aquilo
com que ela se ocupa: Artes Visuais. Ao se definir o campo e a denominacao visual,
percebe-se a importancia que as imagens tém em nosso contexto social. Desde os
anos sessenta tem se chamado o contexto de “civilizacao de imagens” pela
profusao que configuram as paisagens contemporaneas e por isso se faz
fundamental na educacao escolar. Educacao num mundo proliferado de imagens é
uma estratégia, nao mais uma conquista como anteriormente, é aceita e
considerada um amplo campo dentro das politicas educacionais.

Dessa forma, torna-se indispensavel apresentar um nome que vem
contribuindo para as pesquisas de ensino da arte na contemporaneidade, o
professor e pesquisador espanhol Fernando Hernandez. Este, desenvolve suas
pesquisas junto aos Estudos Culturais e preocupa-se com subjetividade das
imagens no mundo contemporaneo. A “Cultura Visual”, de Hernandez nao se
restringe a espacos escolares, mas na sociedade como um todo. Ela esta presente
em todos os lugares, mas é na escola onde deve-se formalizar o estudo das
imagens. O carater investigativo esta fortemente presente nesta metodologia de
trabalho, o professor pesquisa junto aos seus alunos, o projeto nao € tracado e
definido pelo professor, mas em conjunto. A pedagogia de projetos, de Hernandez,
tem como principal caracteristica a sua abertura e incompletude, nesta, o docente
€ um pesquisador, aquele que formula problemas e constitui desafios. O professor
€ aquele que, dentro da dinamica de um projeto em andamento, cria a “infra-
estrutura epistemologica” para a interpretacao dos fendmenos (HERNANDEZ,
2000, p. 57).. Os estudos da cultura visual ampliam e centram-se em toda e
qualquer imagem, nao esta sendo apenas uma obra de arte legitimada. Toda
imagem é subjetiva. O que vale ressaltar para os projetos de ensino em artes € a
centralidade dessas imagens. Independentemente de sua procedéncia - arte
enciclopédica, arte das ruas - o que importa é a decodificacao de seus elementos.
A apreciacao dessas nao é uma atitude pré-estabelecida, mas uma observagao que
permite olhar o que sempre € visto, mas pouco percebido. Um ambiente de
descobertas. O processo avaliativo também ganha um novo olhar, Hernandez
(2000) propdée que a avaliacao seja por meio do que denomina portfolios,
documentos onde os alunos registram suas consideracoes prévias e posteriores ao
trabalho, seus anseios, expectativas, frustracoes. O processo de cada um é
avaliado, assim como seus primeiros estagios e condicoes iniciais para analise de
seu processo de aprendizagem.

Essa pedagogia, mesmo que baseada em métodos e com eixos “previamente
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determinados”, nao tem uma acgao investigativa pronta e formada para ser
reproduzida. Exige do professor a mudanca de planos, aceitar as interferéncias do
acaso. Uma perspectiva que leva professores e alunos a buscar juntos solucoes,
produzir novos conhecimentos e tracar caminhos desconhecidos.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Ainda que culturalmente o ensino da arte seja desprovido de importancia
comparado a outras disciplinas, no século XXI ja se alcancou patamares de
legitimagao como antes nunca havia acontecido. Entretanto, para que a realidade
se mantenha em mutacao, os primeiros a acreditarem na arte nao como
ferramenta, mas como dispositivo de poténcia para o ensino, sao os educadores
desta. A complexidade da area requer profissionais devidamente formados em
arte/educacao, capazes de construir propostas plurais e dinamicas que integrem
os contelidos escolares com a arte de forma multidisciplinar. A transmissao do
conteldo ja nao € mais suficiente, a exigéncia tanto da academia, quanto de seus
estudantes, é que os professores estejam disponiveis para um constante
aprendizado e renovacao de suas pesquisas. “Um professor destituido de pesquisa,
incapaz de elaboracao propria € figura ultrapassada, uma espécie de sobra que
reproduz sobras. Uma instituicdo universitaria que nao sinaliza, desenha e provoca
o futuro encalhou no passado” (DEMO, 1994, p. 27). Além da dificil tarefa, mas
especialmente necessaria, de “descobrir quais sao os interesses, vivéncias e
linguagens, modos de conhecimento em arte e praticas de vida dos alunos”
(FUSARI e FERRAZ, 1993, p. 73). Uma associacao precisa entre 0s conhecimentos
proprios da arte e as experiéncias do aluno, para tornar assim uma troca de
estudos acessivel e legitima.
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ABSTRACT: This paper aims to present notes on the history of teacher education,
with a greater emphasis on teacher training, the skills of this professional, the
school curriculum and the challenges encountered in the course of history and at
present. This writing emphasizes the importance of this education professional in
the face of so many obstacles imposed by the society and politics in force in our
country. Studies show that the professional trajectory of the educator in art comes
from the arrival of the French Artistic Mission in 1816. However, only in the year
1971, with Law No. 5692/71, it was determined that the discipline of Art Education
deal with music, Theater, dance and visual arts. It can be seen that the training of
the arts professional in Brazil is still recent, making their discussion current.
Aspects that permeate teacher professionalism, its challenges and trajectories,
need great attention due to their relevance. In the specific field on teacher
education for arts education, a diversified line of action has been formed through
studies on the history and foundations of Art / Education, which has allowed a
theoretical and conceptual basis for the formation of these Teachers in Brazil. At
the end of writing, a relation is drawn between two conceptual fields: in the 70's,
Ana Mae Barbosa and her studies in Art / Education and, in the contemporaneity,
the search for knowledge related to the learning of artistic knowledge, from the
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interrelationship between doing, reading and contextualizing art.
KEYWORDS: Discipline of visual arts; school curriculum; teacher training.
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EDUCAGAO DO CAMPO NO BRASIL: ENTRE O IDEARIO E O REAL

Jilio Resende Costa
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RESUMO: Este texto tem como escopo apresentar os antecedentes do processo de
construcao de uma proposta pedagoégica para a escola do campo no Brasil, do
inicio do século XX a primeira década do século XXI e sua articulacao com os
movimentos sociais. Algumas iniciativas visando ao fortalecimento da educacao
popular e experiéncias pedagogicas como a Escola Itinerante e o Programa Escola
Ativa sdo comentadas com a intencdao de ampliar a discussao. Levantou-se o
estado da arte acerca da Educacado do Campo e, a partir desse arcabouco, discutiu-
se o0 tema com enfoque dialético. O texto esta dividido em quatro partes,
compreendendo as raizes histéricas da Educacao do Campo, as principais
conquistas dessa modalidade, experiéncias implementadas e seus resultados e,
por fim, as consideracoes finais. Este trabalho tem abordagem qualitativa e cunho
descritivo. Dentro desta perspectiva metodologica, pretendeu-se conduzir o estudo
e foram evidenciadas contradicdes entre o que é apregoado pelos programas do
governo e a realidade observada: uma politica anticampo, velada e orquestrada
pela l6gica do capital, resultando na desterritorializacao da sociedade camponesa.
Uma proposta pedagbgica pensada para o campesinato deve transitar pela
Pedagogia do Movimento e requer mudanca de paradigma. Ela sera auténtica e
atendera as reais necessidades dessa populacao se o sujeito do campo tiver vez e
voz nas discussoes que fomentam e orientam as politicas publicas voltadas para a
educacao do campo. A construcdo de uma politica genuinamente campesina
pressupde compreender a identidade do camponés, sua cultura, seu modo de
produzir, de relacionar com o outro, com a terra € com o conhecimento.
PALAVRAS-CHAVE: Educacao do Campo; Movimentos Sociais; Politicas Publicas.

1. ORIGENS DA EDUCAGAO DO CAMPO E SUA ARTICULAGAO COM OS MOVIMENTOS
SOCIAIS

A histéria da Educacao do Campo no Brasil remonta ao principio do século
XX, a partir da década de 1920, com o inicio do processo de industrializacao do
pais. De acordo com esse modelo de desenvolvimento, era necessario modernizar
0 campo e adequar 0 camponés aos novos parametros de agricultura que a
inddstria demandava (FREITAS, 2011).

A migracao rural-urbana gerada pelo processo de industrializacao colocava
em risco a manutencao da ordem social vigente. Por esse motivo, a classe
dominante (urbana) comegou a se preocupar com a educacao rural enquanto
estratégia de controle do movimento migratorio, de preservacao da estabilidade
social e fixacao do homem no campo, ainda na década de 1920.

0 modelo proposto, conhecido como “ruralismo pedagoégico”, tinha o firme
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proposito de manter o homem no meio rural, mantendo a produtividade agricola e a
oferta de mao de obra para o campo, simultaneamente com o atendimento dos
interesses da oligarquia urbana. A concepcao do “ruralismo pedagdgico” se
manteve até a década de 1940, a medida que outras proposicoes de educacao
para o campo comegcam a ser delineadas, mesmo nao acrescentando novidades a
proposta original (BARREIRO, 1989).

A partir de 1940, o “ruralismo pedagégico” comeca a perder importancia.
Em 1945, a educacao rural recebe influéncia da ideia do Desenvolvimento de
Comunidade, uma proposta de educacgao para o camponés estabelecida por meio
de acordos entre os Estados Unidos e o0 governo brasileiro. Ao oferecer ajuda
financeira e tecnolégica aos paises pobres da América Latina, os Estados Unidos
tinham o firme propédsito de conter o avanco das ideias socialistas apregoadas pela
entao Uniao Soviética. De acordo com o governo norte-americano, sociedades
famintas se simpatizavam mais facilmente com a propaganda comunista
(BARREIRO, 1989).

Dentro desse contexto de influéncia externa, as Missoes Rurais de Educacao
surgem em 1949 e estavam

pautadas nas experiéncias das Missbes do México, baseavam-se na
filosofia do desenvolvimento de comunidades (DC) por processos
educativos e assistenciais, e eram compostas por equipes
multidisciplinares, constituidas de agronomos, médicos, socidlogos,
psicélogos e assistentes sociais (OLINGER, 1986 apud Peixoto, 2008).

Frageis e pouco exitosas, as missoes rurais duraram pouco, mas uma delas
foi implantada no municipio de Itaperuna (RJ) e, muito bem sucedida, inspirou a
criacao da Campanha Nacional de Educacao Rural (CNER), em 1952.

Segundo Freitas (2011), a Campanha Nacional de Educacado Rural tinha
como finalidade estender o ensino fundamental até o campo para fazer a
“recuperacao total do homem rural”. A autora afirma que a CNER visava a
aculturacao dos sujeitos no campo por meio da educacao, legitimando a
substituicdo da cultura local por outra, nos padroes urbanos, conforme
pensamento do centro do poder social.

De sua fase inicial até a década de 1950, a Educacao Rural acabou por
negar seu propoésito: fixar o homem a terra e garantir o desenvolvimento econémico
do pais. Para Freitas (2011) perduraram as desigualdades sociais campo e cidade,
com desvantagem para o camponés que acabava negando sua identidade e
sucumbia ao poder da modernizagcao agricola, que o transformava em trabalhador
rural nos latifindios.

O fortalecimento da organizacao social no campo, a partir da década de
1950, trouxe novas perspectivas para a educacao popular. O camponés comeca a
ser entendido como sujeito do desenvolvimento e de sua propria histéria; o campo
€ concebido como lugar de vida, de trabalho e de producao da cultura camponesa;
0 sujeito € pensado com possibilidade de se desenvolver, sem negar sua
identidade. Essa concepcao plantou a semente da Educacao do Campo (FREITAS,
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2011).

Na primeira metade da década de 1960, as propostas traziam concepcoes
tedricas voltadas para a educacao popular, educacao de base e educacao de
adultos, com destaque para o método freireano (no qual a alfabetizacao tinha
explicita orientacao politica, designada “conscientizacao”) e o Movimento de
Educacao de Base (MEB).

Analisando os escritos de Freitas (2011), Paiva (2003, p. 268) coloca:

“quando da proposta de criacdo do movimento, pretendia-se oferecer a
populacao rural oportunidade da alfabetizagao num contexto mais amplo
de educacao de base, buscando ajudar na promoc¢ao do homem rural e
em sua preparagao para [...] a reforma agraria”.

O golpe militar de 1964 encerrou os programas educativos voltados para a
educacao popular e desarticulou 0s movimentos sociais que vinham se
consolidando. Mesmo com a intervencao do Estado, alguns focos de resisténcia se
mantiveram:

Desse periodo, se destacaram trés espacos de resisténcia: 1)
organizacOes da igreja: as Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e a
Comissao Pastoral da Terra (CPT); 2) o movimento sindical rearticulou-se
na Confederacao Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag); e,
3) a Pedagogia da Alternancia, que teve inicio no Espirito Santo, em
1968, por meio da igreja catdlica (FREITAS, 2011, p. 38).

Na década de 1980, com a redemocratizacdo do pais, 0s movimentos
sociais puderam voltar a se organizar mais abertamente, destacando-se o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), fundado em 1984, a partir
da recuperacao da luta pela posse da terra no pais, sobretudo nos estados do Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Sao Paulo e Mato Grosso do Sul (FREITAS,
2011). As propostas de educacao, anteriormente construidas pelos movimentos
sociais, sao retomadas e sistematizadas na década de 1990, subsidiando as
primeiras teorias sobre Educacao do Campo.

A Constituicao Federal de 1988 trouxe novas perspectivas para o campo
educacional. De acordo com Freitas (2011), a Carta Magna reconhece e determina
o direito a educacao basica abrangendo todos os niveis e modalidades de ensino,
incluindo as pessoas que vivem no campo.

A articulacao do MST com a Universidade de Brasilia (UnB), o Fundo das
Nacoes Unidas para a Infancia (UNICEF), a Organizacao das Nacoes Unidas para
Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco) e a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB) desencadeou, em 1997, o 1° Encontro Nacional de Educadores e
Educadoras da Reforma Agraria (Enera), cujas discussoes subsidiaram a realizacao
da Conferéncia Nacional por uma Educacao Basica do Campo, em 1998.

De acordo com Fernandes, Cerioli e Caldart (2011) a finalidade principal da
Conferéncia Nacional por uma Educacao do Campo foi reinserir o rural e a
educacao a qual ele esta vinculado dentro da agenda politica do pais.
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A Conferéncia Nacional por uma Educacao do Campo deu origem a
Articulacao Nacional por uma Educacao do Campo, em 1998, que tinha como meta
o estabelecimento de politicas publicas que reconhecessem e legitimassem a
construcao de uma proposta educativa voltada para o camponés (FREITAS, 2011).

A criacao do Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria (Pronera),
em 1998, significou outro marco da histéria da Educacdao do Campo. O Pronera
atua em regime de parcerias com 0S movimentos sociais e sindicais de
trabalhadores rurais, instituicdes publicas e comunitarias de ensino e o Instituto
Nacional de Colonizacao e Reforma Agraria (INCRA). O Pronera tem como finalidade
fortalecer a educacao nas areas da reforma agraria por meio de propostas
educativas que levem em conta as caracteristicas peculiares do meio rural e, com
isso, promover o desenvolvimento sustentavel, sobretudo nas areas de
acampamento e assentamentos rurais.

Ao reconhecer a diversidade sociocultural do povo brasileiro, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996 abriu novos horizontes
para a construcdo de uma proposta pedagodgica voltada para a populacao do
campo.

Mas o grande desafio, segundo Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p. 42) é
articular a educacao com um grande projeto de critica as escolas que oferecemos e
construir novas alternativas para o desenvolvimento do pais. Segundo os autores,
“buscar delinear o que seria a proposta de uma escola do campo é participar deste
processo de transformacao” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 42).

2. CONQUISTAS E CONTRADICOES NAS POLITICAS PUBLICAS

A primeira década do século XXI foi marcada por contradicdes nos ideais da
educacao, ocasionando disputa ideologica entre politicos e liderancas dos
movimentos sociais. A aprovacao e vigéncia do Plano Nacional de Educacao (PNE),
em janeiro de 2001, contrariaram as liderangas dos movimentos da Educacado do
Campo.

Ao analisar aquele plano e o que realmente foi efetivado, Munarim (2011, p.
53) afirma que o “Estado brasileiro, naquele periodo, ensejava uma espécie de
antipolitica de Educacao do Campo”, pois:

[...] embora o PNE estabeleca entre suas diretrizes o “tratamento
diferenciado para a escola rural”, recomenda, numa clara alusdo ao
modelo urbano, a organizacdo do ensino em séries, a extingcdo
progressiva das escolas unidocentes e a universalizagao do transporte
escolar. Observe-se que o legislador ndo levou em considera¢ao o fato de
que a unidocéncia em si ndo é o problema, mas sim a inadequacao da
infraestrutura fisica e a necessidade de formacao docente especializada
exigida por essa estratégia de ensino (HENRIQUES et al., 2007 apud
MUNARIM, 2011, p. 17).

Em 2002, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) reconhece a organizacao
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social prépria do homem do campo e institui Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo, contemplando quilombolas, ribeirinhos,
extrativistas da floresta, caicaras, agricultores familiares, dentre outros. O artigo 2°.
da Resolucao CNE/CEB n°. 1/2002 define a identidade da escola do campo e deixa
clara a especificidade da escola do campo em relagcao as demais, ou seja, sua
proposta pedagdgica deve considerar a identidade e as necessidades do homem
do campo, levar em conta seus conhecimentos empiricos sem negar-lhes o acesso
ao conhecimento mais refinado e as inovacodes tecnolégicas, de forma a integra-lo
ao ousado projeto de sociedade justa que pretendemos:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugoes
exigidas por essas questoes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL, 2002, p. 1).

Cavalcante (2003) afirma que a producao de saberes na escola leva em
consideracao a dinamica interna escolar e o ambiente cultural em que ela se
insere. A autora declara que a escola nao deve desconsiderar os valores, 0s
costumes, as relacoes familiares, o trabalho no campo e a postura do camponés
em relacao a autoridade, a propriedade e a estrutura da sociedade.

A Resolucao/CD/FNDE n°. 06, de 17 de marco de 2009, cria o Programa de
Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em Educacao do Campo (Procampo).
De acordo com o MEC, 33 instituicbes de ensino superior ofertavam o curso de
Licenciatura em Educacao do Campo em 2010, a maioria delas pertencentes as
regioes Norte e Nordeste do pais. Naquele ano, as universidades ofereciam 3.358
vagas, mas apenas 1.618 alunos estavam matriculados.

Em 2012, o governo federal lanca o Programa Nacional de Educacao do
Campo (Pronacampo). O Pronacampo procura ampliar o acesso e a qualificacao da
educacao basica e superior, baseado na melhoria da infraestrutura das escolas
publicas, na formacao inicial e continuada dos professores, producao e distribuicao
de material didatico especifico aos estudantes do campo e quilombolas.

Ao analisar o documento final do Seminario do Férum Nacional de Educacao
do Campo (FONEC), ocorrido em 2012, Souza (2013) afirma que o Pronacampo
apresenta contradicbes. Se por um lado representa o resultado da luta de
trabalhadores para a afirmacao de uma politica publica para a Educacao do
Campo, por outro ele acabou se adequando a um projeto dominante que nao
traduz a vitoria dos trabalhadores em prol da definicao de uma politica publica para
a Educacao do Campo. Para a autora o Pronacampo se ajusta aos interesses do
agronegodcio capitalista na "formacao técnica e acelerada" dos sujeitos do campo.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 0
Brasil possui 76.229 escolas consideradas como escolas do campo (TEIXEIRA,
2011 apud MUNARIM, 2014). Dados do Censo Escolar apontam que, em 2014,
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foram fechadas 4.084 escolas do campo (MST, 2015). Informacdes obtidas na
pagina do MST indicam que mais de 37 mil escolas foram fechadas nos ultimos 15
anos.

Para Munarim (2011), o fechamento, sem critérios, de escolas rurais,
municipais e estaduais, acaba por endossar o processo de desterritorializacao das
comunidades rurais e suas economias tradicionais com o intuito de substitui-las
por um paradigma de desenvolvimento econémico focado na agricultura comercial
€ no mercado.

Colocar a vida no campo na agenda politica do pais compreende pensar a
relacao campo-cidade inserida no modelo capitalista de desenvolvimento que esta
em curso no Brasil. Seu avanco no campo esteve estruturado no desenvolvimento
desigual, no processo excludente e no modelo agricola que convive e reproduz
relacoes sociais de producao atrasadas e modernas, desde que estejam
subordinadas a légica capitalista (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011).

A concepcao e elaboracao de uma proposta pedagogica para a Educacao do
Campo esta ligada a necessidade de manutencao da organizacao da sociedade, da
cultura e da economia familiar campesina (SA; MOLINA; BARBOSA, 2011).

Para Caldart (2009), a Educacao do Campo deve se posicionar como
defensora do direito dos trabalhadores ao conhecimento e criticar a reproducao do
conhecimento elitista. Para a autora, a sociedade nao reconhece os sujeitos do
campo como produtores de conhecimento, ou seja, a sociedade nao considera
legitimo qualquer parametro de solucao de problemas que nao esteja assentado na
I6gica capitalista.

Uma proposta progressista de Educacao do Campo nao nasce de um sujeito
para outro, mas do sujeito para ele mesmo. Nao descarta os avangos tecnolégicos
obtidos para o campo, mas aproveita essas descobertas com a disseminacao e
troca de informacdes e conhecimentos que visem ao desenvolvimento das
populacoes rurais.

Na primeira década do século XXI, as praticas pedagogicas alternativas e
independentes passaram a ser exercidas em algumas escolas de campo, sempre
apoiadas pelos movimentos e organizacoes sociais. Mesmo sob a nao formalidade,
tais praticas foram “reconhecidas” pelo Estado, sobretudo o governo federal, por
seu financiamento, com destaque para a EJA e a formacao de docentes para as
escolas do campo (MUNARIM, 2011).

De acordo com Caldart (2011), o MST vem produzindo um jeito proprio de
fazer educacao. E uma pedagogia nascida no processo de humanizacao dos sem-
terra e da construcao da identidade do Sem Terra. A Pedagogia do Movimento
concebe o Sem Terra como sujeito educativo e o MST como sujeito de
intencionalidade pedagbégica de fazer educacao, de conduzir a formacao do ser
humano e seu processo de humanizacao.

Segundo Caldart (2003), os homens nao se formam apenas na escola, pois
existem outras vivéncias que podem ser mais fortes que as experiéncias e
aprendizagens escolares. Para a autora, a Pedagogia do Movimento refere-se ao
processo (histérico) de formacao humana do sujeito, para além dele mesmo.
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3. EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS EM EDUCAGAO DO CAMPO

A Escola ltinerante foi uma experiéncia pedagodgica que surgiu entre os
acampados do Rio Grande do Sul, legalmente reconhecida pelo Conselho Estadual
de Educacado daquele estado em 19 de novembro de 1996. O Parecer n°.
14/2011, do CNE/CEB, aponta as diretrizes para o atendimento de educacao
escolar de criancas, adolescentes e jovens em situacao de itinerancia, garantindo-
Ihes o direito a educacao.

De acordo com o MST (2001), a Escola ltinerante esta organizada em
etapas que correspondem aos primeiros anos do Ensino Fundamental. A proposta
pedagogica é diferenciada e nao obedece ao periodo letivo de 200 dias, previsto
pela LDB. Sua organizacao didatica caracteriza-se por flexibilizacao e integracao. A
crianca avanca para a etapa seguinte, no momento em que constroi as referéncias
correspondentes a cada etapa, respeitando o tempo do aluno na construcao de seu
conhecimento.

Em 1997, é lancado o Programa Escola Ativa (PEA), visando ao combate a
reprovacao e a evasao de alunos de escolas rurais. O projeto foi pensado para
atender as classes multisseriadas do campo com base em estratégias didaticas
diferenciadas e voltadas para esse atendimento. No inicio, o PEA contemplava as
escolas do Norte e Nordeste do Brasil. Depois, se expandiu para todo o territério
nacional.

Além de estabelecer diretrizes de combate a repeténcia e ao abandono
escolar do aluno do campo, o documento base define as diretrizes do programa. O
PEA focava seus esforcos no processo de formacao continuada de professores, na
melhoria da infraestrutura das escolas e propunha amplas mudancas na
organizacao do trabalho docente, constituindo-se no Unico programa voltado,
especificamente, para atender as classes multisseriadas no Brasil (GONCALVES,
2009).

De acordo com Gongalves (2009), as estratégias metodoldgicas do PEA sao
compativeis com os preceitos de se promover a descentralizacdo administrativa e a
educacao com equidade, mas os principios pedagbgicos declarados, por vezes
contradizem-se com 0s processos de implementacao e de avaliacao do programa,
gue ocorre de maneira paralela ao Movimento por uma Educacao do Campo.

Parafraseando Ribeiro (2011), ndao se encontram respostas para as
questoes que surgem da aplicacdo de uma proposta pedagogica, falida no tempo
em que foi construida, para responder a outras necessidades que se colocam na
atualidade. A autora afirma esta comprovada a hipéteses de que o PEA, como
politica do MEC, é uma reacao ao movimento Por uma Educacao do Campo.

Em 2012, o Programa Escola Ativa encerra suas atividades e, a partir de
2013, é substituido pelo Programa Escola da Terra, circunscrito nos moldes de seu
antecessor.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS

As politicas publicas educacionais, como o préprio nome sugere, estao
voltadas para o publico, para o povo. Portanto, devem nascer do desejo, da
participacao e do envolvimento das conquistas dos sujeitos do campo. A
implementacao exitosa de um programa ou acao empreendida pelo Estado e
voltada para a educacao campesina requer aproximacao com o movimento Por
uma Educacao do Campo e exige que seus maiores interessados, 0S camponeses,
tenham vez e voz nos processos constitutivos e decisorios suscitados por essas
politicas publicas.

A construcao da escola do campo, pensada pelos e para os sujeitos do
campo ainda inicia seus primeiros passos, apesar de ter trilhado quase um século
de lutas, de contradicoes, conquistas, avancos e retrocessos. A busca pela
identidade e afirmacdo da escola do campo (enquanto direito do campesinato)
ainda carece de novos estudos, reflexdes, discussoes, enfrentamentos e
consensos. Sua edificacao requer uma mudanca no paradigma educativo atual,
gue prioriza a escola e as metodologias urbanas. Seu reconhecimento pressupoe
uma alteracao na forma como se concebe e percebe o sujeito do campo.
Simultaneamente, sugere compreender como o0 homem do campo percebe a si
mesmo, se relaciona com a terra e produz conhecimento.
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ABSTRACT: This text aims to present the background of the process of construction
of a pedagogical proposal for the rural school in Brazil, from the beginning of the
20th century to the first decade of the 21st century and its articulation with social
movements. Some initiatives aimed at strengthening popular education and
pedagogical experiences such as the Itinerant School and the Active School
Program are commented on with the intention to broaden the discussion. The state
of the art about Field Education was raised and, from this framework, the theme
was discussed with a dialectical approach. The text is divided into four parts,
comprising the historical roots of the Field Education, the main achievements of this
modality, experiences implemented and their results and, finally, the final
considerations. This work has a qualitative and descriptive approach. Within this
methodological perspective, it was tried to conduct the study and were evidenced
contradictions between what is proclaimed by the government programs and the
reality observed: a policy anticampo, veiled and orchestrated by the logic of capital,
resulting in the deterritorialization of the peasant society. A pedagogical proposal
designed for the peasantry must go through the Pedagogy of the Movement and
requires a paradigm shift. It will be authentic and will meet the real needs of this
population if the subject of the field has time and voice in the discussions that
foment and guide public policies aimed at the education of the field. The
construction of a genuinely peasant politics presupposes understanding the identity
of the peasant, his culture, his way of producing, of relating to the other, to the land
and to knowledge.

KEYWORDS: Field Education; Social Movements; Public politics.
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RESUMO: Este artigo tem como objetivo discutir sobre a teoria e a pratica do uso da
imagem como fonte historica e metodolégica durantes as aulas de historia. Neste
sentindo, delineou-se o seguinte problema; Como as imagens podem ser utilizadas
como fonte historica? As imagens podem ser utilizadas como ferramenta
pedagogica e metodolégica para o ensino de Histéria? Para responder tais
perguntas, empregou-se como método, a analise das citacbes de periddicos
utilizados em teses, livros e artigos cientificos, fruto de um levantamento e revisao
bibliografica. Trata-se de um esforco para mapear olhares distintos de autores
sobre 0 uso de imagens na educacao como fonte histérica, em especifico no ensino
de histdria, como uma estratégia metodolégica. Observou-se que as imagens como
fontes historicas estao presentes em diversos lugares e nas mais variadas formas,
sendo assim no ensino de historia elas se transformaram ao longo do tempo em
um potente recurso pedagégico, e essas mudancas podem ser entendidas, em
grande parte, como resultado das renovacoes historiograficas produzidas no século
passado, que trabalhou para diversificar o conceito de fonte historica. Por fim,
compreende-se que 0s usos das imagens como fontes histéricas nao devem ser
simplificadas a uma mera ilustracao de conteddo, uma vez que se traduzem em
artefatos culturais repletos de intencionalidades, portanto as fontes imagéticas
devem assumir um papel fundamental de significacao na estrutura cognitiva do
aluno, promovendo um ensino que ganhe significado e supere a passividade por
meio da aquisicao do conhecimento histérico desvelado pela leitura de imagens em
sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de historia; fontes imagéticas; metodologia.

1. INTRODUCAO

A palavra e a imagem sao os dois instrumentos de comunicacao relevantes
para o desenvolvimento da pratica do ensino, porém no mundo em que vivemos, a
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comunicacao € regida principalmente pela imagem - e o interior da sala de aula
ainda vive sob o dominio da palavra.

Partindo desse pressuposto John Berger (1987) diz que, o olhar chega antes
da palavra, ou seja, os seres humanos, antes de aprender a falar, comunicam-se
pela visao. Assim, olhar € um ato de escolha. A percepgao de qualquer imagem é
afetada pelo que sabemos ou pelo que acreditamos. Com isso, pode-se entender
gue toda imagem incorpora uma forma de ver.

No século XIX, a Histéria passou por um conjunto de transformacodes que
marcaram debates sobre questdes de ordem metodologicas e epistemologicas que
criaram condicdes para o desenvolvimento € um renovacao no seu campo de
pesquisa e investigacdo metodoldgica, e com essas mudancas significativas
abrangeram também a Histéria da Educacao, pois tal como a Histoéria, a Educacao
passou por discussoes sobre as seguintes questoes: fontes escritas, sonoras,
iconograficas, pictéricas, audiovisuais, arquitetdnicas, mobiliarias, dentre outras
consideradas pecgas essenciais para se esclarecer as circunstancias concretas dos
fendmenos ocorridos em determinadas épocas e sociedades.

Assim, percebemos que de fato estamos inseridos na era da informacao, e
essas informacoes sao constantemente associadas as imagens. Saber interpretar
corretamente signos visuais tornou-se uma necessidade tanto para académicos
como para os profissionais da educacao, e as relagdes entre a producao escrita e a
imagética - dentre outras linguagens, acessada ou nao pela Internet - se tornaram
atualmente elementos centrais de debates em torno de novas formas de ensinar
Historia. Percebe-se entdao que a imagem como documento tem ganhado cada vez
mais espaco entre os historiadores e demais areas afins, porque os vestigios do
passado podem também ser considerados fontes de pesquisa.

O uso das diversas linguagens podem levar 0s alunos a terem um processo
de aprendizagem mais prazeroso e participativo, criando nisso condicdes de se
posicionar a frente de varias questoes e problemas que a sociedade nos traz.

Diante disso propoe-se neste artigo discutir sobre o uso da imagem como
fonte historica e metodolégica nas aulas de histéria e como ela contribui para o
desenvolvimento do senso critico no aluno.

2. AS FONTES HISTORICAS E O ENSINO DE HISTORIA

No que se refere ao métier do historiador, e o desenvolvimento da sua
praxis, € necessario a utilizacao de fontes historicas, pois de acordo com Pinsk
(2005, p. 7) “As fontes historicas sao o material que os historiadores se apropriam
por meio de abordagens especificas, métodos diferentes, técnicas variadas para
tecerem seus discursos historicos”.

O uso de fontes escritas, a producao das imagens pelos homens que nos
remonta a Pré-Historia, faz com que a pesquisa iconografica hoje, seja, um campo
pouco utilizado nos dominios e ensino da historia.
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Segundo Roiz e Fonseca (2006, p. 316)

No século XIX, Numa Denis Fustel de Coulanges ja falava da riqueza das
fontes visuais afirmando que “onde o homem passou e deixou marca de
sua vida e inteligéncia, ai esta[ria] a histéria”. Entretanto, foi somente a
partir da ruptura com o modelo de histéria defendida pelos historiadores
da “escola histérica alema” (capitaneados por Leopold Von Ranke) e com
a “escola metdédica francesa”, promovida pelos historiadores
congregados na revista Annales, que a imagem passou, na esteira das
renovacoes metodolégicas e das fontes, a encontrar espaco nas
abordagens da pesquisa histérica. Apesar da “liberacao” dada por esses
“novos” historiadores, a imagem manteve-se com uso relativamente
pequeno tanto na primeira geragao, aquela de Marc Blohc e Lucien
Febvre, como na segunda, de Fernand Braudel.

A partir da década de 60, com as transformacdes e revolucoes em que o
mundo vivenciou, especificamente no ano de 1968, percebeu-se uma grande
virada historiografica que influenciada pelo contexto histérico-econémico-social,
modificou a visao de uma histéria antropolégica e das mentalidades que eram
centralizadas nos temas culturais. Justamente, nesse momento em que a imagem
aparece com grande relevancia como fonte nos trabalhos dos historiadores, tais
como Jacques Le Goff, Georges Duby e Jean Delemeau, a partir desse momento,
toda essa tendéncia se manteve ascendente.

Com a chegada da Escola dos Annales, centrando suas analises no campo
social e econdmico e opondo-se a escola positivista, abriram-se novas perspectivas
de estudo no campo historiografico, pois, seus integrantes trouxeram para o debate
novas concepcoes de documentos e novas possibilidades de utiliza-los como fonte
historica. “Desta forma, o préprio sentido dado ao documento também se ampliou
e deixou de ser apenas o registro escrito e oficial e nao importava mais a
veracidade do documento.” (SILVA, 2006, p.159).

A esse respeito, vale ressaltar que Lucien Febvre, um dos principais
representantes do movimento dos Annales, aponta a possibilidade de se investigar
por meio de outras fontes histéricas,

A Histéria fazse com documentos escritos, sem dulvida, quando eles
existem; mas ela pode fazer-se sem documentos escritos, se nao os
houver. Com tudo o que o engenho do historiador pode permitir-lhe
utilizar para fabricar o seu mel, a falta das flores habituais. Portanto, com
palavras. Com signos. Com paisagens e telhas. Com formas de cultivo e
ervas daninhas. Com eclipses da Lua e cangas de bois. Com exames de
pedras por geodlogos e analises de espadas de metal por quimicos. Numa
palavra, com tudo aquilo que, pertencendo ao homem, depende do
homem, serve ao homem, exprime o homem, significa a presenca, a
atividade, os gostos e as maneiras de ser do homem (FEBVRE, 1985,
p.249).

Também no campo dos historiadores da educacao, o entendimento de fonte
histérica inclui toda e qualquer peca que possibilite a obtencdao de noticias e
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informacoes sobre o passado historico-educativo, logo, nessa perspectiva Fonseca
aponta que:

“[...] as fontes histéricas assumem um papel fundamental na pratica do
ensino de histéria, uma vez que sao capazes de ajudar o aluno a fazer
diferenciacdes, abstracoes que entre outros aspectos é uma dificuldade
quando tratamos de criancas e jovens em desenvolvimento cognitivo. No
entanto, diversificar as fontes utilizadas em sala de aula tem sido o maior
desafio dos professores na atualidade”. (FONSECA, 2005, p.56).

Dentro dessa perspectiva didatica é possivel conectar historiografia com a
pratica docente, analisando as fontes ndao como uma verdade ou uma
comprovacao da verdade, e sim inserir na sala de aula o debate e a “critica ao
documento”.

Por meio disso, ao utilizar uma imagem em sala, devemos analisar e
perceber seus siléncios e decifrar seus codigos, visto que ela nao reproduz a
realidade, mas reconstr6i a mesma a partir de uma linguagem prépria, que permite
aprender e notar acontecimentos que por meio de outros meios nao se consegue
perceber, com isso, as imagens sao representacoes do mundo, e elaboradas para
serem vistas. Ja que, [...] as imagens e a leitura delas podem nos levar e nos
auxiliar na tarefa de melhor compreender nossa histéria, nosso comportamento,
nossas maneiras de pensar e de agir, enfim, nossas proprias vidas” (PAIVA, 2006,
p.104)

Nesse sentido as fontes sao artefatos culturalmente construidos e repletos
de intencionalidade pelos grupos que a originaram. Assim para Bloch: “Tudo que o
homem diz ou escreve, tudo que fabrica tudo o que toca pode e deve informar
sobre ele”. (BLOCH, 2001, p.79).

3. 0 USO DA IMAGEM COMO FONTE HISTORICA E METODOLOGICA PARA O ENSINO
DE HISTORIA

No comeco havia a imagem. Para onde quer que nos voltemos, ha imagem.
“Por toda parte no mundo o homem deixou vestigios de suas faculdades
imaginativas sob a forma de desenhos, nas pedras, dos tempos mais remotos do
paleolitico a época moderna”. Esses desenhos destinavam-se a comunicar
mensagens, € muitos deles constituiram o que se chamou “os precursores da
escrita”. (JOLY, 1996, p.17)

0 estudo associado as imagens se tornou uma ferramenta muito importante
podendo ser utilizada pelos professores de Historia para desenvolver seus
trabalhos tanto em pesquisas como no dia-a-dia em sala de aula. E ao incorporar
as imagens no processo de ensino-aprendizagem em histéria, o professor deve
atenta-se ao utilizar as fontes iconograficas, pois cada obra em si, foi construida
em determinado contexto histoérico, e traz consigo as caracteristicas proprias desta
linguagem. Portanto, “E indispensavel estar atento as condicdes de producdo de
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cada obra.” (FONSECA, p.354)

Nesse sentido, antes de utilizar a imagem como uma simples ilustracao,
debates ou discussoes, 0 professor precisa compreender a imagem dentro de
alguns parametros teoricos, pensar nela como parte integrante de um universo
visual, compreender o real significado da iconografia em suas diferentes
interpretacoes, para que nao erre ao utilizar este conhecimento de forma
equivocada, e reforcar o discurso construido ideologicamente.

Segundo, Ivan Gaskell (1992), esses profissionais precisam se atentar mais
ao material visual devido ao fato de nao de nao demonstrarem ‘suficiente
percepcao das questdbes necessariamente envolvidas, ou das habilidades
particulares necessarias para enfrentar tal matéria’, e critica aqueles que utilizam o
material apenas de forma ilustrativa. Para ele o documento escrito os deixam mais
a vontade, apesar de utilizarem outros materiais com fontes.

Ana Heloisa Molina (2006, p. 24.), em seu artigo “Ensino de Historia e
imagem: possibilidades de pesquisa”, ao debater sobre a leitura de fontes visuais
na sala de aula, afirma que os professores, apesar de reconhecerem as
potencialidades das imagens como ferramentas pedagogicas, utilizam estas
apenas como forma de transmitir, e ndo mediar o conhecimento, ou seja, ao invés
de trabalhar didaticamente a imagem, apresentando-o como objeto “pronto” ou
como algo ilustrativo, com o intuito de motivar os alunos em um momento de
aprendizagem, para chamar a atencao ou estabelecer conexdes com o0s temas
apresentados.

Logo, Saliba (1999) propode que:

“[...] ha que se reconhecer a forca das imagens, mesmo as mais
estereotipadas na compreensao de certos mecanismos linguisticos,
processos logicos e mesmo situacoes histéricas. Vivemos hoje uma
intoxicacao pelas imagens e o papel do professor, particularmente ao
ensinar histéria, &€ operar, em primeiro lugar um ordenamento temporal
de tais imagens”. (SALIBA, 199, p. 440)

A leitura de imagens implica compreensao, entendimento, significacao e
conhecimento. E preciso ir além do que se vé, rompendo com a superficialidade do
visivel e imediato, e aprofundar o dialogo sugerido e implicito na obra.

Fonseca (2005) reforca que:

“Com rigor e cuidado, as imagens no ensino de Histéria nos ajudam a
ampliar pelo olhar as possibilidades de leitura do social, do histérico, indo
além das aparéncias, tentando captar aquilo que €, ao mesmo tempo,
estranho e novo, presente e passado, aproximando o olhar, a linguagem,
a visibilidade e as coisas, a observacao, a descricdo, a anélise e a
sintese” (FONSECA, 2005 p. 359)

Diante disso, o trabalho do professor e do historiador ndo pode ser visto
apenas como um mero observador passivo. A imagem como fonte historica deve
ser um trabalho que seja desvendado, analisado, e que vao além de suas
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aparéncias para que possam serem interpretadas com densidade histérica e nao
apenas superficialmente.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, a apropriacao de nocoes e
métodos proprios do conhecimento historico pelo saber escolar nao quer fazer do
aluno um “pequeno historiador”, mas desenvolver a capacidade de observar,
extrair informagcdes e interpretar caracteristicas de sua realidade, além de
estabelecer algumas relacoes e confrontacoes entre informacOes atuais e as
historicas, datando e localizando as suas agdes e as de outras pessoas no tempo e
no espaco, inclusive podendo relativizar questoes especificas de seu momento
histoérico. (PCN, 1997, p. 40)

Assim, no processo pedagbgico com o uso de imagens deve-se avaliar a
importancia da influéncia ideol6gica que as aplicam, em que o proprio processo de
cognicao e codificacdo da historia seja o viés pelo qual os alunos, enquanto
sujeitos desse processo de conhecimento, entendam que também sao atores
sociais e tomem consciéncia de seus atos, uma vez que “a ideologia € uma
“representacao” da relagao imaginaria dos individuos com suas condicoes reais de
existéncia.” Althusser (1996, p. 126).

Acredita-se contudo, que o0 uso das imagens podem constituir um elo entre o
tempo de seu produtor e o tempo de seu observador, pois as imagens tém-se
tornado fontes relevantes da pesquisa historiografica, tendo como efeito a
linguagem imagética, compreendendo-a na sua especificidade, no seu tempo,
como a expressao de apropriacao de um determinado contexto.

Portanto, a discussao nao se trata de formar pequenos historiadores, ou que
estes estejam a par das discussoes historiograficas, mas instigar por meio do
ensino de histéria uma pratica que, Segundo Risen: “Permita ao individuo a
indagacao sobre o passado de forma que a resposta |he faga algum sentido no
presente e que de alguma maneira esse sujeito encontre uma orientagao histérica
para a sua vida cotidiana”. (RUSEN, 2007: p.133).

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Pensar o uso de fontes iconograficas de maneira significativa no ensino de
histéria € um exercicio elaborado e desafiador, a partir disso surge a seguinte
reflexao; como os discentes constroem o seu conhecimento histérico, ja que tal
conhecimento esta articulado diretamente com a maneira como ele se destaca e
apreende esse saber historico na escola? Adquirir conhecimento historico implica
em se ter dominio do proprio contetdo histérico, bem como na reflexao e analise
das formas e das fontes pela qual ele se apresenta, e € abordado no processo de
ensino e aprendizagem por parte dos docentes no ambiente escolar.

Como vivemos em uma era da cultura visual, onde se tem 0 uso intenso das
tecnologias digitais na producao e disseminacao de imagens, percebe-se que as
fontes iconograficas, constituem um caminho fundamental no ensino de historia
para auxiliar os discentes na compreensao dos fatos histéricos, ja que as imagens
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sao extensoes do contexto cultural e social de uma época.

Desta forma a insercao e o uso das imagens como fonte historica e
metodolégica no ensino de histéria € relevante a medida que aprender o
significado das imagens como fontes historicas € entender que elas nao sao
neutras, e que podem ser utilizadas para ensinar Historia pelos docentes, quando
empregues no ensino de maneira critica e reflexiva as fontes iconograficas ganham
significado, nao se restringindo a mera ilustracao, o que geralmente acontece
quando apresentadas e utilizadas sem a criticidade devida.

Tais reflexoes se fazem importantes sobre a questao metodolégica do uso das
fontes iconograficas, a medida que alguns cuidados sao necessarios, tais como, a
saber: Interpretar, contextualizar e analisar criticamente a fonte. Desta forma é
possivel aos docentes orientarem os discentes quanto ao uso metodolégico destas
fontes historicas, orientando-os quanto a necessidade do desenvolvimento de uma
leitura critica e problematizadora que os permitam compreender o seu lugar e sua
historia, a partir da utilizacao das fontes iconograficas.

E por isso que deve-se estabelecer um dialogo critico e reflexivo a partir da
leitura e uso das imagens no ensino de histdria, ja que esse tema tem ganhado
relevancia, pois, 0s acervos iconograficos, sao suportes de fundamental
importancia para o desenvolvimento de um saber historico escolar, que
proporcione um outro olhar sobre essas fontes, a fim de proporcionar aos discentes
um saber que exercite a pratica e o senso critico da leitura das imagens quando
articuladas ao texto escrito, potencializando a educacao do olhar.

REFERENCIAS

ALTHUSSER, L.. Aparelhos Ideolégicos do Estado. Sao Paulo: Graal, 1996.

BITTENCOURT, Circe M. F. Ensino de Historia: fundamentos e métodos. Sao Paulo;
Cortez Editora, 2005.

BUORO, Anamelia Bueno. Olhos que pintam: a leitura da imagem e o ensino da
arte. Sao Paulo: Educ / Fapesp /Cortez, 2002.

BURKE, Peter. Testemunha ocular: histéria e imagem. Florian6polis: Edusc, 2004.
BERGER, John. Modos de ver. Sao Paulo, Martins Fontes, 1987.

CHARTIER, Roger. Uma crise da Histéria? A Historia entre narragao e conhecimento.
In: PESAVENTO, Sandra Jatahy. Fronteiras do Pensamento. 12 Porto Alegre: Ed.

Universidade Ufrgs, 2001.

CUMMING, Robert. Para entender a arte. Sao Paulo: Atica, 1995.

64



FONSECA, Selva Guimaraes. Didatica e pratica de ensino de Histéria. Campinas -
SP: Papirus, 2005.

, Selva. Didatica e Pratica de Ensino de Historia: experiéncias, reflexdes e
aprendizados. - 13% ed. Rev. e Ampl. - Campinas, SP: Papirus 2012. - (Colecao
Magistério: Formacao e Trabalho)

GASKELL, Ivan. Histéria das imagens. In: BURKE, Peter. A escrita da Histéria: novas
perspectivas. Sao Paulo: Editora da UNESP, 1992, p. 237.

JANOTTI, Maria de Lourdes. O livro Fontes histéricas como fonte. In: Fontes
histéricas. JOLY, Martine. Introdugdo a analise da imagem. Campinas: Papirus,
1996, p. 17-18.

MELO, José Joaquim Pereira. FONTES E METODOS: SUA IMPORTANCIA NA
DESCOBERTA DAS HERANCAS EDUCACIONAIS - Fontes e métodos em histéria da
educacao. Dourados, MS : Ed.UFGD, 2010.

MOLINA, Ana Heloisa. Ensino de Histéria e imagem: possibilidades de pesquisa.
Dominios da imagem, Dossié “Aprendizagem significativa subversiva”, Séries
Estudos, Campo Grande, Mestrado em Educacao da UCDB, n. 21, jan./jun. 2006, p.
24,

MORAN, José Manuel. O video na sala de aula. Artigo publicado na revista
Comunicacao & Educacao. Sao Paulo, ECA-Ed. Moderna, [2]: 27 a 35, jan./abr. de
1995

PAIVA, Eduardo Franca. Histéria & imagens - 2 ed. - Belo Horizonte: Auténtica,
2006.

PCN’s - Parametros Curriculares Nacionais em Agao - 5% a 82 séries. 1998.
http://www.mec.gov.br/sef/estrut2/pcn/pcn5a8.asp - acesso em 28/01/2017

PINSK, Carla Bassanezi. Fontes Historicas. Sao Paulo: Contexto, 2005.

ROIZ, Diogo da Silva. FONSECA, André Dioney. Testemunha ocular: histéria e
imagem - METIS: histéria & cultura - v. 4, n. 8, p. 315-319, jan./jun. 2006

RUBIM, Sandra Regina Franchi. OLIVEIRA, Terezinha. A IMAGEM COMO FONTE E
OBJETO DE PESQUISA EM HISTORIA DA EDUCAGCAO. Universidade Estadual de
Maringa 27 e 28 de abril de 2010.

SALIBA, E. T. As imagens candnicas e o ensino de Histéria. In: lll Encontro
Perspectivas do Ensino de Histoéria, 1999, Curitiba

65



SCHAFF, Adam. Histéria e Verdade. Sao Paulo; Martins Fontes, 1987.

SILVA, Kalina Vanderlei; SILVA, Maciel Henrique. Dicionario de conceitos historicos.
Sao Paulo: Contexto, edicao n. 2, 2006.

ABSTRACT: This article aims to discuss the theory and practice of using the image
as a historical and methodological source during the history classes. In this sense,
the following problem was delineated; How can images be used as a historical
source? Can the images be used as a pedagogical and methodological tool for the
teaching of History? In order to answer such questions, we used as a method, the
analysis of citations of periodicals used in theses, books and scientific articles, the
result of a survey and bibliographical review. It is an effort to map different views of
authors on the use of images in education as a historical source, in specific in the
teaching of history, as a methodological strategy. It has been observed that the
images as historical sources are present in several places and in the most varied
forms, so in history teaching they have transformed over time into a potent
pedagogical resource, and these changes can be understood, As a result of the
historiographical renovations produced in the last century, which worked to diversify
the concept of historical source. Finally, it is understood that the uses of images as
historical sources should not be simplified to a mere illustration of content, since
they translate into cultural artifacts full of intentionalities, so imagery sources must
assume a fundamental role of signification in the structure Cognitive learning of the
student, promoting a teaching that gains meaning and surpasses passivity through
the acquisition of historical knowledge unveiled by the reading of images in the
classroom.

KEYWORDS: History teaching; Imaging sources; methodology.
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RESUMO: Objetiva-se compreender as especificidades da implantagcao do ensino
profissional para trabalhadores, em Belo Horizonte, MG, no periodo de 1909 a
1927, norteado pelos decretos federais (n. 7.566, de 23 de setembro de 1909, e
n. 5.241, de 22 de agosto de 1927). Foram focalizadas as seguintes categorias:
ensino profissional feminino, politica, pobreza e marginalidade no contexto da
cidade de Belo Horizonte, MG. Nesse caso, verifica-se que é exemplar o ensino
profissional feminino, quando se acenaram possibilidades para uma escolarizacao,
até entao negada a mulher, na Escola Profissional Feminina, criada em 1913, a
qual sobreviveu até os anos de 1960. As principais fontes foram as matérias
jornalisticas, a legislacao educacional e, ainda, os relatérios de prefeitos da capital
mineira, mensagens presidenciais. Tais fontes foram perspectivadas a luz dos
procedimentos da analise do discurso sob o aporte da Histéria da Educacao.
Teoricamente, tal pesquisa encontra-se sob o foco da perspectiva dialética, visando
articular as dimensoes local, estadual e nacional, dentre outros aspectos, no
entanto, tendo em vista as categorias anunciadas anteriormente. Em termos de
resultados, no processo de redefinicao dos papéis sociais atribuidos aos homens,
as mulheres e criancas, na restruturacao das relacoes familiares e afetivas, na
composicao de uma nova conjugacao social, os operarios se apresentaram com
novas possibilidades que apontavam horizontes de expectativas, em termos de
emancipacao, em relacdao as experiéncias de uma classe cotidianamente
explorada.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Profissional Feminino; Pobreza; Marginalidade.

1. A NOVA CAPITAL MINEIRA E A PROJEGAO COMO CIDADE-SIMBOLO DA REPUBLICA

Com essa pesquisa, objetiva-se compreender as especificidades da
implantacao do ensino profissional para trabalhadores de Belo Horizonte, MG,
entre 1909 e 1927, cujos marcos se realizam pelos Decreto federal n. 7.566, de
23 de setembro de 1909, e Decreto-lei 5.241, de 22 de agosto 1927, a fim de
dimensionar tal ensino em suas relacoes com a educacao, pobreza, politica e
trabalho em uma cidade projetada no final do século XIX (1897) para ser capital
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estadual.

O desdobramento da investigacao apoiou-se em: (i) um conjunto de fontes
diversificadas, nas quais foram analisadas as discussdes, 0os embates e os
consensos contidos nos discursos proferidos na Assembleia Legislativa Estadual
(Camara dos Deputados) e no Congresso Nacional; (ii) assim como em mensagens
dos governos, ou seja, nos discursos politicos proferidos nas esferas local, estadual
e nacional, bem como nas mensagens de governo e discursos presidenciais que
tratam do ensino profissional; (iii) além disso, apoiou-se também em matérias
jornalisticas, na legislacao educacional e em relatérios de prefeitos da capital
mineira.

Com efeito, parte da sociedade que passou a formar Belo Horizonte alinhou-
se ao ideario de progresso e modernizacao que direcionaria o projeto de governo
republicano e modificaria a vida politica, principalmente em seus niveis locais,
embora nao tivesse rompido com o sistema descentralizador do governo imperial.
Nao por acaso, em Minas Gerais, acirraram-se os debates sobre o poder local, uma
vez que a capital - Ouro Preto - representava, para os republicanos, um centro
politico-administrativo tipico do periodo imperial: repleto de entraves estruturais
gque emperravam o crescimento da cidade e dificultavam a sua transformacao em
um polo dinamizador da vida econdmica. Como saida possivel, surgia Belo
Horizonte: o ideal de metropole mineira e republicana.

Ao contrario da maioria das cidades, essa metrépole foi erguida sob os
auspicios da intervencao estatal, que l|he atribuiu um tracado tributario de
experiéncias urbanisticas de cidades, como La Plata, na Argentina, dos Estados
Unidos e Europa; ou seja, planejadas. Eis porque se pode afirmar que Belo
Horizonte preconizava uma modernizacdo nacional, fundada de acordo com o
ideario de certos lideres politicos, o qual se manifesta em uma mensagem do
prefeito Bernardo Pinto Monteiro (1857-1924), dirigida ao Conselho Deliberativo da
Cidade de Minas (depois denominada por Belo Horizonte) em 19 de setembro de
1900, no qual ele ressalta a importancia da higiene no espaco urbano:

Nao ha servico mais importante para uma cidade do que o da sua
hygiene. Todos os povos cultos procurara seguir rigorosamente os seus
sabios preceitos. A cidade de Buenos-Ayres, Whashingthon e outras da
America sao modelos no genero e pode-se mesmo afirmar que algumas
delas, fazem mui legitimamente da hygiene uma verdadeira religido.
Habituados a viver em uma cidade onde estes preceitos sao
escrupulosamente observados, tem-se verdadeiro pavor quando chega-
se a um meio onde se 0s veem completamente descurados. Foi sob essa
inspiracao que levei ao exm. sr. dr. Presidente do Estado o dec. n. 1.358,
de 6 de fevereiro do corrente anno, criando uma directoria de hygiene, e
entregando-a ao medico da Prefeitura, sr. dr. Cicero Ribeiro Ferreira
Rodrigues, que a provada competencia reline entranhado e sincero amor
ao progresso da nossa cidade e a maior dedicacao por esse servigo.
Estdo subordinados a essa directoria: limpeza publica e particular da
cidade, mercado, matadouro, a fazenda do Barreiro, cemiterio e saude
publica em geral. Si bem que a Prefeitura nao tenha ainda conseguido
montar de modo completo esse servico, pois que lhe faltam laboratorios
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e outros meios indispensaveis ao bem da saude publica, todavia ja nao
tememos o confronto com outras cidades. A limpeza publica tem
merecido desta Prefeitura os maiores cuidados, convicta como se acha
ella de que da sua boa ou ma orientacao dependem em grande parte as
condicoes geraes de salubridade desta Capital.

Discursos como esse permitem pressupor que a construgao da capital se
deu por meio de um processo de modernizacao, que incorporava a tradicao e o
pretérito, ao invés de uma tentativa de apagar o passado colonial. O prefeito, tenta
incorporar 0s novos preceitos: o “higienismo”.

De acordo com Rago (2014, p. 215),

Como parte desta politica sanitarista de purificacdo da cidade, a acao
dos higienistas sociais incide também sobre a moradia dos pobres, de
acordo com o desejo de constituir a esfera do privado, tornar a casa um
espaco da felicidade confortavel, afastada dos perigos ameacadores das
ruas e bares. Mas também a partir da intengcdo d demarcacao precisa
dos espacos de circulagao dos diferentes grupos sociais.

Se assim for, entdo Belo Horizonte erguia-se como cidade-simbolo da
Republica, na qual se projetava a educacao macica como l6cus privilegiado para
difundir o ideario de higiene, conforme exposto por Pinto Monteiro.

Essas relacoes entre poder politico republicano (nacional e local), progresso,
modernizacao e urbanizacao (higienismo), ensino profissional, politica, trabalho,
pobreza, marginalizacao e educacao em Minas Gerais, abrigam, entao, a pesquisa
ora proposta. Ou seja, elas se abrem a tentativa de construir uma compreensao
histérica do movimento politico-educacional em prol do desenvolvimento do ensino
profissional de 1909 a 1927, e ainda sobre o0 modo como a sociedade de Belo
Horizonte se movimentou para definir principios, diretrizes e praticas que
suprissem as demandas nao s6 derivadas da escola, mas também associadas a
ela, a pobreza, a modernidade e a politica. A imprensa fornece ao pesquisador
informacdes a respeito de como pode ter sido a movimentacao da cidade. Desse
modo, verifica-se que o Diario de Noticias protesta contra a inércia da prefeitura na
“limpeza” da infestacao de mendigos que descaracterizavam o0s ares da
modernidade. Muitas vezes, o jornal citava outras capitais como exemplo da
eficacia na solucao do problema de ordem publica, em que se constituia a
vadiagem.

A elite econbmica considera a sujeira, a mendicancia e a doenca como 0
avesso das promessas de progresso, ordem e de bem-estar, e acusa a ineficiéncia
dos administradores da sociedade, mas, também, é denotativa que a pobreza deva
ser reprimida. E uma “patologia social” e deve ser tratada com repressao. Abaixo, a
vadiagem aparece como uma opcao e nao como um efeito de um determinado
contexto social. Em fevereiro de 1907, esse mesmo jornal publica o seguinte:

Bom concurso trariam a accao restauradora das nossas forcas
productoras em boa hora emprehendida pelos poderes publicos, os
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senhores da policia conseguissem a completa extinccao da vadiagem em

nossa terra. Mesmo na Capital, € contristador o espetaculo que
presenciamos: as tavernas vivem locupletadas de parasitas que tantos
servicos podiam prestar [...] € nao seria esse cancro social que todos nos
devemos temer. Guerra, pois, aos vadios [..]. (DIARIO DE NOTICIAS,
1907, p. 1)

Esse cenario historico-social antecedeu o Decreto 7.566, de 23 de setembro
de 1909, que criou nas capitais 0 ensino profissional primario gratuito. Politicos,
governantes, classes dominantes e a imprensa (veiculadora do discurso das
camadas médias e dominantes) consideravam a pobreza perniciosa em si mesma
e como produtora de maus exemplos. Na capital, planejada para ser simbolo da
Republica e modelo de cidade moderna, nao havia lugar para todo tipo de gente.
Dai, a importancia da prisao e do trabalho no campo como formas de conter a
populacao que ameacava a moral e os bons costumes citadinos: mendigos, pobres
e desvalidos.

Essa nomenclatura merece uma observacao etimolégica breve. Segundo o
Dicionario Lello Universal, de Joao Grave, edicao de 1900, a palavra desvalido pode
ser compreendida pela definicao de pobre e desgracado, sendo este o 6rfao ou o
abandonado. O termo desgracado refere-se aquele desprovido da graca - entendida
como felicidade ou favor divino; no entanto, desgracada seria a crianga excluida da
protecao de alguém. Desvalido, desgracado e delinquente seriam o mesmo que
pobre; e pobre, segundo o dicionario de Antdnio Morais Silva, de 1890, era quem
pedia esmola, mendigava; era o pedinte que, envergonhado, pedia s6 a alguns;
pobre era ainda quem renunciava a riqueza para se tornar franciscano. Pobreza
seria, entao, a situacao em que se tem s6 0 necessario para a vida cotidiana.

Faria Filho (2001, p. 17) refere-se a esse tema, dizendo que a incorporacao
dos “pobres”, dos trabalhadores, do povo a Republica seria intengao constante no
periodo recortado para a pesquisa. Ao lado da formacao do trabalhador e do
combate a criminalidade, essa incorporacao € apresentada como justificativa
central para a maioria das reformas educacionais e de documentos diversos
referentes a assisténcia a crianca abandonada. Republicanos como Pimentel
(1949), para citar apenas um nome, defenderam com firmeza a necessidade de
incorporar os trabalhadores - o “proletariado” - a nacao, a fim de impedir que
seguissem discursos, praticas e ideais nao condizentes com aqueles que 0s
republicanos desejavam consolidar.

Com efeito, o tema da vadiagem entrou nas preocupacoes republicanas com
a ordem na condicao de tema central. Simao (2008, p. 93) da pistas importantes
dessa questao. Segundo ele, Marco Antonio Cabral Dos Santos — citando o
criminologista Maurice Parmelee (1916) em estudo sobre a policia e a sua relacao
com a sociedade paulistana da virada do século XIX para o XX — enfatiza que a
vadiagem poderia significar uma antessala da criminalidade. Noutros termos, dada
sua predisposicao ao crime, o vadio podia ser considerado um semicriminoso, pois
se encontrava distante do trabalho honesto e regular. Segundo Vilela (2016, p.
97),. Que discute essa questao também, naquele tempo de desigualdades, a
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pobreza era sinbnimo de ma indole, falta de moral; e a desocupacao profissional,
sinbnimo de vagabundice em relacao aos “desfavorecidos pela sorte”, “fortuna”,
significando destino.

Politicos, governantes, classes dominantes e a imprensa —reiterando:
veiculadora do discurso das camadas médias e dominantes — viam a pobreza
como perniciosa e produtora de maus exemplos. Na capital planejada para ser
simbolo da Republica e modelo de cidade moderna, nao havia lugar para todo tipo
de gente. Dai a importancia da prisdo e do trabalho no campo como formas de
conter a populagao que ameacava a moral e 0s bons costumes citadinos:
mendigos, pobres e desvalidos. Essa nomenclatura merece uma observacao
etimologica breve. Segundo o dicionario de Antonio Morais Silva, de 1890, pobre
era quem pedia esmola, mendigava; o pedinte que, envergonhado, pedia s6 a
alguns; era ainda quem renunciava a riqueza para se tornar franciscano. Pobreza
seria, entao, a situacao em que se tem s6 0 necessario para a vida cotidiana. Com
base na edicao de 1900 do Dicionario Lello universal, o vocabulo pobre teria um
campo semantico que acomodaria sentidos como o de desvalido, desgracado e
delinquente: seriam 0 mesmo que pobre. Assim a crianca desgracada seria aquela
excluida da protecao de alguém, 6rfa, abandonada.

Nesse sentido, 0 espaco urbano passa a ser disciplinado por uma nova
moral e que de certa forma anuncia uma segregacao espacial e social; ou seja,
uma acao de

Limpar a paisagem urbana civilizada, tal como era pretendida de
elementos que comprometessem a ordem, bem como a limpeza e a
higiene, quesitos que estavam condicionados a presenca de animais e
corpos humanos imundos, vadios ou invalidos pelas ruas, pracas e
avenidas (SIMAO, 2012, p. 95)

Em carta publicada no Diario de Noticias de Belo Horizonte, de 21 de marco
de 1907, o leitor Franklin Belfort se mostrou indignado ante o atraso de Belo
Horizonte em relacdo a outras capitais do pais. Para ele, a prioridade do poder
publico devia ser a higienizacao da cidade.

Dr. Prefeito. Sois, em virtude de vossa posicao, a sentinella avancada que
0 governo actual de Minas postou para conserva¢cdo do bom nome desta
Capital. Tudo, consequentemente, que tende, por este ou por aquelle
modo, a fazel-o decrescer, deve ser por vos afastado - declina a malo, e,
a logica o impoe, toda a forca geradora de seu aumento tem de por vos
tambem, ser secundada - et fac bonum. Cabe-vos, pois, ouvir-me, agora
gue sou uma necessidade inadiavel feita palavra. A civitas fidalga, cujo
progresso ruma sempre vossos actos, nao pode, por mais tempo, tolerar
0 espectaculo opprobriante que se repete descaradamente em suas
ruas, inda as de maior transito. Repugnam ao conceito alto e
merecidamente lisongeiro que nés, os de féra, formamos de Bello
horizonte, essas scenas de atrazo inexcedivel que se denunciam pelas
esquinas e calgcadas emprestadas de cheiro desagradavel e por
individuos parados junto aos muros, postes ou arvores, fazendo, em
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publico, o que sémente o recesso da watter-closet permitte. As capitaes
outras de nosso paiz que se acham em plano inferior, para guardar
silencio sobre as de egual progresso, possuem, dr. Prefeito, em numero
sufficiente para evitar os factos de que me occupo, esses logares
reservados e hygienicos conhecidos de todos por - mictorios. Entretanto
nem um ao menos, eu conheco em toda essa esplendida Bello Horizonte
gue tanto orgulho inspira ao mineiro, o que de certo modo justifica o
procedimento de quem satisfaz, em qualquer esquina, as necessidades
muitissimo justas de seu organismo. E, dahi, os passeios manchados e ar
contaminado, pedindo um lenco ao nariz, como aquelles o desvio, pela
descida da calgada. O facto, que nada de phenomenal accusa, de tanto
mais sobresahir o ponto negro quanto mais de neve é o fundo, se
reproduz, mutatis mutandis, presentemente. Sabeis-lo: as capitaes
devem ser, como as telas, em que seu povo imprimira, em tracos mais ou
menos seguros, o grao de cultura e progresso a que haja attingido; logo,
heis de convir, estd na propor¢cdo deste a fealdade de quaesquer
imprefeicdes, e a de que venho tratando por suas consequencias, afeia
enormemente esta prendada Capital. Sobre desdizer da esthetica,
ofende gravemente & moral a carencia de mictorios. Indo hontem, de
noute, por moro amor & arte, por foi em frente a propria casa de
negocios, um cidadao, estava irrigando de modo pouco decente uma das
magnolias que uns metros acima do ex-Globo, ornamentam a rua da
Bahia, a grande artéria, a Ouvidor catita de Bello Horizonte. E eu me
detive a alguma distancia, trazendo pelo braco minha senhora e
acompanhado de mais trez pessoas de nossa familia, esperando tivesse
fim aquelle aguamento nouveau style. Nao é s6. Em companhia de
amigos, hei visto, pleno dia, a reproduccao de tal acto, em pontos, como
proximidades do Club Bello Horizonte e frente do templo protestante da
avenida A. Penna. Ora ninguem, de sa razdo, contradictard que isto
constitue um atentado ao pudor, um desrespeito formal & diginidade da
familia bello-horizontina. Inda mais. A falta de mictorios em determinados
pontos equivale a um despreso absoluto do bem- estar publico: quem
tem necessidade de passar o dia nha rua abaixo e acima, nao pode e nem
deve, por todo esse tempo, privar o organismo de uma de suas funccoes
mais exigentes, sem grave detrimento de sua salde. Assim, pois, dr.
Prefeito, a salde de todos, o progresso material da urbe aprimorada e,
mais do que tudo, o pundonor e a moral esperam de vés essa medida
que tdo de perto, consulta os mais alevantados interesses publicos.
(BELFORT, 1907, p. 1)

Nessa carta, aponta-se, por um lado, para a necessidade da emergéncia de
uma cidade em que o publico deve ser a extensdao do doméstico na sua
organizacao; e moral, por outro lado, aparece nitidamente a preocupacao com a
estética e o carater inovador que a urbes deve conter.

Ao dar voz a populacao e as suas reclamacoes relativas a sujeira nas ruas, a
imprensa da pistas importantes para entender o processo de “limpeza” da cidade.
E, de fato, o Diario de Noticias protestou contra a inércia da prefeitura na “limpeza”
da infestacao de mendigos que descaracterizavam os ares da modernidade. Assim
como o leitor missivista, o jornal muitas vezes citava outras capitais como exemplo
da eficacia na solucao do problema de ordem publica que se constituia a

vadiagem:
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BH ndo pode continuar a exibir suas pompas, ao lado da miséria. Cabe ao
estado o dever de assistir aos pobres, aos desvalidos, aos velhos, aos
enfermos [...]. Siga a Prefeitura, auxiliada pelo Estado e pela populagao, o

exemplo da municipalidade de Sao Paulo, [..] prohibindo
terminantemente a mendicidade das ruas (DIARIO DE NOTICIAS, 1907, p.
1).

Essa passagem sugere que a elite econdmica viu a sujeira, a mendicancia e
a doenca como 0 avesso das promessas de progresso e ordem, de bem-estar; e
aponta ineficiéncia dos condutores da sociedade. A elite reclamou da higienizacao
em um discurso defensor da construcao de mictorios — espacos de privacidade —
para evitar atentados ao pudor em areas proximas, por exemplo, clubes e templos
— espacos de sociabilidade.

Tal discurso norteava as experiéncias pessoais e urbanas em Belo
Horizonte. Dai que a nova capital se ancorou em um conjunto de posturas
municipais segundo as quais os cidadaos deviam respeitar os moldes da cidade
moderna. Exemplo disso esta no decreto de regulamentacao dos mendigos, cujo
art. 1.6 prescrevia a matricula nao s6 de mendigos na diretoria de higiene, mas
também de animais como “[...] cachorros, cabritos ou carneiros” (VILELA, 2016, p.
105).

Conforme o “regulamento dos mendigos” — assinala Simao (2008) —, em
Belo Horizonte a mendicancia era tolerada e tinha hora, dia e local previstos pelo
poder publico municipal. O mendigo era identificado pelo guarda municipal e
passava por uma avaliacao, em que se resolvia seu destino. Se fosse vadio, era
preso, processado e passaria a ser vigiado — ao menos em tese, conforme alerta
Simao (2008). Se fosse constatada sua inaptidao ao trabalho, recebia licenca para
exercer a mendicidade; ou seja, recebia uma placa da prefeitura com a
identificacao “mendigo”, a qual devia se ostentada no peito para haver
reconhecimento imediato.

Art. 12. No caso de perda da placa, deve o mendigo participar o facto a
Prefeitura, que, emquanto nao |he puder fornecer outra indentica,
mandara dar um cartdo, contendo o numero do registro e a designagao
“mendigo. Art. 13. As multas impostas pela inobservancia deste
regulamento pertencerao a Prefeitura. Art. 14. A infraccao de qualquer
das disposicoes contidas neste regulamento sujeitara o delinquente a
multa de 10$000 a 100$000 e a 15 dias de prisdo (Regulamento a que
se refere o decreto n. 1.435, do dia 27 de dezembro de 1900).

Segundo Simao (2008, p. 94), “[...] esse quadro reflete uma atitude de
tolerancia por uma sociedade que reconhece a invalidez para o trabalho como
digna de amparo”. O aumento de pedintes, doentes e pobres nas ruas de Belo
Horizonte expunha os problemas da cidade; isto €, criavam campo para a
intervencao pratica do assistencialismo, constantemente voltado ao socorro de
pobres, ou seja, desvalidos. Segundo Simao (2008, p. 94), “[...] esse quadro reflete
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uma atitude de tolerancia por uma sociedade que reconhece a invalidez para o
trabalho como digna de amparo”.

De fato, o amparo suscitou debate do ponto de vista da caridade e suas
consequéncias para o mercado de trabalho. Muitas associacoes beneficentes se
constituiram nas décadas seguintes; mas voltaram-se, sobretudo, ao auxilio a
imigrantes e a profissdes ligadas, por exemplo, as artes e aos oficios (PINTO,
2010); portanto, excluiam uma parcela expressiva da populacao que nao se
enquadrava em seus estatutos (VISCARDI, 2004). Além disso, houve uma presenca
maior de congregacoes e associacoes religiosas leigas a fim de organizar o espaco
publico e o destino dos pobres (PINTO, 2010).

A essas associacoes e congregacdes se alinhou outra instituicdo que
interferiu no cenario: a policia. Na tentativa de higienizar a cidade — retirar as
“chagas” das ruas e transferir para asilos, orfanatos, acées de caridades e
instituicoes vinculadas a Igreja Catdlica —, a chefia de policia cuidou de vigiar o
dia a dia da capital, mediante uma acao que chegou até a imprensa de Sao Paulo.
O jornal Correio Paulistano de 5 de novembro de 1913 publicou uma nota com
esse texto: “O chefe de policia deu severas ordens para o recolhimento ao Asylo
Affonso Penna de todos os mendigos que sejam encontrados nas ruas da cidade”
(p. 5).

No dizer de Pinto (2010, p. 282),

Segundo a Chefia de Policia do Estado de Minas Gerais, regulamentar as
acoOes de caridade era importantissimo para uma mudanca nos habitos
sociais, principalmente em relacao ao trabalho, ou melhor, a recusa ao
trabalho e, conseqlientemente, ao combate a vadiagem. A idéia das
autoridades ligadas ao Estado era oferecer algum beneficio para que o
necessitado pudesse sobreviver, tendo como recursos aquelas esmolas
entao doadas de forma indiscriminada. Aqueles que nao aceitassem este
socorro e preferissem viver nas ruas seriam considerados vadios e,
assim, combatidos pela autoridade policial. Contudo, os modelos
europeus identificados nos Relatérios da Chefia de Policia (APM, 1895, p.
19) chamavam a atenc¢do para a responsabilidade dos Estados em
relacdo a organizacao destes sistemas de caridade, contando-se, para
isso, com a criacao de instituicoes, onde vadios adultos a elas recolhidos
pudessem ser separados de criancas para que, dessa forma, estas
crescessem habituadas ao mundo do trabalho (p. 282; grifo nosso).

Como se pode deduzir, a preocupacao do poder publico com a imagem da
nova capital supunha segregar os mendigos, coloca-los em uma posicao de
opressao imposta estabelecida pela regra legal. Assim, a legislacdo — o
“Regulamento de mendigos”, por exemplo — abre-se a analises das formas
coercitivas impostas aos cidadaos. Prova disso estd na perda da placa de
identificacao do mendigo. Quando pego circulando sem a identificacao, podia ser
preso. Nao importava as razoes para nao ter providenciado nova documentacao.

Essa preocupacao com as “manchas” na imagem de modernizacao
construida em torno da nova capital mineira — e que veiculavam anseios de nivel
estadual — aponta um cenario mais amplo: o de que a Republica foi idealizada
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como momento de regeneracao social, de uma formacdo de uma nova
mentalidade, de anulacdo dos indicios da decadéncia imperial, do passado
escravista. Dentre as acOes para esse fim, a escola, em particular a primaria,
passou a ser vista como um lugar privilegiado para formacao moral e civica. A
escola como lugar privilegiado para formar cidadaos permeou discursos —
difundidos entre o fim do século XIX e inicio do século XX — que viam a educacao
como fator primordial para o progresso da sociedade. Além disso, 0 ensino
industrial corrigiria “[...] essa triplice propensao negativa por meio do cultivo dos
“habitos” de trabalho proficuo”, esclarece Cunha (2005, p. 18).

Com efeito, o Decreto n. 7.566, de 23 de setembro de 1909, criou o
ensino profissional primario gratuito nas capitais. Em Belo Horizonte, “[...] esse
projeto de escolarizacao das classes trabalhadoras e a instalacao de uma
escola profissional por parte do governo federal amplificou um processo que
pretendia ser a marca da cidade, estando presente desde a sua construcao”,
como dizem Chamon e Goodwin Jinior (2012, p. 329-30).

A criacao do ensino profissional para trabalhadores no periodo entre
1909 e 1927 aceita dois marcadores. Um deles seria o surgimento da primeira
Escola de Aprendizes Artifices, em Belo Horizonte, sob iniciativa da Uniao
(decreto 7.566, de 23 de setembro de 1909). De inicio, criam-se — nas
unidades federativas e sob jurisdicao do Ministério dos Negdcios da Agricultura,
Indlstria e Comércio — 19 escolas de aprendizes artifices para o ensino
profissional, primario e gratuito. Outro marcador seria o decreto-lei 5.241, de 22
de agosto de 1927, que tornou obrigatério o ensino profissional. Associam-se
educacao e ensino profissional como instrumentos do Estado, quando cidades-
chave vao assumindo uma feicao mais urbanizada.

Congressos nacionais dao uma medida das teses postas em pauta
gquanto a educacao. Um deles, realizado em Belo Horizonte, entre 28 de
setembro e 4 de outubro de 1912, o Il Congresso Brasileiro de Instrucao
Primaria e Secundaria, no qual Cypriano de Carvalho apresentou teses sobre o
ensino primario para serem debatidas: liberdade e gratuidade contribuiriam
para elevar o ensino primario — nao por acaso, eram condi¢coes prescritas por
lei; melhorar bibliotecas e museus e coloca-los ao alcance do cidadao seria de
largo proveito para a instrucao popular. Para o ensino profissional haviam teses
relativas a conveniéncia da instrucao de trabalhos manuais no secundario e da
extensao do ensino profissional agricola, industrial, comercial e o normal pelo
aproveitamento do ensino geral ministrado nos estabelecimentos secundarios,
acrescidos com disciplinas facultativas e propriamente técnicas como
facultativas.

Rocha (2012, p. 231) se refere a compreensao do ensino profissional
expressa no Congresso; em suas palavras, 0os congressistas, “[...] quanto ao ensino
profissional em geral, ndo o compreenderam como estritamente vinculado as
massas populares, mas como ensino que deve se especializar, mantendo inclusive
elos com o ensino secundario”.

No dizer de Cunha (2005, p. 15),
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Mesmo com a intensificagdo dos conflitos sociais nos primeiros anos do
século XX, os industrialistas diziam que o Estado deveria cogitar do
ensino obrigatério antes mesmo de instituir leis sociais. Ao lado do
esperado efeito moralizador das classes pobres, o ensino profissional era
visto como possuidor de outras virtualidades corretivas. Era o que
defendia Joao Pinheiro, importante lider industrialista, em 1906, quando
presidente do Estado de Minas Gerais, ao propor a criagado desse ramo
do ensino para combater o bacharelismo que estaria grassando entre as
camadas médias. Nessa linha, numerosos projetos foram apresentados
ao Congresso Nacional, culminando com o de Fidelis Reis, que, aprovado
em 1927, pretendia tornar obrigatério o ensino profissional nas escolas
primarias mantidas ou subvencionadas pela Uniao, no Colégio Pedro Il e
nos que lhe fossem equiparados (grifos nosso).

O acontecido Congresso reverberou no ano seguinte, ao menos no discurso
do governo de Minas Gerais, Julio Bueno Brandao, cuja mensagem de 15 de julho
de 1913 mencionou o evento nestes termos:

Reuniu-se nesta Capital, no dia 28 de setembro do anno passado o 2°
Congresso Brasileiro de Instruccao e Ensino, tendo a cidade, nessa
ocasiao, a honra de hospedar diversos professores, directores de
estabelecimentos de ensino e representantes officiaes do Governo
Federal e de Estados. Foi uma Assembléa notavel que aqui trabalhou
durante mais de 8 dias, em bem da causa empolgante que deu motivo a
sua reunido. Serdo publicados os annaes do Congresso e nelles se
encontrarao mais amplos esclarecimentos e informacoes sobre o que se
passou naquelles memoraveis dias das suas proveitosas sessoes.

O tom da mensagem se alinha ao discurso do presidente da comissao
organizadora do congresso, Delfim Moreira da Costa Ribeiro, que foi Presidente do
Estado de Minas Gerais entre 1914 e 1918:

Nao esta em mim, senhores, o poder superior e magnetico de infiltrar em
todos os coracoes patridticos e balsamo santo do mesmo amor, do
mesmo fervor religioso, da mesma dedicacdao moral, com que patricios
nossos — taes como Cesario Motta, em S. Paulo e Jodo Pinheiro, em
Minas, e outros estadistas em diversos Estados da Republica se
consagraram, se dedicaram ao impulsionamento desse gravissimo e, por
emquanto, insoluvel problema da educag¢ao nacional. Mas, senhores, 0
gue a accao individual nao pode fazer, poderao certamente a accao
conjugada, o trabalho commum, o esforgo e a concentracao de diversas
vontades, tendentes ao mesmo fim: podera conseguil-o este Congresso,
cuja primeira utilidade pratica, para mim a maior, sera certamente o
grande vigor moral, a concentracao dos elementos e esforcos officiaes e
particulares na construccdo do grande edificio da nossa civilizacdo e
elevacao intellectual perante os povos cultos; sera o estimulo poderoso
que despértara energias isoladas, accordara actividades dispersas e
ennervadas pelo pessimismo dos que nao acreditam nas correntes
impetuosas do nosso progresso, € nas grandes forcas creadoras do
desenvolvimento intellectual, moral e material deste immenso e rico paiz.
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A reuniao, senhores, do Congresso do ensino primario e secundario,
periodicamente, em diversos Estados da Federacado Brazileira, sem
caracter official — equivale no despertar de um profundo somno e,
guando nao tenha outros effeitos praticos, terd certamente esta virtude
preciosissima: — desenvolvera a corrente que deve ser impetuosa,
estimulara e propagara ideas, formara e engrossara mais as fileiras dos
luctadores de uma grande obra civilizadora. A democracia, senhores, tem
exigencias salutares; em materia do ensino ella ndo se contenta s6 com a
guerra ao analfabetismo bocal, quer mais alguma cousa além disso, ella
exige a lucta contra o semi-analfabetismo pelo desenvolvimento do
ensino fundamental, secundario e profissional. E ainda vao além as suas
pretencoes e exigencias: quer o pleno florescimento do ensino superior e
scientifico nesta Patria que todos ndés extremecemos. Bem védes, srs.
Congressistas, por este simples enunciado — que é vasta demais a vossa
tarefa, que é muito complexa e difficil a solugao para a grande causa que
aqui nos congrega. Devo dizer-vos, com sinceridade, que nao estamos
hoje sindo no comec¢o de uma grande e deante da obra apenas esboc¢ada
em alguns Estados da Federacdao se antepéem grandes barreiras,
enormes obstaculos, que devem ser vencidos pela cooperagao
espontanea de todos os homens publicos, particulares e associacoes. S6
assim a Republica Brazileira, que ja deve ter a consciencia de si mesma,
porque ja entrou na edade viril, e sabe o que quer a respeito do ensino
publico, podera concluir a sua missao civilizadora e educadora pela
construcgao parcelada deste vasto edificio da instrugcao publica, de que é
pedra angular a escola primaria. Este Congresso mesmo, senhores, é o
fructo da democracia triumphante; elle demonstra que um sopro de vida
nova impele-nos para a frente e agita, actualmente, o paiz inteiro. Até ha
pouco dominava o mar morto do indifferentismo e da inercia e uma
assembléa desta ordem nao se reuniria amparada pelo sol da liberdade,
com tado bons prognosticos de proveito pratico. Antes a instruccao era
privilegio e hoje todos proclamam que é bem commum, ao qual devam
aspirar todas as classes da sociedade nova. Por isso vemos, essa
satisfacdo, esse despertar solemne de consciencias esclarecidas, em
torno deste pavilhao (RIBEIRO, 1912, p. 162-3)

Como se pode ler, o discurso enfatiza o analfabetismo e o desenvolvimento
do ensino fundamental, secundario e profissional como forma de aplaca-lo.
Privilégio de alguns, a instrucao se projeta, entdo, como a esperanca que 0 NOvVo
tempo traz, um tempo em que a democracia haveria de se efetivar e despertar o
esclarecimento das consciéncias. Nessa linha de argumentacao, a mensagem de
Bueno Brandao reconhece a importancia de sua concretizacao na capital mineira;
em parte, porque sua mensagem deixa transparecer uma defesa da educacao
nacional como condicao primordial a um pais republicano, ou seja, defesa de uma
luta contra a ignorancia popular para tentar manter povo sutilmente educado numa
via democratica que pudesse abarcar os grupos excluidos das benesses da
educacao até entdo: uma maioria expressiva da populacao sem condicoes
materiais de arcar com o custo da educacao particular, inclusive as mulheres.

De fato, os congressistas citaram o ensino profissional feminino no segundo
congresso. Eis o tom da mencao:
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Instruccao Profissional — THESE: Para a perfeita educacao feminina, no
Brasil, nos differentes aspetos moral, intellectual, physico, profissional e
social: quaes os meios de que se deve lancar mao actualmente? Nesse
sentido, ndo convém preconizar a fundagcao das Escolas Maternaes, das
Escolas de Profissbes Domesticas, dos Institutos Profissionaes
Femininos? Encerrados os trabalhos, o sr. Presidente suspendeu a
sessao e designou o dia 27 de janeiro para a 2° reuniao da commissao
organisadora do 2° Congresso. Para constar, lavrei eu Luiz Pessanha,
secretario geral, a presente acta que, depois de approvada, sera
assignada por todos o0s membros da commissao organisadora.
Approvada. Delfim Moreira, Cypriano de Carvalho, Nelson de Senna,
Estevam de Magalhaes Pinto, Rodolpho Jacob (CONGRESSO BRASILEIRO
DE INSTRUCAO PRIMARIA, 1912, p. 8)

A instrucao profissional feminina se preocuparia, entdao, com o0s aspectos
moral, profissional, fisico e social, bem como com os meios para alcancar essa
“perfeita educacao” da mulher, como sugere a citacao. Para discutir o assunto, a
quinta comissao do congresso reuniu membros como o professor Benjamin Flores.
Conforme Barreto (1950), em 1913, esse professor criou, em Belo Horizonte, a
Escola Profissional Feminina. Marco primordial das possibilidades de escolarizacao
até entao negadas a mulher, tal escola funcionou de 1913 a 1960 e pode ser
entendida como instituicao técnica mais ou menos formal — como veremos no
estudo de sua génese, a seguir.

2. AESCOLA PROFISSIONAL FEMININA DE BELLO HORIZONTE

FIGURA 1. Prédio onde funcionou a escola profissional Feminina de Belo Horizonte entre 1919 e
1933, na rua Sergipe esquina com rua Tymbiras

Escola Profissional Feminina de Bello Horizonte.

Fonte: Fon Fon, 1925, p. 46.

A Escola Profissional Feminina de Bello Horizonte - conforme notas
jornalisticas do Minas Geraes, de 1919 a 1933 - funcionou na Rua Sergipe,
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esquina com a Tymbiras, onde foi fundada em 20 de agosto de 1919, pelo
professor Benjamin Flores.

Sobre a fundacao da escola, sdo mencionadas trés diferentes datas.
Segundo Barreto (1950), ha vestigios de que essa escola tenha sido fundada em
1913, data esta confirmada pelo Anuario de Belo Horizonte (1953, p. 151), com o
acréscimo do seguinte: “Em 1913 o professor Benjamin Flores fundou a Escola
Profissional Feminina, conseguindo em 1920 que uma lei autorizasse o registro
dos diplomas pela escola conferidos”.

Ja nos Relatérios do Ministério da Agricultura, apresentados ao Presidente
da Republica dos Estados Unidos do Brasil pelo Ministro de Estado da Agricultura,
IndUstria e Comércio, Miguel Calmon du Pin e Almeida (1925, p. 640), consta que a

Escola Profissional Feminina de Bello Horizonte - Fundada em 1917,
esta Escola tem os diplomas reconhecidos pelo Governo do Estado de
Minas Geraes e nao s6 ministra a instrucao civica, moral e domestica,
mas tambem a profissional, mantendo com tal intuito: 1° - curso normal
profissional de tres anos de duracgao; 2° - curso comercial; 3° - curso de
dactylographia; 4° - curso de tachygraphia; 5° - curso de desenho de
architectura; 6° - curso de pintura e artes decorativas; 7° - curso de
chapeos. Desde a fundacao, matricularam-se na Escola 823 alumnas,
tendo concluido o curso normal profissional 37, o curso comercial 76 e o
curso de corte e costura 81. Dispbe a Escola de um corpo docente
composto de 15 professoras. A renda pouco excede a 20 contos, sendo a
despesa um tanto mais avultada. As condicées da Escola sao, pois,
bastante modestas, mas, mesmo assim, presta bons servicos a
sociedade.

Conforme discutido anteriormente, concorda-se com Gomes e Chamon
(2010, p.11), quando afirmam que o senhor Benjamin Flores, provavelmente,
tenha considerado como anos de fundacao da referida escola, apenas aqueles
legitimados pelo reconhecimento do diploma no Estado de Minas Gerais. Dessa
forma, no que se refere aos anos anteriores, nos quais se evidenciou uma lacuna
em relacao as fontes historicas (1913 a 1919), provavelmente estas tenham sido
desconsideradas em razao da auséncia do registro dos diplomas.

A Escola Profissional Feminina de Bello Horizonte funcionou com recursos
modestos, em prédio alugado, destinada a uma clientela de jovens com parcos
rendimentos financeiros.

“Escola Profissional Feminina, com séde em Bello Horizonte, € uma
instituicdo de ensino technico e profissional, com duracao indefinida, que
tem por fim preparar suas alumnas, ministrando-lhes solidos
conhecimentos de uma arte ou profissdo, de modo a tornal-as na luta
pela vida, uteis a si e & patria.” (MINAS GERAES, 1920, p. 4, grifos
Nnossos).

Isso sinaliza que a escola se destinava a formar mocas que pudessem se
defender e contribuir com a patria. Destaca-se que, de acordo com a Lei 800, a
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qual reorganizara o ensino primario no Estado de Minas Gerais em 1920, em seu
artigo 9, as nomeacoes para o professorado primario recairiam, preferencialmente,
sobre normalistas solteiras ou vilvas sem filhos.

Na perspectiva de Souza (2001, p. 113)

A mulher deveria ser preparada profissionalmente para se auto-
sustentar, ja que nem todas iriam se casar ou poderiam contar com o
auxilio financeiro da familia. Para as mulheres pobres e solteiras,
portanto, a educacao profissional poderia ser a Unica saida para se
manterem dignamente. As mulheres casadas deveriam trabalhar para
gue pudessem se manter sem dependéncias ou humilhacoes; além
disso, seu trabalho contribuiria para a riqueza e o bem-estar do pais.

E importante observar que, a respeito desse tema, a Revista de Ensino, n. 5
de 1925, p. 117, publicou sobre a “Conferéncia de Aprigio Aimeida Gonzaga, sobre

a - | Finalidade do trabalho manual para mulheres; Il Finalidade do trabalho
manual para os homens; lll - Finalidade do trabalho manual na formacao civica
dos jovens”.

Nesse estudo, ressalta-se a visao desse educador e diretor da Escola
Profissional Masculina e da Escola Profissional feminina da Capital paulista, qual
seja:

O objeto da Escola: A finalidade do ensino profissional de artes officios
para a mulher ndo me parece bem orientada. A escola profissional dever-
se-ia chamar: Escola de Educacao domestica e profissional. Eu quero a
escola que prepare duna de casa, dando-lhe uma profissdo, nao a escola
que torne operarias, em detrimento da sua missao social. Deixamos de
parte toda essa questdo de direitos, reivindicacoes e feminismo.
Attendamos a natureza, que, na organizacao e differenciacao organica de
cada um, estabeleceu as funccoes e as adaptagdes a vida. A escola
profissional, para mim, um grande lar, e, sob esse ponto de vista,
desdobrarei meu modo de vér, para mostrar a oportunidade e acerto
dessa orientagao. Eu vou conversar, palestrar com as minhas collegas, a
respeito da finalidade do trabalho manual para mulheres. Uma das
coisas que mais me tiraram a attencao, no Congresso Pedagogico da
crianga, no Rio de Janeiro, foi a exposicao de trabalhos femininos que os
Grupos escolares apresentaram. Alli se viam colchas de seda, cortinas,
bordados, almofadacoes, almofadas, centros de mesa, nao se via porém,
um paninho de algodao , nao se via um objecto de utilidade. Era somente
ostentagao, quer dizer a quasi inutilidade para as meninas que
frequentam estes estabelecimentos de ensino. (GONZAGA, 1925, p. 117)

Assim, a escola era compreendida como uma instituicao que nao formasse
operarias, mas donas de casa, inculcando regras e valores morais necessarios para
exercer a maternidade e a funcao de esposa. Gonzaga (1925), entao, defendia que
a funcao da mulher na sociedade deveria ser voltada para uma aprendizagem
profissional, relacionada a um aprendizado doméstico. Nesse sentido, concorda-se
com Souza (2001, p.113), quando ele afirma que:
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A mulher teria a tarefa de educar os filhos, animar o esposo, zelar pelo
governo e economia do lar, funcdo, alids, considerada de extrema
importancia. Aprendendo nocdes de Economia Doméstica, a mulher
conseguiria aproveitar satisfatoriamente o salario do marido nao o
desperdicando. Ensinando-se as mulheres a utilizar os recursos
financeiros da familia e economizando, evitar-se-iam motins, lutas
politicas, greves dos trabalhadores descontentes com os baixos salarios.

Para Gonzaga (1925), a funcao maternal da mulher deveria ser igualmente
discutida de acordo com a aprendizagem profissional. A mulher, caberia a tarefa de
educar os filhos, animar o esposo, zelar pelo governo e economia do lar, funcao,
alias, considerada de extrema importancia. Aprendendo nocboes de Economia
Domeéstica, a mulher conseguiria aproveitar satisfatoriamente o salario do marido
nao o desperdicando. Portanto, ensinando-se as mulheres a utilizar os recursos
financeiros da familia e economizando, evitar-se-iam motins, lutas politicas, greves
dos trabalhadores descontentes com os baixos salarios.

O autor argumentava que se deveria ter cautela, ao escolher um professor
de Trabalhos Manuais, devendo a escolha recair sobre aquele que nao somente
dominasse as técnicas de trabalho, mas que fosse também capaz de educar o
aluno de maneira mais ampla: “As escolas profissionais cabe muito mais educar os
jovens para bem interpretarem seus deveres e direitos, de conformidade com os do
seu patrao e os da sociedade, que os adestrar no manejo desta ou daquela
ferramenta” (GONZAGA, 1925, p. 117).

Assim, na visao do autor, o trabalho manual poderia incutir habitos de
ordem, economia, e formar o individuo moral e civicamente, visto que nao se
restringia a verbalizagdao, mas educava no e pelo trabalho. O ensino de Trabalhos
Manuais era obrigatorio também para os normalistas, visando prepara-los para o
ensino no curso primario, como também desenvolvendo neles o reconhecimento de
sua propria importancia como meio de formacao moral.

3. CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os textos dos jornais apresentados pode-se inferir que o
contelido destes estavam em concordancia com a conhecida “Lei dos pobres”. A
Lei surgiu na Inglaterra em 1601 e foi ratificada em 1640. Nessa Lei ja esta o
gérmen que ira ganhar contornos sobre a assisténcia institucional aos “indigentes”
- de acordo com a denominacao da época - no século XIX e XX no Brasil e, em
particular, na cidade de Belo Horizonte, isto €, a criacao de empregos, medidas de
trabalho obrigatério e repressdao da vagabundagem. Em 1834, uma grande
reforma, também, na Inglaterra reiterara estes principios e os aprofundara
(RIBEIRO; SILVA: 2016).

A reforma de 1834 tratando sobre a pobreza e a repressao a esta tem
origem em um contexto em que se estao revolvendo estruturas econémicas em
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vista de uma nova forma de produzir mercadorias e em que relacoes de producao
estao sendo redefinidas, principalmente nas cidades em que a vida urbana ganha
nova configuracao. Concentrando pessoas e destacando ainda mais as
consequéncias da nova forma de produzir riquezas, portanto, urgia para a nova
capital do estado de Minas Gerais proclamar e efetivar dispositivos para estas
novas relacoes sociais que paulatinamente se estabeleciam no pais.

Por outro lado, Geremek (1995, p. 113-114) indica que, desde o século XV,
a mulher é a “grande vitima da pauperizacao” na Europa, em cuja situacao,
provavelmente, também se encontra Belo Horizonte. A preocupagao com o ensino
profissional dos administradores em relagcao as mulheres envolve uma questao de
género, e a contribuicdo que a mulher podera, desde que em um processo de
socializacao com dispositivo educacional procedente, dar a esta relacao nos
moldes de manutencao do status quo entao se esbocando nas esferas da
moralidade e da economia.

A capital mineira, desde sua génese, viveu a necessidade de se apresentar
como cidade-simbolo da modernidade republicana. Assim, tinha como posicao
assumida retirar de suas ruas os mendigos, 0s pobres, que eram caracterizados
como o avesso do belo, da modernidade e da promessa de progresso.

A Escola Profissional Feminina de Belo Horizonte, cujo funcionamento se
deu no periodo de 1913 até os anos de 1960, foi destinada a mogas com idade
minima de 12 anos, as quais, com Poucos recursos, inseriam-se no curso normal
profissional, escolhendo também outros, como de datilografia, desenhista, guarda-
livros, telegrafista, costureira, florista e chapeleira.

O ensino profissional, quer seja urbano ou rural, aparece nos discursos
republicanos e se interliga a ideia de uma civilizagado moderna, que se pretendia
industrializar. No caso das mocas, alunas da Escola Profissional Feminina de Belo
Horizonte, o que foi foco desse estudo, a elas nao foi negado o lugar da
profissionalizacao, o que possivelmente pode ter levado a um processo
emancipatoério, desencadeando a formacao da trabalhadora para o comércio, para
a indlstria e para a educacao, o que auxiliou na renda familiar. No entanto,
mantiveram-se essas circundadas estudantes para que seguissem 0s
conhecimentos, considerados importantes para uma boa dona de casa, de acordo
com os discursos moralizante e politico da sociedade, ligados aos principios
republicanos e aos interesses do processo produtivo capitalista, segundo os quais
se elevava a nacao brasileira, em especial a capital mineira, rumo a ordem ao
progresso e ao desenvolvimento do Estado Minas Gerais.
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ABSTRACT: Aims to comprehend the specificities of the implementation of
professional formation to workers, in Belo Horizonte, MG, on the period from 1909
to 1927, guided by the Federal Decrees (n. 7.566, from September 23 of 1909,
and n. 5.241, from august 22 of 1927). The following categories were the main
focus: female professional formation, politics, poverty and marginalization in the
context of Belo Horizonte city, MG. In this case, is verified that was exemplar the
female professional formation, when emerged possibilities for schooling, until then
denied to women, in Female Professional School, created on 1913, which survived
to 1960. The main sources were the journalistic publications, the educational
legislation, and mayors’ reports from Minas’ capital, Presidential messages. Such
sources were put to the perspective of speech analyses procedure under the input
of Educational History. Theoretically, such research is under the focus of the
dialectics perspective, aiming to articulate the local dimensions, statewide and
nationwide, among other aspects, however, having in mind the initially announced
categories. In terms of results, in the process of redefining social wholes attributed
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to men, women and child, in the restructuring of familiar and sentimental relations,
in the composition of a new social conjunction, the workers were presented with
new possibilities which pointed to horizons of expectations, in terms of
emancipation, in relation to the experiences of a routinely explored class.
KEYWORDS: Female Professional Formation; Poverty; Marginality.
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(1932-1961)
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RESUMO: A implementacao de varias reformas educacionais de carater privatizante
no Brasil nas (ltimas décadas tem contribuido para o acirramento das tensoes e
dos debates entre os defensores da educacao publica e os da educacao privada.
Esses debates, porém, nao sdo novos e suas trajetorias percorrem boa parte da
histéria de nossa educacao. Com o objetivo de oferecer subsidios e referenciais
para essas discussoes atuais o0 presente estudo aborda, por meio de uma revisao
bibliografica, varios aspectos de um outro embate envolvendo o publico e o privado
na educacao travado no pais. A opcao foi a de percorrer o periodo que vai de 1932
- quando da publicacao do Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova - até 1961
- guando da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (Lei
4.024) - abordando o contexto historico e o teor dos debates em torno da questao
educacional e, dentro deles, as discussoes acerca do ensino publico e do ensino
privado no pais. A investigacao analisa, na primeira parte, as transformacoes na
sociedade brasileira, o problema da instrucao publica e os embates entre os
defensores da Educacdo Nova e os intelectuais ligados a lIgreja Catdlica; e,
posteriormente, prioriza o contexto da década de 1950 e os enfrentamentos e
discussoes que culminaram com a Lei 4.024 de 1961. Esse recorte ajuda na
compreensao de alguns antecedentes de nosso quadro atual oferecendo, assim,
subsidios e referenciais para as reflexdes sobre ele.

PALAVRAS-CHAVE: histéria da educacao; educacao nova; reformadores.

1. INTRODUCAO

Os debates entre os defensores da escola publica e os da privada acirraram-
se bastante nas Ultimas décadas em razao da implementacao de varias reformas
educacionais no Brasil. Os chamados reformadores empresariais!, sintonizados
com as orientacoes de organismos multilaterais - como o Banco Mundial?2 - tém
defendido a ampliacao do chamado mercado educacional tendo como pressuposto
qgue as formas de gestao privada sao mais exitosas, dai o ataque as instituicoes
publicas e aos seus profissionais. Grande parte dos pesquisadores da area
defende, contudo, a educacao publica estatal como condicao indispensavel para a
conquista efetiva da democracia. Para estes a educacao nao deve ficar refém dos
interesses particulares dos grupos que exercem a hegemonia na sociedade
brasileira capitalista contemporanea.

Nao obstante o acirramento recente esses debates nao sao novos e sua
trajetdria percorre boa parte da historia de nossa educacao. O presente estudo se
constitui em uma investigacao - por meio de analise de producao bibliografica - de
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um outro periodo de enfrentamentos envolvendo o publico e privado no ensino
brasileiro visando ajudar nas reflexdes atuais daqueles que se preocupam com a
educacao e que lutam para que ela cumpra, de fato, suas finalidades sociais: o
processo de ensino e aprendizagem, mas também a promocao da inclusao e da
democracia.

Considerando que foi a partir da implantacao do modelo republicano de
governo que o0s embates ganharam maior intensidade, a pesquisa percorre o
periodo entre 1932 - publicacao do Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova -
até 1961 - promulgacao da Lei de Diretrizes e Base da Educacao (Lei 4.024) -
abordando os contextos (CARVALHO, 1990; SAVIANI, 2007; FAUSTO, 2001) e os
debates em torno da questao educacional e, dentro deles, as discussoes acerca do
ensino publico e privado no pais (TEIXEIRA, 1994; BUFFA, 1979; VIDAL, 2015;
SAVIANI, 2007). Na primeira parte o texto aborda o contexto das primeiras décadas
do século XX com énfase nos debates entre os defensores da Educacao Nova e os
intelectuais ligados a Igreja Catdlica; na segunda é priorizada a década de 1950 e
os enfrentamentos que culminaram com a Lei 4.024 de 1961. Ao final sao
indicadas, como conclusoes, algumas questoes julgadas pertinentes.

2. REPUBLICA, CIDADANIA E EDUCAGAO

A passagem do século XIX para o século XX foi marcada, no Brasil, por
grandes transformacodes: a implantacao do regime republicano, a transicao do
trabalho escravo para o trabalho livre, o grande afluxo de imigrantes europeus, o
estimulo industrialista e o crescimento da vida urbana sao algumas das mudancas
mais relevantes (FAUSTO, 2001). Cabe indagar: quais eram as expectativas dos
cidadaos com a Republica? Segundo Carvalho (1990, p.11-12)

tratava-se da primeira grande mudanca de regime politico apds a
independéncia. (...) um sistema de governo que se propunha,
exatamente, trazer o povo para o proscénio da atividade politica. (...).
Embora proclamado sem a iniciativa popular, 0 novo regime despertaria
entre os excluidos do sistema anterior certo entusiasmo quanto as novas
possibilidades de participacao.

Apesar das diferentes concepcdes acerca da cidadania presentes naquele
contexto historico, entre muitos politicos e intelectuais brasileiros havia certo
consenso de que o progresso, a civilizagdo, a cidadania e a democracia nao
poderiam ser conquistados numa nacao onde predominava o analfabetismo -
lembrando que o saber ler e escrever era uma exigéncia para a participacao no
processo eleitoral. Antes da proclamacao do novo regime, em 1883, Rui Barbosa ja
defendia uma reforma radical no ensino publico brasileiro, pois, segundo ele, a
ignorancia popular ameacava a liberdade da nacao, dai a necessidade de uma
reforma radical no ensino publico (BARBOSA, 1947). Apdés o advento da Republica
foram implementadas em varios estados do pais uma série de reformas3 na
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instrucao publica. Embora seja possivel identificar muitas especificidades em cada
uma delas, pode-se dizer que todas se pautavam, geralmente, na crenca no poder
transformador da educacao e na sua insuspeita capacidade civilizatoria.

A década de 1920 foi marcada, também, por intensas agitacoes politicas e
sociais que questionavam o poder das oligarquias rurais, a corrupcao, o voto de
cabresto, o coronelismo. O avanco dos movimentos dos trabalhadores, as
manifestacoes desencadeadas pela jovem oficialidade das forcas armadas, a cisao
dentro das proprias oligarquias e os efeitos da crise de 1929 para o modelo
agroexportador foram alguns dos fatores que favoreceram o movimento de 1930
que € comumente utilizado como marco divisor entre a Republica velha e a Era de
Vargas (FAUSTO, 2001).

Uma das primeiras medidas do novo governo foi a criacao do Ministério da
Educacao e Saude Publica que, em 1931, implementou a Reforma Francisco
Campos demonstrando a orientacao do novo governo de tratar a educacao como
questao nacional. Para Saviani (2007, p.193) foi

no clima de ebulicdo social caracteristico da década de 1920 que, no
campo educacional, emergiram, de um lado, as forcas do movimento
renovador impulsionado pelos ventos modernizantes do processo de
industrializacdo e urbanizacdo; de outro, a Igreja catélica procurou
recuperar terreno organizando suas fileiras para travar a batalha
pedagbgica.

O autor (idem) indica ainda que “o conflito emergiu no apagar das luzes de
1931, na IV Conferéncia Nacional de Educacao, vindo a consumar-se a ruptura com
a publicacao do ‘Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova’, no inicio de 1932”
(idem, p. 197). De fato, a publicacao do Manifesto* pode ser considerada como o
marco para o inicio do conflito. A Educacao Nova assumia-se como uma reacao
categorica, intencional e sistematica contra a velha estrutura do servico
educacional, artificial e verbalista, montada para uma concepcao vencida. Os
signatarios do Manifesto afirmavam que a concepcao tradicional privilegiava os
interesses de classe e que a nova concepcao permitiria a cada individuo o direito
de se educar até onde o permitam as suas aptidoes naturais, independente de
razdes de ordem econdmica e social. No item denominado O Estado em face da
educacao os escolanovistas preconizaram a nocao de que € dever do Estado a
garantia de educacgao; que o Estado deve garantir a educacao a todos os cidadaos
independente de suas condicoes sociais e econdmicas - nao podendo impedir, no
entanto, que as camadas sociais mais abastadas pudessem optar por escolas
particulares para a educacao de seus filhos; a laicidade evitaria a influéncia de
crencas e disputas religiosas na escola; a gratuidade garantiria 0 acesso de todos;
a obrigatoriedade contribuiria para que as criancas e jovens nao fossem
prejudicados pelas resisténcias dos pais ou por outros fatores de ordem
econdmica; e a coeducagao que, ao reunir criancas do mesmo sexo, tornaria mais
econOmica a organizacao da obra escolar e mais facil a sua graduacao.

O Manifesto € considerado um importante documento de politica
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educacional.

Estd em causa no ‘Manifesto’ a defesa da escola publica. Nesse sentido
o texto emerge como uma proposta de construcao de um amplo e
abrangente sistema nacional de educacao pulblica abarcando desde a
escola infantil até a formacdo dos grandes intelectuais pelo ensino
universitario (Idem, p. 253).

A reacao da lIgreja Catdlica e daqueles que eram alinhados com ela foi
imediata. Para os catdlicos a religiao e a educacao eram inseparaveis, dai a critica
a laicidade. O processo educativo, para eles, deveria caber em primeiro lugar a
familia e a Igreja e, depois, ao Estado, e dai a critica ao, como diziam, monopdlio
estatal proposto pelos escolanovistas. Os catoélicos defendiam ainda que a decisao
sobre a educacao dos filhos deveria ser dos pais, dai a critica a gratuidade e a
obrigatoriedade. Segundo eles, esses dois Ultimos pontos, significavam a
intromissao do Estado numa questao que deveria ser uma prerrogativa da familia e
da Igreja.

A questao educacional foi se constituindo, portanto, num campo de acerbas
disputas, um lugar de uma verdadeira batalha pedagégica que, grosso modo,
poderiamos dizer que comportava, de um lado, aqueles que aspiravam a uma
escola mais adequada aos tempos modernos nos quais se inseria 0 pais, uma
escola publica estatal, promotora da democracia, laica e acessivel a todos os
cidadaos em condicoes de igualdade; e, de outro, 0s que propunham uma
educacao sob a preponderancia da familia e da religiao, instancias que claramente
remetem as dimensdes do privado e as forcas mais tradicionais e conservadoras
da sociedade.

A década de 1930, no plano politico, foi marcada no Brasil pela crescente
polarizacao entre o internacionalismo de linha soviética propugnado pela Alianca
Nacional Libertadora (ANL) e os ideais do nacionalismo de inspiracao nazifascista -
representado pela Acao Integralista Brasileira (AIB) fundada em 1932. Em 1937 o
governo Vargas, por meio de um golpe, instituiu a ditadura do Estado Novo
(FAUSTO, 2001). Saviani (2007, p.265) alerta que havia afinidades claras entre os
catdlicos e o grupo dirigente que ascendeu ao governo federal em consequéncia da
Revolucao de 1930 e que, em 1937, implantou a ditadura.

A visao comum compartilhava conceitos como o primado da autoridade;
a concepcao verticalizada da sociedade em que cabia a uma elite
moralizante conduzir o povo décil; a rejeicdo da democracia liberal,
diagnosticada como enferma; a alianca entre a conservagédo
tradicionalista dos catélicos e a modernizagdo conservadora dos
governantes; (...) 0 anticomunismo exacerbado; a defesa da ordem e da
seguranca; a defesa do corporativismo como antidoto ao bolchevismo.

Com a implantacao do Estado Novo foi possivel a consolidacdao do pacto
entre o governo federal e a Igreja Catélica, pacto que favoreceu a forte influéncia
dos lideres catélicos nas politicas do Estado na area da educagao. Em 1945, com o
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fim da guerra e a derrota do Eixo nazifascista, cai a ditadura e o pais ganha uma
nova constituicao.

3. A EDUCAGAO NOVA, OS PRIVATISTAS E AS DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGAO

Em setembro de 1946 foi promulgada a nova Constituicao brasileira. Varias
propostas da Educacao Nova foram incorporadas na Carta e determinou-se a
competéncia da Unido para legislar sobre diretrizes e bases da educacao nacional
sendo entao formada uma comissao para a elaboragao de um anteprojeto para a
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) cuja composicao demonstrou o predominio dos
escolanovistas: Lourenco Filho ficou com a presidéncia da comissao e Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira, embora nao fizessem parte do grupo, foram grandes
colaboradores. Em outubro de 1948 o Presidente da Republica, general Eurico
Gaspar Dutra, enviou o anteprojeto ao Congresso Nacional. O projeto era fruto de
uma orientacao liberal que fica explicita no Titulo Il que trata dos fins da educacao.
O artigo 2° desse titulo afirmava que: “a educacado nacional inspira-se nos
principios de liberdade e nas ideias de solidariedade humana” (BUFFA, 1979, p.
19-20).

Apos as criticas veementes do relator do projeto no Congresso - o deputado
e ex-ministro da educacao e salde Gustavo Capanema - ele ficou, por um bom
tempo, praticamente parado. Em abril de 1952 outro anteprojeto chegou ao
Congresso - este proposto pela Associacao Brasileira de Educacao (ABE) - e os
dois passaram a ser analisados em conjunto. E preciso ressaltar que desde 1951
Anisio Teixeira passou a atuar na direcao da Campanha Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)® e, a partir de 1952, como
diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP). “Enfeixando sob sua
direcao e lideranca Orgaos estratégicos de pesquisa, formacao e disseminacao
educacional (...) Anisio Teixeira se impds como a figura central da educacao
brasileira na década de 1950” (SAVIANI, 2007, p. 286).

Foi nessa condicao que ele participou do Primeiro Congresso Estadual de
Educagao Primaria realizado em setembro de 1956 em Ribeirdo Preto,
Sao Paulo, proferindo a conferéncia “A escola publica, universal e
gratuita”. (...) o plenario do Congresso, (...), impugnou trés propostas
ligadas ao ensino religioso: remunera¢cdo dos professores de religiao,
aumento de sua carga horaria e contagem de pontos desses professores
para concurso de ingresso na carreira docente (Idem, ibidem).

Reacao imediata. O padre e deputado Fonseca e Silva, discursando na
Camara dos Deputados em novembro de 1956, acusou Teixeira de se colocar
contra as escolas confessionais e advertiu o Ministro da Educacao contra “as
influéncias do pragmatismo columbino, do materialismo dialético, ancoradas na
direcao do Instituto Nacional de Estudos Pedagoégicos” argumentando que “tais
professores nao passam de ‘elementos agndsticos e cripto-comunistas’, que se
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ancoram em altos postos para desfechar uma campanha contra a ‘formacao
religiosa’ do povo brasileiro” (Diario do Congresso Nacional, 06-11-1956, p.10.560
apud BUFFA, 1979, p. 21). Eclodia, novamente, mais uma onda de intensos e
tensos debates no campo educacional envolvendo a questao da educacgao publica
versus educacao privada. Além do discurso, o padre e deputado também enviou ao
Ministério da Educacao um memorial no qual fazia um alerta “contra as repetidas
restricbes assacadas contra o patrimdnio moral e espiritual da Igreja Catdélica no
setor do ensino, (...) escondidas no valor dos postos que ‘esses pioneiros’ ocupam”
(Idem, p. 22). Fonseca e Silva denunciava uma suposta campanha oculta que se
estaria desenvolvendo no Ministério da Educagao contra o ensino particular no
Brasil. Anisio Teixeira procurava se defender afirmando a sua convicgao
democratica e recusando a pecha de comunista. Numa de suas principais obras,
na secao sobre a escola publica, universal e gratuita, Teixeira (1994, p.99) explicita
suas posicoes.

Nao advogamos o monopdlio da educagao pelo Estado, mas julgamos
que todos tém direito a educacao publica, e somente os que quiserem é
que poderao procurar a educacao privada. Numa sociedade como a
nossa, tradicionalmente marcada de profundo espirito de classe e de
privilégio, somente a escola publica sera verdadeiramente democratica e
somente ela podera ter um programa de formacdao comum, sem o0s
preconceitos contra certas formas de trabalho essenciais a democracia.
(...) A escola publica nao é invengao socialista nem comunista, mas um
daqueles singelos e esquecidos postulados da sociedade capitalista e
democratica do século dezenove.

Percebe-se que na defesa de seus interesses a Igreja Catolica, com o apoio
dos proprietarios de escolas particulares, procurava nao sé distorcer como vincular
as ideias e propostas de Teixeira aos ideais marxistas no sentido de desqualifica-
las e, a0 mesmo tempo, de comprometé-lo8. No final de 1958 o deputado Carlos
Lacerda apresentou um novo substitutivo ao projeto de diretrizes e bases da
educacao nacional. O chamado Substitutivo Lacerda representava expressamente
os interesses das escolas privadas. De acordo com Saviani (2007, p.288) “a partir
dai o conflito que se encontrava circunscrito a figura de Anisio Teixeira se desloca
para o centro do debate sobre as diretrizes e bases da educacao nacional”.

O conflito se acirrava, de fato, em torno do projeto de Lei para as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional que continuava seu tramite no Congresso Nacional.
De um lado se alinhavam os defensores da escola privada: a Igreja Catodlica - que
se pautava doutrinariamente na defesa da liberdade de ensino sob o controle
aprioristico da familia e da Igreja - e os donos de escolas particulares que, mesmo
sem uma definicao confessional e por motivos Obvios, rejeitavam a educacao
publica ou o controle estatal. Esses grupos argumentavam que a familia deveria ter
o direito de escolher o tipo de escola que desejasse para seus filhos cabendo ao
Estado, no caso dessa familia ndo poder custear a sua escolha, ainda a obrigacao
de subsidia-la. De outro lado estavam os defensores da escola publica divididos em
trés correntes: a liberal-idealista - que atribuia a educacao o papel de formar o
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individuo auténomo, sem considerar as condicdes sociais em que vive; a liberal-
pragmatista - que entendia ser o papel da educacao ajustar os individuos a
realidade social em mudanca (nessa estavam o0s escolanovistas como Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo, Almeida Junior e Lourengo Filho); e a tendéncia
socialista — que procurava compreender a educacao a partir de seus determinantes
sociais, considerando-a um fator de transformacao social provocada (SAVIANI,
2007, p. 289-290).

Em meados de 1959 surgia na imprensa um novo manifesto. Intitulado Mais
uma vez Convocados: Manifesto ao povo e ao governo, o novo manifesto foi
redigido por Fernando de Azevedo - como o de 1932 - e subscrito por mais de
cento e sessenta educadores. Em termos gerais o texto fazia a

denulncia dos interesses ‘ideologicos e econdmicos’ que movem o0s
grupos empenhados na luta contra a escola publica, pois o que ‘disputam
afinal, em nome e sob a capa da liberdade, é a reconquista da direcao
ideolégica da sociedade, uma espécie de retorno a Idade Média, e os
recursos do erario publico para manterem instituicdes privadas (BUFFA,
1979, p. 41).

Em 22 de janeiro de 1960 a Camara aprovou o projeto que seria
encaminhado para a apreciacado do Senado. Prevaleceu no documento a orientacao
privatista, pois no seu artigo 4° ele atendeu ao que foi proposto pelo Substitutivo
Lacerda: era assegurado “o direito paterno de prover, com prioridade absoluta, a
educacao dos filhos; e o dos particulares, de comunicarem a outros 0s seus
conhecimentos, vedado ao Estado exercer, ou de qualquer modo, favorecer o
monopdlio do ensino” (idem, p. 46). Foi acatado também o argumento dos
privatistas de que “o Estado para agir democraticamente deveria distribuir com
equidade a parcela de suas rendas destinadas a educacao, beneficiando por igual
a escola particular e a escola publica” (Idem, p. 47). Tudo isso provocou “grande
indignacao naqueles que vinham se batendo pela escola publica, e que a partir de
agora, intensificaram sua acao na esperanca de que o Senado nao capitulasse,
como fizera a Camara Federal, diante das pressdes privatistas” (ldem, p. 46).
Todavia, a aprovacgao do texto, evidenciou a forgca dos grupos mais conservadores
dentro do Congresso. Em 3 de agosto de 1961, nao sem algumas emendas, o
projeto foi aprovado pelo Senado e, em 20 de dezembro, foi sancionado pelo
Presidente Joao Goulart. O projeto de Diretrizes e Base da Educacao Nacional foi
convertido na Lei n° 4.024. Os defensores da iniciativa privada sentiram-se
recompensados e os que defendiam a escola publica ndo viam atendidas as suas
reivindicacoes.

Numa analise mais recente Saviani (2007) chama a atencao para o fato de
gue, entre avancos e retrocessos, a pedagogia nova foi ampliando a sua influéncia
no pais desde o Manifesto de 1932. E “mesmo os mais acerbos criticos da Escola
Nova nao deixaram de reconhecer pontos de convergéncia” (idem, p. 298) e o valor
das concepcodes escolanovistas. O préprio Anisio Teixeira, mesmo reconhecendo os
limites da LDB/1961 em funcao das concessoes feitas ao ensino privado, indicou o
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atendimento a algumas das propostas dos renovadores, tais como o ideal de
autonomia dos estados, a orientacao liberal e a diversificacao do ensino. Em suma,
meia vitoria, mas vitoria (Idem, p. 305).

4. CONSIDERAGOES FINAIS

As propostas da pedagogia nova procuraram adequar a educacao brasileira
as demandas da sociedade liberal capitalista moderna. Os adeptos dessa
perspectiva viam a educacao publica estatal como instrumento imprescindivel para
a construcao de uma sociedade mais democratica visando romper com a estrutura
elitista e excludente da sociedade brasileira. Contudo, esbarraram nas fortes
resisténcias dos grupos mais conservadores e tradicionalistas que temiam a
reducao de seus privilégios e a perda de sua hegemonia. Essa disputa no campo
educacional refletia, entretanto, os conflitos sociais na arena mais ampla da
sociedade brasileira que sofria grandes transformacdes e que demandava uma
educacao mais afinada com as exigéncias de uma nova realidade politica e social.
E interessante notar que em meio as essas disputas, os adeptos do pensamento
socialista, naquele momento, aproximavam-se dos liberais na defesa da escola
publica e contra os interesses privatistas representados pelas escolas
confessionais e particulares em geral. Por outro lado, os representantes dessas
Gltimas, nas suas criticas aos liberais escolanovistas e com o fito de desqualifica-
los, os acusavam de adeptos do marxismo ou do bolchevismo numa clara tentativa
de confundir e colocar a opiniao publica contra as propostas da pedagogica nova.

Apbés um longo periodo de embates e disputas a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional em 1961 acabou por atender, em parte,
as propostas dos escolanovistas fazendo, ao mesmo tempo, inidmeras concessoes
aos privatistas e conservadores que, mesmo diante das grandes transformacoes
ocorridas na sociedade brasileira, demonstraram a sua forte influéncia nas esferas
institucionalizadas do poder.

Rupturas e continuidades. Avancos e retrocessos. Tensos, ambiguos e
contraditorios sao os processos historicos. Afinal, € no campo de luta que a historia
se constréi. E no mesmo espaco em que se erige uma hegemonia que,
dialeticamente, pode-se desencadear a contra hegemonia e a consideracao de
novas possibilidades, ou seja, de um novo bloco histérico sob novos consensos.
Lutar € preciso! Mas é preciso também reconhecer a luta daqueles que vieram
antes de nos e é nesse sentido que a relevancia do presente estudo deve ser
considerada.

NOTAS:

1 Para mais ver FREITAS, L. C. de. Os reformadores empresariais da educacao: da desmoralizacao
do magistério a destruicao do sistema plblico de educacgao. Educacao e Sociedade, Campinas, v.33,
n° 119, p. 379-404, abr-jun. 2012.

2 Ver TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade da educacao basica? As estratégias do Banco
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Mundial. In: TOMMASI, L. D.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Orgs). O Banco Mundial e as Politicas
Educacionais. Sao Paulo: Cortez, 2000.

3 Para mais ver CARVALHO (2015).

4 Documento disponivel em Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n. especial, p.188-204, ago.
2006. (http://ojs.fe.unicamp.br/ged/histedbr Acesso em 25.07.2016).

5 A Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (atual Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) foi criada em 11 de julho de 1951, pelo Decreto n°®
29.741. http://www.capes.gov.br/historia-e-missao acesso em 27.07.2016.

6 O clima politico da Guerra Fria e o alinhamento do Brasil com os Estados Unidos reforcavam a
intolerdncia com os simpatizantes do socialismo ou do comunismo, tanto que organizacoes de
orientacdo marxista, bem como varios de seus membros, sofreram varias perseguicoes e foram
colocadas na ilegalidade em 1947.
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ABSTRACT: The implementation of several educational reforms of a privatizing
character in Brazil in recent decades has contributed to the intensification of
tensions and debates between the defenders of public education and those of
private education. These debates, however, are not new and their trajectories run
through much of the history of our education. With the objective of offering
subsidies and references for these current discussions the present study
approaches, through a bibliographical review, several aspects of another conflict
involving the public and the private in education caught in the country. The option
was to go through the period from 1932 - when the Manifesto of the New Education
Pioneers - until 1961 - when the Law on Guidelines and Bases of Brazilian
Education (Law 4,024) was promulgated - addressing the historical context and the
Content of the debates around the educational issue and, within them, the
discussions about public education and private education in the country. The
research analyzes, in the first part, the transformations in Brazilian society, the
problem of public education and the clashes between the defenders of New
Education and the intellectuals linked to the Catholic Church; And then prioritizes
the context of the 1950s and the confrontations and discussions that culminated
with Law 4,024 of 1961. This clipping helps to understand some background of our
current framework, thus offering subsidies and references for reflections on it.
KEYWORDS: history of education; New education; Reformers.
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HISTORIA DA EDUCAGAO: MEMORIAS E SENSIBILIDADES DOCENTES, SUAS
PRATICAS E REPRESENTACOES

Regina Celi Frechiani Bitte
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Vitoria-ES

RESUMO: O objetivo deste artigo € destacar a importancia da educacao dos
sentidos na educacao patrimonial visando a preservacdo da memoéria, como
condicao indispensavel a construcao da identidade. Por ser esta uma pesquisa
gualitativa, elencamos algumas operacoes metodoldgicas: escolha dos sujeitos e
entrevistas, Ao acompanhar os alunos estagiarios, do curso de Histéria da
Universidade Federal do Espirito Santo - CE/UFES, minha constatacao € de que
guestoes que inquietam os alunos em formacao inicial, também, sao pertinentes
ao professor ja formado. Dentre elas, destaco o trabalho com o patrimonio. Nota-se
uma preocupacao, por parte, dos professores, de trabalhar a educacao que venha
superar a visao de patrimdnio “pedra e cal”, isto &, bens que nao fossem
representativos de uma determinada época ou que nao fossem compreendidos
como fato histérico relevante, deixaram de ser preservados ou foram relegados ao
esquecimento. Indo de encontro a essa concepcao, a educacao patrimonial em
diadlogo com a educacao dos sentidos busca estimular a percepcao visual, auditiva,
entre outras, com o objetivo de potencializar a leitura do patriménio cultural. Todo
esse processo faz parte da descoberta, da criacao de significados, essencial para a
analise e interpretacao que sera construida. Diante do exposto, partimos do
pressuposto de que as mudancas em relacao a concepgcao de patrimonio
perpassam a educacao e a formacao dos professores. Nosso objetivo foi buscar
nas memorias e na sensibilidade desses professores, suas praticas e
representacoes em relacao a educacao patrimonial.

PALAVRAS-CHAVE: patrimdnio; memorias; formacao docente.

1. INTRODUGCAO

A pesquisa mais ampla que sustenta o trabalho aqui apresentado investiga
as formas com as quais a Educacao Patrimonial se relaciona a formacao inicial e
continuada de professores no exercicio da docéncia. Tem por objetivos 1 -
investigar as praticas e representacoes dos professores em relagcdo a Educacao
Patrimonial; 2 - problematizar as relacées entre educacao e patriménio; e 3 -
enfatizar praticas que contribuam para a Educacao Patrimonial, visando aos usos
do Patriménio Cultural como inspiracdo de novas significacdes, considerando
experiéncia de vida, formacao académica e profissional.

Partimos do pressuposto de que as categorias de memoria e sensibilidade
sao importantes ferramentas para analises das praticas e representacoes que se
inserem nessa relacado. Para tanto, priorizamos o contexto de duas escolas de
Ensino Médio do municipio de Vitéria e entrevista com dois professores licenciados
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em Historia e um em Geografia.

A pesquisa relaciona-se a pratica docente que exercemos como formadora
de formadores, responsavel pela disciplina de Estagio Supervisionado, no curso de
Licenciatura em Histoéria da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e das
experiéncias vivenciadas nas escolas de educacao basica no municipio de Vitoria -
Espirito Santo, em que os alunos estagiarios tém a possibilidade de refletir e
praticar seus saberes docentes.

E nesse momento de insercao no campo de trabalho que as experiéncias se
cruzam: a dos alunos estagiarios e a dos professores do campo do estagio. Ao
acompanhar os alunos estagiarios, constatamos que varias questoes que
inquietam os alunos em formacao inicial também sao pertinentes ao professor ja
formado, do campo de estagio. Dentre elas, destacamos a Educacao Patrimonial.

Nota-se uma preocupacao, por parte dos professores, de trabalhar a
Educacao Patrimonial de forma que venha a superar a visdao de Patrimonio
relacionada a “pedra e cal”, ou seja, uma educacao que privilegia o patrimoénio
edificado e arquiteténico em detrimento de outros bens culturais, que, por forca do
Decreto-Lei n° 25, 1937, em vigor até a Constituicao de 1988, por nao serem
representativos de uma determinada época nem ligados a algum fato histérico
memoravel e relevante, deixaram de ser preservados e foram relegados ao
esquecimento, ou até mesmo destruidos, em decorréncia de, no contexto dessa
concepcdo, ndo apresentarem valor que justificasse a sua preservacdo (ORIA,
1998).

Essa politica de Patriménio Histérico legou-nos um saldo de bens tombados,
com destaque para os imoveis, referente aos setores dominantes da sociedade
brasileira. Teve como grandes preocupacoes preservar como patrimonio “[...] a
casa-grande, as igrejas barrocas, os fortes militares, as casas de camara e cadeia
como as referéncias para a construcao de nossa identidade histérica e cultural e
qgue relegou ao esquecimento as senzalas, as favelas e os bairros operarios”
(FERNANDES, 1993, p. 275).

A concepcao predominante, conforme ja nos referimos, era a de percepcao
de um passado univoco, forjado por uma meméria nacional Unica, que excluia as
diferencgas e a riqueza de nossa pluralidade cultural, obscurecendo outras matrizes
étnicas que contribuiram para a formacao do “nacional”’, que a égide estatal
determinou que fosse Patrimoénio Historico. Foi quase sempre o Poder Publico
qgquem determinou o que deveria ser memoéria ou esquecimento, o que deveria ser
lembrado ou esquecido (LE GOFF, 1990).

Ao detectarmos essas preocupacoes, debrucamo-nos em desenvolver um
projeto de pesquisa que pudesse dialogar com as memdérias e as praticas dos
professores, no que tange a Educacao Patrimonial, e que fosse ao encontro dos
anseios tanto dos professores em formacao inicial como daqueles que ja estao na
pratica, entendida como formacgao continua e continuada, a partir do momento em
que os professores refletem, formulam e reformulam os seus saberes e fazeres.
Acreditamos que
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[...] o trabalho docente nao consiste apenas em cumprir € executar, mas
é também atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um
sentido ao que fazem, € uma interacao com as outras pessoas: 0S
alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola, etc. (TARDIF;
LESSARD, 2012, p. 38).

Nesse sentido, organizamos algumas questdoes norteadoras, com o objetivo
de dialogar com os professores em formacgao continua.

0 que vem a ser Educacao Patrimonial? Quais as possiveis relacoes que se
podem estabelecer entre educacao e patrimonio? E possivel uma educacao para o
Patrimdnio que nao seja pautada na mera técnica de ensino, mas numa educacgao
dos sentidos, envolvendo professores e alunos na construcao de suas memoérias a
partir de suas praticas e representacoes?

2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Em funcdo do tema e das questbes a ele referentes, foi adotada uma
metodologia qualitativa de pesquisa, cuja abordagem se baseou na preocupacao
em pensar o Patrimoénio e a formacao de professores, tendo como referéncia o
contexto da historia cultural que tem por principal objetivo “[...] identificar os modos
como em diferentes lugares e momentos uma determinada realidade social é
construida, pensada e dada a ler” (CHARTIER, 1990, p. 17). A histéria cultural €,
portanto, o paradigma para podermos compreender as praticas e representacoes
gue sao realizadas pelos professores no que se refere a Educacao Patrimonial,
entendendo as representacoes “[...] nao como simples reflexos verdadeiros ou
falsos da realidade, mas como entidades que vao construindo as préprias divisoes
do mundo social (CHARTIER, 2009, p. 7).

O trabalho buscou combinar trés movimentos: (re)visitacao da bibliografia
sobre a producao cientifica relacionada com a tematica da investigacao com o
intuito de fornecer embasamento teorico as discussoes, realizacao de entrevistas
e aplicacao de questionarios aos docentes que ministram as disciplinas de Historia
e Geografia no Ensino Médio. Como a pesquisa se encontra em fase de
desenvolvimento, a confeccao deste artigo teve como foco as memérias sobre as
praticas e as representacoes dos docentes concernentes a Educagcao Patrimonial,
ficando para um segundo momento as atividades a serem desenvolvidas.

3. EDUCAGAO PATRIMONIAL: PARA ALEM DA “PEDRA E CAL”

A preocupacao com a dimensao educativa do Patrimonio Historico encontra-
se presente desde sua formulacdo moderna, em meados do século XVIII. Foi apés o
movimento revolucionario que os franceses organizaram a cultura nacional
francesa pautada na preservacao, no conhecimento e na valorizacao dos bens
culturais reveladores do processo historico. Surgiu assim o conceito moderno de

102



Patrimbnio, cuja matriz francesa serviu de modelo e inspiracao para a
intelectualidade brasileira (PEREIRA; ORIA, 2012).

Dessa forma, preservar o Patrimdnio Historico da nacao constitui-se, antes
de tudo, numa proposta de educagcao que tem como objetivo levar ao
conhecimento das geracoes futuras o passado nacional, visando ao fortalecimento
da identidade e do pertencimento dos cidadaos. Em suma, promover a educacao,
no nosso entender, seria legar a posteridade a heranca cultural das geracoes
passadas.

No Brasil, a partir da década de 1920, o poeta modernista Mario de Andrade
ja destacava, nas discussoes, a necessidade de preservacao de nosso passado.
Para Andrade, as acoes de preservacao do Patriménio Cultural estao identificadas
com o processo de alfabetizacao. Conforme o poeta modernista, o ensino primario
é imprescindivel. Ndo basta ensinar o analfabeto a ler. E preciso,
contemporaneamente, que ele exerca a faculdade que adquiriu. Defender nosso
Patrimdnio Historico e Artistico é alfabetizacao (CHAGAS, 2006). A partir dessa
afirmacao, entendemos que a preservacao do Patrimdnio é tao importante quanto
o ato de alfabetizar. Como bem nos lembra Ramos, “[...] antes de ler palavras,
temos leitura do mundo, e quando lemos palavras acontecem novas leituras de
mundo” (RAMOS, 2004, p. 31). Isto também é valido para o Patrimoénio. Ainda,
conforme o autor, “[...] se estudamos historia através dos livros, também é possivel
estuda-la através dos objetos” (RAMOS, 2004, p. 97).

Na época, Mario de Andrade ja atestava o valor do nosso Patrimdnio
Histérico como forma constitutiva da identidade nacional, assentada na pluralidade
de nossas raizes e matrizes étnicas. Foi organizador do anteprojeto do Servigo do
Patrimdnio Artistico e Nacional (SPAN), a pedido do entao ministro da Educacao no
governo Vargas, Gustavo Capanema, que, em seguida, o aprovou. Pouco tempo
depois, seria implementado o Servico do Patrimonio Historico e Artistico Nacional
(SPHAN). O projeto aprovado guardou poucas relacoes com o anteprojeto proposto
por Mario de Andrade (CHAGAS, 2009).

Em meados dos anos de 1980, com a experiéncia da musebloga Maria de
Lourdes Horta, desenvolveu-se e disseminou-se 0 conceito de Educacao
Patrimonial como resultado das discussdes promovidas pelo grupo que se articulou
no Museu Imperial e de influéncias teéricas difundidas no periodo. Educacao
Patrimonial € uma expressao de origem inglesa (Heritage Education) e pode ser
traduzida como “[...] um instrumento de alfabetizacado cultural, que possibilita ao
individuo fazer a leitura do mundo que o rodeia, levando-o a compreensao do
universo sociocultural e da trajetoria histérico-temporal em que esta inserido”
(HORTA, 1999, p. 6).

Concordamos com Pereira e Oria (2012) que sem, querer tirar o mérito da
autora no que se refere ao processo de organizacao e envolvimento com as
diversas propostas de educacao desenvolvidas no Museu Imperial de Petrépolis, ao
fazermos uma leitura atenta do modelo proposto, podemos perceber que sua
organizacao e orientacao recaem na analise do objeto museolégico em si, um
modelo instrumental, relegando ou trazendo como “pano de fundo” outras
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dimensodes importantes do processo educativo, a saber, o0s sujeitos da
aprendizagem que sao, também, sujeitos historicos.

Hoje, pluralizam-se as denominacoes: Educacao com o Patrimonio,
Educacao para o Patriménio, Educacao e Patrimdnio. Diversificam-se os lugares e
suportes da memoéria (museu, monumentos histéricos, vestigios arqueologicos,
festas, oficios, saberes e fazeres, entre outros). E é essa diversificacao que, no
nosso entender, pode estar presente no processo educativo com o objetivo de
desenvolver a educacao dos sentidos para preservacao desses bens culturais, e
nao uma “alfabetizacao cultural”.

A educacao dos sentidos a que nos referimos tem como proposta estimular
o aprofundamento da percepcao visual, auditiva e pertinentes a outros sentidos,
como o tato, o olfato, potencializando a leitura do Patrimonio Cultural; a capacidade
de perceber, tanto nos bens materiais quanto nos intangiveis, as formas e os
movimentos que os produziram, 0s sons, o cheiro, a textura, as nuancas das cores.
Todo esse processo faz parte da descoberta, da criacao de significados, essencial
para a analise e interpretacao que serao construidas a partir do que esta explicito
ou implicito no Patrimoénio Cultural apresentado e dado a ler (GAY, 198S8;
GALZERANI, 2013; PEREIRA et al., 2007).

Interessante observar que todas as vezes que falamos de Patrimdnio
Historico a primeira imagem, geralmente, que vem a mente, consagrada no senso
comum, € aquela identificada com as cidades coloniais, com os monumentos, com
as edificacoes antigas, com obras de arte e sitios arqueoldgicos. Nas ultimas
décadas do século XX, ocorreu uma ampliacao da nocao de Patriménio Histérico
para a de Patrimonio Cultural.

Tais mudancas repercutiram na Constituicao Federal de 1988. No seu art.
216, foi usada a expressao “Patrimoénio Cultural” em substituicao a “Patrimonio
Historico e Artistico”, que vinha sendo usada desde a Constituicao de 1937. Assim,
ampliou-se a interpretacao do que seja Patrimdnio Cultural que, pelo texto
constitucional vigente, engloba

[...] os bens de natureza material e imaterial, tomados individualmente ou
em conjunto, portadores de referéncia a identidade, a agdo, a memoéria
dos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira nos quais se
incluem: as formas de expressao; os modos de criar, fazer e viver; as
criagbes cientificas, artisticas e tecnolégicas; as obras, objetos,
documentos edificados e demais espacos destinados as manifestacoes
artistico-culturais; e os conjuntos urbanos e sitios de valor histérico,
paisagistico, artistico, arqueoldgico, paleontoldgico, ecolégico e cientifico
(BRASIL, 1988, p.141-142).

Dessa forma, alarga-se a nogao de Patrimonio Cultural, rompendo com a
visao elitista que considerava como objeto de preservacao cultural apenas as
manifestacoes de classes historicamente dominantes. Incorporam-se os registros,
0os modos de expressar dos diferentes grupos étnicos e sociais que contribuiram e
contribuem para a formacao da sociedade brasileira.

Remetendo-nos a nossa escrita anterior, o novo conceito de Patrimoénio
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Cultural corrobora o anteprojeto elaborado pelo poeta Mario de Andrade, na sua
visdo abrangente de Patrimdnio Historico, que, a partir do Decreto n° 3.551, de
2000, cria a figura juridica do registro para a preservacao dos bens culturais
imateriais, o entdo Instituto do Patrimodnio Historico e Artistico Nacional (IPHAN)
(PEREIRA; ORIA, 2012).

Essa alteracao, de alguma maneira, influenciou ou influencia os processos
educativos, convocando as faces intangiveis do Patriménio e os fazeres e saberes
cotidianos. Compartilhamos com Pereira e Oria (2012) , nossas inquietacoes:
estariam essas transformacoes em curso has escolas? Se positivo, em que
praticas docentes? Silenciosas, escandalosas, timidas?

4. MEMORIAS DOCENTES: SUAS PRATICAS E REPRESENTACOES

Nas entrevistas, seguindo as indicagcdes de Chartier (2009) sobre as
representacoes, fomos pincando, na fala dos professores, a construcado, ao longo
de sua formacao e experiéncia, do que vem a ser Patrimonio Cultural. Ao buscarem
suas memorias, os professores demonstraram surpresa. Até entao, eles nao
haviam parado para pensar sobre sua formacao no que se refere a Patriménio. A
surpresa estava justamente no fato de nao terem discutido o assunto durante sua
formacao. A professora Ana afirmou: Durante a minha graduacao, nenhum trabalho
foi realizado; eu nao tive aula especifica nenhuma em relacao ao assunto, mesmo
tendo-me formado em bacharelado. Ainda ressaltou que s6 se deu conta disso no
momento em que leu as perguntas para participar da entrevista. Ao remeter-se as
memorias de sua formacao, o professor André chegou a conclusao de que tal
tematica também nao havia sido abordada: Olha... nivel superior, ndo. Posso até ter
tido, mas néao me lembro, na Faculdade de Geografia da Federal Fluminense. Para
o professor Joao, durante a sua formacao eles até chegaram a fazer uma visita ao
centro da cidade, mas nao foi desenvolvida nenhuma atividade especifica sobre
essa visita.

As memodrias dos professores nos remetem a leitura realizada em Monteiro
(2007), em cuja pesquisa a autora enfatiza que a formacado de professores tem
sido realizada de forma muito precaria, insuficiente, em relacao aos saberes
docentes. Isso aparece de forma nitida na entrevista com os professores. Sao as
emergéncias nas situagoes praticas que levam a busca pelo conhecimento do que
se quer ensinar, por meio seja da teoria seja das experiéncias com seus pares:

[...] sobre Patriménio, posso dizer que eu aprendi muito com a minha
professora de ensino, mas aprendi muito mais com a professora Katia
Valesca, que me ensinou bastante [0 professor enfatiza essa palavral.
Trabalhar com ela foi muito bom para mim, inclusive ndo sé nos
trabalhos anteriores, como também no atual. (Professor André)

Ao falarem de suas praticas, os professores se ressentiram da falta de
discussao sobre Patrimonio durante sua formacao. Afirmaram que tanto as
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discussdes como as experiéncias realizadas com seus alunos poderiam ser muito
melhores. A fala da professora Ana foi ao encontro das demais quando definiu o
que entendia por Patrimdnio, momento em que destacou: E tudo aquilo que é
apresentado pelo grupo social; tudo o que é construido. E a meméria desse grupo,
que deve ser preservada e mostrada... para 0s que estao ainda por chegar, o que
aquela sociedade fez, criou. Fazendo uma relacao com a definicao de Patrimonio, a
professora ressaltou que € tarefa da escola desenvolver a educacao voltada para o
Patrimbnio, mas nao exclusivamente: [...] ndo € sé na sala de aula, para inicio de
conversa, tem que ser em casa, ha comunidade... mas nao € isso 0 que acontece.
Nao se aprende em casa, na comunidade. A responsabilidade recai sobre o
professor.

Ao escutarmos os professores, percebemos uma grande contradicao entre a
formacao académica e as exigéncias que lhes sao impostas na pratica. Nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) bem como nas diretrizes curriculares
municipais e estadual, esta previsto que se deve trabalhar com o Patrimonio
Historico, inclusive como condicao fundamental para a preservacao da memoria e a
construcao da cidadania. Conforme Gauthier, “[...] ensinar exige um conhecimento
do conteldo a ser transmitido, visto que, evidentemente, ndo se pode ensinar algo,
cujo conteldo nao se domina” (GAUTHIER, 1998, p. 28). Mas nem por isso 0s
professores cruzaram os bracos; fizeram suas proprias leituras e, quando possivel,
trocaram experiéncias com seus pares.

Foi consenso em suas falas que, em se tratando de Patrimonio, o estudo de
campo € fundamental no processo de aprendizagem. Aqui esbarraram-se com
algumas dificuldades: grande namero de alunos por turma, carga horaria destinada
a disciplina Historia restrita a duas aulas por semana, transporte, além da grande
responsabilidade em sair da escola, como fez questdao de destacar o professor
André. Mesmo diante desses desafios, os professores encontram formas e
maneiras de realizar o estudo de campo.

O professor Joao relatou que, em parceria com o Programa Institucional de
Bolsas de |Iniciacao a Docéncia (PIBID), realizou um estudo de campo
contemplando a ida ao Convento da Penha, localizado no municipio de Vila Velha,
no estado do Espirito Santo. Tal escolha deveu-se ao fato de os alunos do segundo
ano do Ensino Médio estarem estudando a reforma religiosa. Como nao poderia
levar todos os alunos, pois o nimero de dnibus nao era suficiente, realizou um
sorteio.

O estudo de campo ocorreu conforme o planejado. Ao retornar a escola,
realizou uma roda de conversa, em que foram partilhadas as vivéncias, o que o0s
alunos destacaram como mais importante, e davidas foram esclarecidas. Mas a
discussao foi para além da preocupacao com o conteudo trabalhado. Procurou-se a
historia do Patrimoénio e discutiu-se a relacao dessa histéria com a identidade.

O professor André destacou que, apesar de nao sair da sala com os alunos,
em suas aulas tedricas procura discutir a importancia da preservacao do
Patrimbnio Cultural. Recentemente realizou um trabalho, durante o qual foram
confeccionados banners sobre a histéria de Vitoria. Na exposicao dos trabalhos,
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alguns deles ficaram surpresos com o que lhes foi apresentado: [...] eles ficam
assim... [pela expressao do professor] estarrecidos: Isso ai fica em Vitéria? Quando
a gente mostra o banner ou o video, eles falam: Eu nunca vi esse lugar. Conhecer o
Patrimonio do proprio municipio € um dos caminhos para o fortalecimento da
historia local e construcao da identidade.

Dessa forma, de uma maneira muito timida, aqui e acola, fomos detectando
nas memoarias e na pratica dos professores lampejos em que a educacao dos
sentidos se faz presente. Percebemos um esforco grande, por parte dos docentes,
de irem além da mera técnica de ensino.

E nesse campo de forcas, por um lado, pela auséncia de representacoes de
patrimdnio em sua formacao e por outro, a capacidade de perceber a necessaria
ampliacao na abordagem educativa, que o0s professores vao construindo as
memorias que devem ser lembradas ou esquecidas ......
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ABSTRACT: The purpose of this article is to highlight the importance of the
education of the senses in heritage education aimed at the preservation of memory
as an indispensable condition in the construction of identity. Since this is a
gualitative research, we highlight some of the methodologies: choice of subjects
and interviews, accompanying the trainee students, from the History course of the
Federal University of Espirito Santo - CE / UFES, my finding of questions after the
students. Initial training are relevant to the teacher already formed, too. Among
them, | highlight the work with the patrimony. There is a concern on the part of
teachers, work and education, to overcome a vision of "stone and lime" heritage,
that is, goods that were not representative of a time or are not known as a relevant
historical fact, be preserved or relegated to oblivion. Going against this conception,
patrimonial education in dialogue with sense education seeks to stimulate a visual
and auditory perception, among others, in order to enhance the reading of cultural
heritage. This whole process is part of the discovery, the creation of meanings,
essential for an analysis and interpretation that will be built. In the light of the
above, we assume that changes in the conception of heritage permeate the
education and training of teachers. Our goal was to seek teachers' memories and
sensitivity, their practices and representations in relation to heritage education.
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MEMORIAS E NARRATIVAS DE TRAJETORIAS
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HISTORIA DA FORMAGAO E DA PROFISSAO DOCENTE: MEMORIAS E NARRATIVAS DE
TRAJETORIAS FORMATIVAS

Vilmar José Borges
Universidade Federal do Espirito Santo - Centro de Educacao
Vitoria-ES

RESUMO: A profissdao docente € uma construcao processual, compoésita e
permanente, ocorrendo cotidianamente no exercicio da pratica (NOVOA, 1992).
Portanto, torna-se de mister importancia considera-la em sua processualidade,
onde o ser/estar, se fazer/sendo professor seja encarado como bastante
complexo, dinamico e plural, pois envolve diferentes saberes e fazeres, que sao,
por sua vez, estruturantes e estruturadores da constituicao do habitus professoral
(BOURDIEU, 1992; SILVA, 2005). Assim, buscou-se ha presente pesquisa, ouvir e
dar voz a professores aposentados de Geografia, que atuaram em diferentes niveis
de ensino, colhendo narrativas e memorias de suas concepcoes, saberes e fazeres
no exercicio da profissdo. Para tanto, apoiados nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos da Historia Oral Tematica (BOM MEIHY, 1996), colhemos narrativas
desses sujeitos, acerca de suas respectivas trajetorias formativas, na busca de
pistas e evidéncias dos esforcos e movimentos que constituiram suas identidades
profissionais. A pesquisa nos revela que compreendendo a cultura/identidade
docente, que entrelaca trajetoria pessoal e profissional, sao referenciados os
modos pelos quais a identidade é tecida. Nesta construcao, as dimensoes social,
historica e pedagodgica |he sao inerentes. Revela também que nossas entrevistadas
possuem um sélido e consideravel reservatorio de saberes. Ele € propiciado por
suas vivéncias e experiéncias, que somados a maturidade profissional e reflexoes
docentes na pratica, com a pratica e sobre a pratica, constitui-se em ricas
possibilidades formativas. Portanto, olhar a internalidade de seus processos
educativos, materializada em suas memorias e narrativas, revelou-se como um
caminho possivel para (res)significar a formacao e a acao docente.
PALAVRAS-CHAVE: Memoria; narrativa; formacao docente.

1. PALAVRAS INICIAIS

A profissao docente, conforme Novoa (1992), € uma construcao processual e
permanente, que ocorre cotidianamente no exercicio da pratica. Portanto, ao nos
propormos a estudar essa formacao, redirecionamos nossos olhares para 0s
professores e para a internalidade do processo educativo (NOVOA, 1992). Esse
exercicio, por sua vez, requer que seja considerada a processualidade histérica
desse ser/se fazer professor.

O processo de ser/estar, se fazer/sendo professor € bastante complexo,
dinamico e plural. Como tal, envolve diferentes saberes e fazeres, que sao
estruturantes e estruturadores da constituicao do habitus professoral (BOURDIEU,
1992; SILVA, 2005).
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A busca por desvelar e socializar os movimentos, que configura o “se
fazer/sendo” professores, implica considerar a capacidade de uma determinada
estrutura social de ser incorporada pelos agentes, por meio de disposicoes para
sentir, pensar e agir. Em outras palavras, implica considerar o habitus professoral
(BOURDIEU, 1992). Esses esforcos passam e exigem, necessariamente, que tais
profissionais sejam ouvidos, a fim de buscar memoérias e narrativas acerca de suas
concepcoes, saberes e fazeres no exercicio da profissao.

2. CAMINHOS DA PESQUISA

Parte-se da hipotese de que quanto maior for o periodo de tempo de
exercicio profissional no magistério, maiores serao as possibilidades de vivéncias e
experiéncias do ser/estar professor. Dessa hipotese advém a opcao por voltar
nossa atencao para professores aposentados e, portanto, considerados
experientes, provocando e resgatando memoérias sobre suas trajetorias formativas,
buscando pistas e sinais que possam contribuir para reflexdes sobre o processo de
formacao docente. Assim, a presente investigacdo, apoiada em pressupostos
teorico-metodologicos da Histéria Oral Tematica (BOM MEIHY, 1996), buscou ouvir
e dar voz a professores aposentados de Geografia que atuaram em todos os niveis
de ensino: superior, médio e fundamental.

Segundo Bom Meihy,

Histéria oral € um recurso moderno usado para a elaboragao de
documentos, arquivamento e estudos referentes a vida social de
pessoas. Ela & sempre uma historia do tempo presente e também
conhecida por historia viva. (...) a historia oral se apresenta como forma
de captacao de experiéncias de pessoas dispostas a falar sobre aspectos
de sua vida mantendo um compromisso com o contexto social. (1996, p.

13).

Atualmente, é possivel reconhecer trés tendéncias nas pesquisas que
utilizam a histéria oral como abordagem metodolégica: a histéria oral de vida, a
historia oral tematica e a tradicao oral. A abordagem escolhida para este estudo
apoia-se na modalidade da historia oral tematica, privilegiando a coleta de
depoimentos por meio de entrevistas orais que desvelassem narrativas e memorias
acerca do ser/se fazer/sendo professores de Geografia. A opcao por tal
modalidade se justifica tendo em vista que,

Dado seu carater especifico, a historia oral tematica tem caracteristicas
bem diferentes da historia oral de vida. Detalhes da histéria pessoal do
narrador apenas interessam na medida em que revelam aspectos (teis a
informacao tematica central (BOM MEIHY, 1996, p. 41).
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3. NOSSOS SUJEITOS, MEMORIAS E NARRATIVAS: SINAIS FORMATIVOS

As professoras Santos (2016) e Valladares (2015) aceitaram o convite e
partilharam memoérias de vivéncias e experiéncias de suas trajetorias formativas.
Ambas possuem larga experiéncia e vivéncia, e apesar de ja terem se aposentado
formalmente, nao conseguiram se afastar totalmente das atividades de ensino.
Uma se aposentou como docente da Universidade Federal do Espirito Santo, onde
ministrava aulas de conteldos pedagoégicos voltados para a formacao docente em
Geografia; a outra , como professora da Educacao Basica da rede municipal de
ensino de Vitoria-ES.

Segundo Valladares (2015), apesar da publicacao de sua aposentadoria, nao
se afastou da acao docente e cumpriu compromissos assumidos ainda quando na
ativa. Nesse interim, recebeu convite para prestar novo concurso publico para
docente em uma instituicao federal de Ensino Superior, no Estado do Rio de
Janeiro. Com a aprovacao, retornou formalmente a fungao. Ja Santos (2016)
informa que, no exercicio da sua funcao docente, teve oportunidade de trabalhar
nos diferentes niveis de ensino. Na educacao basica, atuou tanto na rede publica
quanto na rede privada de ensino. Ao se aposentar, soube que faltava pouco tempo
de contribuicao para obter o direito a uma segunda aposentadoria e, diante disso,
voltou a ativa no sistema municipal de ensino, onde permanecia na ocasiao da
entrevista.

Destaca-se, entao, a paixao e identificacao dessas profissionais com a
profissdo docente, o que sinalizam por vivéncias e experiéncias que clamam por
serem registradas. Elas sdo prenhes de saberes, nao saberes e de fazeres, que em
muito podem contribuir para a formacao e acao de outros docentes, ja que sao
estruturados e estruturantes do habitus profissional.

Nessa direcao, destacam-se as potencialidades da pesquisa com a Histoéria
Oral, que possibilita a elaboracao de registros e documentacao de experiéncias,
saberes e praticas, a respeito de vivéncias e concepgodes. Isso significa uma
possibilidade de documentar o nao documentado, visto que, nessa abordagem de
pesquisa, o uso da documentacao oral equivale as fontes escritas.

Atualmente, é possivel reconhecer trés tendéncias nas pesquisas que
utilizam a histéria oral como abordagem metodolégica: a histéria oral de vida, a
histéria oral tematica e a tradicao oral (BOM MEIHY, 1996). Nossa opcao
metodoldgica, devido a especificidade do tema aqui proposto, apoia-se nos
pressupostos da historia oral tematica.

Ressalta-se ainda que a perspectiva da historia oral, como metodologia de
investigacao, contribui também para a recuperacao da arte de narrar que, segundo
Benjamin (1985), esta desaparecendo a cada dia. Como consequéncia do avanco
do progresso técnico, se torna habito apenas receber, pelos meios de
comunicacao, informagoes fragmentadas, descontextualizadas, de forma
condensada, pronta, acabada.

E pertinente lembrar que nosso objetivo, ao desencadear memérias e
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narrativas das trajetorias formativas de professores de geografia aposentados,
gravita em torno da busca por evidenciar esforcos e movimentos que constituiram
suas identidades profissionais. Parte-se do pressuposto de que a cultura e
identidade docente, forjada pelas trajetorias pessoal e profissional entrelacadas,
permitem a compreensao e ampliacdo do campo conceitual, entdao definido como
habitus professoral (BOURDIEU, 1992; SILVA, 2005).

Segundo Bourdieu

O habitus é o sistema de disposicoes inconscientes que constitui o
produto da interiorizacao das estruturas objetivas e que, enquanto lugar
geométrico dos determinismos objetivos e de uma determinacao, do
futuro objetivo e das esperancas subjetivas, tende a produzir praticas e,
por esta via, carreiras objetivamente ajustadas as estruturas objetivas
(1992, p.201-202).

O conceito de habitus professoral em Bourdieu (1992) e Silva (2005)
aproxima-se da definicao de epistemologia da pratica profissional em Tardif (2000),
tornando possivel o estabelecimento de dialogos com ambos. Segundo Tardif
(2000), a epistemologia da pratica profissional caracteriza-se pelo “(...) estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (2000, p. 13).

Logo, a busca por desvelar tal epistemologia, bem como a compreensao do
habitus professoral, necessita, em Ultima analise, que se volte para a internalidade
do processo educativo: para o professor, seus saberes e seus fazeres, buscando
captar como pensam, falam, trabalham na sala de aula; como transformam
programas curriculares, como se apropriam de saberes, como 0s
constroem/reconstroem e mobilizam, como interagem com os pais dos alunos, com
os alunos e com seus colegas. Esse movimento, permeado/permeando e
influenciado/influenciando por fatores de uma “determinada estrutura social”,
acaba por ser incorporado pelos docentes, que tornam-se meios de disposicoes
para sentir, pensar e agir como docentes. Tais praticas, conforme preconiza
Bourdieu (1992), se constituem em estruturas estruturadas e estruturantes do
ser/estar, se fazer/sendo professores.

Ao voltar nossos olhares para os professores e suas praticas, buscando
compreender a epistemologia da pratica docente e o habitus professoral, fez-se
necessario que considerassemos suas narrativas e memorias acerca de seu
ser/estar/se fazer/sendo docente.

A memoria, seja ela entendida como experiéncia no tempo ou como vivéncia
de um passado presentificado, seja ela entendida como registro subjetivo de
experiéncias dadas pela significacao que pode assumir para o narrador, podera
possibilitar compreensdes e desvelamentos acerca das escolhas, opcoes,
circunstancias e contingéncias que permeiam a docéncia.

Destacamos as contribuicoes de Saveli (2006), pautadas nos estudos de
Halbwachs, ao afirmar que quando narramos nossas memorias nao
necessariamente revivemos fatos e experiéncias passadas exatamente como
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aconteceram, mas refazemos e reconstruimos tais experiéncias com imagens e
ideias de hoje. Segundo a referida autora, ao solicitarmos que os professores
narrassem suas memaorias propiciamos aos mesmos

(...) revisitarem o passado mas, com olhos outros, em que o passado é
ajustado as exigéncias e aos ideais do presente. (...) O conteldo da
memoria, ainda que seja construido em nivel individual, o que a memoria
grava, recalca, exclui, relembra, é resultado de um trabalho de
organizacao, de (re)construcdo. Uma reconstrucdo psiquica e cultural que
acarreta, de fato, uma representacao seletiva do passado (p. 98-9).

Nao obstante o conteldo da lembranca nao aflorar em estado puro na
linguagem do narrador que lembra (SAVELI, 2006), tais narrativas valem tanto pelo
que contam quanto pelos seus siléncios e lacunas. Conforme salienta o poeta
argentino Jorge Luiz Borges, “a memoéria e o esquecimento sao igualmente
inventivos” (1999, p.30). Portanto, partir de relatos e buscar compreender suas
l6gicas na docéncia, naquilo que as representam, que as identificam e que as
sustentam, pode fornecer elementos que ressignificam sua identidade e sua
pratica docente.

As narrativas de nossas colaboradoras evidenciam a processualidade na
construcao de suas respectivas identidades docentes. Segundo as narrativas da
Professora Valladares (2015), seu desejo inicial era de ser bailarina e o
“encantamento” pela docéncia nasce na infancia, em momentos que, visando as
brincadeiras com o balé, se dispunha a ajudar as amiguinhas com os trabalhos
escolares, para que assim as mesmas tivessem mais tempo livre para brincar de
dancar. Em suas palavras,

Para poder brincar com o balé, a época, eu precisei ser professora das
amigas de tal forma que a gente pudesse fazer dever de casa juntas,
ganhando tempo para depois ensaiar varias pecas no balé... Nessa
época, eu comecei a me encantar com a docéncia, que nao foi meu
sonho inicial. (VALLADARES, 2015)

Ainda segundo narrativas de nossa colaboradora, esse encantamento pela
docéncia se intensificou quando, mediante a necessidade de ajudar
financeiramente a familia, se viu “empurrada” para a docéncia sistematica,
assumindo aulas como professora eventual e substituta em algumas escolas.
Segundo ela, “é encantador o ato de trabalhar com a docéncia. Tem uma seducao
que é dificil escapar dela. E encantador ser professora e isso, por mais que eu
resistisse, me envolvia e eu acabei gostando muito de trabalhar com a docéncia”
(VALLADARES, 2015).

Da mesma forma, a Professora Santos (2016) deixa transparecer a
processualidade de sua opc¢ao pela docéncia como um sonho de crianca e que a
vida toda desejou ser professora, afirmando vir de uma familia de professores
(mae, irmas, tias), tendo iniciado na carreira antes mesmo de se licenciar:
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A vida toda eu desejei ser professora. Eu venho de uma familia de
professores. Eu fui alfabetizadora do Mobral. Foi a minha primeira
experiéncia em sala de aula. Eu ndo tinha curso superior. S6 tinha o
Normal. Alids, eu estava cursando ainda o Curso Normal, 14 no municipio
de Santa Tereza (SANTOS, 2015).

A exemplo do que foi observado por Nascimento (2007) em sua pesquisa
com vinte professores formadores atuantes em cursos de Pedagogia de
universidades publicas do Estado do Rio de Janeiro, também constatamos,
implicito nas narrativas de nossas colaboradoras, que as experiéncias escolares e
os professores com quem conviveram contribuiram para a construcao das
lembrancas e imagens que hoje tém do “bom” e do “mau” professor. E sao essas
lembrancas que balizaram, segundo suas narrativas, suas respectivas praticas.

Ao serem instigadas sobre lembrancas de praticas de seus professores que
de alguma forma tenham marcado suas memoérias e influenciado suas atuais
praticas, nossas colaboradoras reforcam o conceito bourdieusiano de habitus. Isso
fica evidente em suas narrativas ao afirmarem, por exemplo, que “a gente acaba
sendo uma amalgama de todos os professores que passaram pela vida da gente”
(VALLADARES, 2015). Também a professora Santos (2016) é bastante enfatica ao
rememorar praticas de um ex-professor de Pratica de Ensino, destacando como
principal caracteristica daquele professor a sua constante preocupagao em orientar
e subsidiar seus alunos para o exercicio do magistério. Em suas palavras:

(...) ele dava muitas dicas de como enfrentar as dificuldades em sala de
aula. Uma delas, que me lembro bem, é se o aluno fizesse alguma
pergunta que vocé nao soubesse responder, ele falava para nao ficarmos
nervosos, mas que, nessas situacoes, devéssemos nos apoiar na mesa,
numa postura firme e jogar a pergunta para a turma. Com isso, segundo
o professor, a gente se descontrai, ganha tempo para assimilar o que o
aluno perguntou. Nunca fique nervosa por conta de uma pergunta que
voCcé nao saiba responder na hora... Isso me marcou muito e eu levei
para a vida toda. Na minha vida toda eu fiz isso (SANTOS, 2016).

A professora Valladares relembra exemplos de professoras consideradas
sérias, responsaveis e bastante rigorosas no cumprimento de suas respectivas
funcdées, mencionando trés delas. Inicialmente, destaca a acao da professora
primaria, depois faz referéncia a professora da educacao basica e, por fim, cita a
acao de uma professora no ensino superior:

(...) a minha professora do primeiro ao quarto ano era um misto de terror
e de amor. Ela era extremamente severa, mas muito competente naquilo
que fazia e o exemplo dela esta, inevitavelmente, na minha carreira, na
minha maneira de ser professora. (...) ela marcou muito minha vida
pessoal e a minha vida profissional também.

(...) eu me lembro de uma professora de matematica que eu tinha um
verdadeiro pavor, mas eu achava fantastica na forma de trabalhar a
disciplina, que para mim, era extremamente dificil e na qual ela mesclava
um terrorismo fascinante. Era muito jovem, muito bonita e ela usava
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essas qualidades para nos seduzir como alunas...

Outra professora que marcou minha vida (...) foi a professora Marionita,
com suas praticas de ensino na universidade. Ela foi um exemplo de
mulher, de pessoa, de professora. Eu acho que as marcas do trabalho
dessa professora, na pratica de ensino, estardo no meu trabalho de
Estagio, de Pratica de Ensino com meus alunos para sempre... Ela nos
levava para a casa dela para prepararmos planos de aulas, para
estudarmos muito, muito, muito... meiga, amiga, dedicada.
Extremamente organizada na pratica de ensino, pontuava as questoes de
como trabalhar a aula, de como trabalhar a avaliagao, de como trabalhar
o planejamento de uma maneira muito rica de experiéncia e
embasamento tedrico (VALLADARES, 2015).

Memoérias de acdes docentes se constituem em estruturas e sao
estruturantes da pratica. Conforme Tardif (2000), boa parte dos saberes
profissionais dos professores sao adquiridos através do tempo e provém de sua
propria histéria de vida, constituindo-se em uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacoes e de certezas sobre a pratica docente. E
compreensivel, assim, vez ou outra, nos pegarmos, a nos, professores que hoje
somos, repetindo atos, gestos e atitudes de antigos mestres.

Mais uma vez, recorremos as narrativas de nossas colaboradoras para
exemplificarmos a relacao dialética de vivéncias e memoérias da acao de ex-
professores com as concepgdes e praticas profissionais. Essa relacao fica
evidenciada pelas narrativas da Professora Valladares (2015), ao fazer referéncia a
professora de Geografia do ginasio, que por sinal, era sua mae:

(...) ela era uma professora extremamente exigente. Nao era de conversar
muito, mas fazia a Geografia que era a Geografia da época: uma
geografia ilustrativa, de decoreba, de busca incessante sobre 0 mapa, de
localizacao de fendmenos, de lugares... e ela fazia isso assim, com
absoluta determinacao e busca de que a gente aprendesse (...). Ela me
desconhecia como filha em sala de aula. A minha mae foi uma
professora reconhecida em Vitéria, Vila Velha, Ibiragu, onde ela
trabalhou. Todos os alunos dizem dela o que eu sentia como aluna: que
era uma professora extremamente séria com o fazer da Geografia
(VALLADARES, 2015).

Ja a professora Santos (2016), afirmando que absorvemos muitas praticas
de nossos ex-professores, cita como exemplo suas memorias de uma docente que
julgava uma excelente profissional, que a marcou muito e na qual procurou se
mirar no exercicio da sua funcao. Segundo suas narrativas:

(...) ela era dindmica, alegre, fazia da sala de aula uma festa... eu sempre
procurei fazer da sala de aula um espacgo prazeroso de aprendizagens e
nao aquela coisa assim muito rigida. Eu sempre fui uma professora que
gostei das exigéncias tanto por parte dos alunos quanto por parte dos
pedagogos, da propria escola. Eu gosto de ser criativa. Passo finais de
semana planejando aulas. Com tanta experiéncia e eu ainda passo finais
de semana planejando minhas aulas (SANTOS, 2016).
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Percebe-se, pelas narrativas de nossas colaboradoras, uma grande énfase
na seriedade dos professores com o exercicio da funcao e, ainda, que a exigéncia
com o envolvimento e desempenho dos alunos se constitui um elemento essencial
para que o professor seja considerado competente.

Segundo Edward Palmer Thompson, a experiéncia é fruto “de muitos
acontecimentos inter-relacionados ou de muitas repeticoes do mesmo tipo de
acontecimento” (1981, p. 15). Nas memoérias de nossas entrevistadas fica
bastante evidenciada a repeticao de praticas e posturas de professores sérios e
responsaveis, o que nos leva a pressupor que tais fatos contribuiram e
influenciaram a pratica das mesmas. Assim, pautados nos estudos de Thompson
(1981), acreditamos que teorias e propostas circunscritas nos gabinetes nao
podem alcancar a trama real que ocorre somente na pratica dos homens, na qual
ocorrem acbes que necessitam serem descritas e consideradas pelas teorias,
porque sao frutos da propria experiéncia.

Compreender a cultura/identidade docente, que possui uma trajetoria
pessoal e profissional entrelacadas, pode referenciar os modos pelos quais a
mesma € tecida em uma trama cuja dimensao social, historica e pedagodgica lhe
sao inerentes. Nas narrativas de nossas colaboradoras, encontramos pistas que
evidenciam a tessitura de saberes, fazeres e praticas na constituicao do habitus
professoral.

Ao ser perguntada sobre praticas e posturas de seus ex-professores que a
marcaram, a Professora Valladares relembra o periodo histérico de sua formacao
basica, enfatizando que as professoras, pautadas nos livros cientificos, produziam
textos, entdo denominados de pontos, para subsidiarem as aulas. Esclarece que,
na época, 0 ensino nao se pautava apenas nos livros didaticos e textos
generalizados, mas, conforme enfatiza em suas narrativas, os professores
escreviam para os alunos e isso a deixava fascinada: “a capacidade de eles
escreverem sobre o que sabiam pra gente. Essa era uma das praticas mais
correntes: passar no quadro o texto ou questionario feito pra gente” (VALLADARES,
2015). E, num entrelacamento de tais memérias com suas atuais praticas, como
docente, nossa colaboradora narra:

(...) hoje, quando eu retomo a minha sala de aula, procuro pensar em que
tipo de encantamento eu posso provocar no meu aluno, numa época que
a proliferacao de informacdes, de imagens, de textos, de videos, de
mdsicas, de programas de sites encantadores, de redes de informacgoes
gue vocé viaja horas e horas, dias e dias. Como encantar esses meninos
para além disso, usando ou potencializando isso, tirando o sentido de
banalizacdo?!? Meio que tirando uma névoa do olhar, para olhar com um
outro jeito de ver o outro... (VALLADARES, 2015)

Essas pistas também se cristalizam nas narrativas da professora Santos
(2016), quando, ao lembrar-se de acbes e praticas de ex-professores que a
marcaram, cita uma professora que era alegre, dinamica, que ouvia a turma. E, ao
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ser perguntada sobre algum momento, turma ou fato que porventura tenha
marcado sua profissao, a mesma narra experiéncia onde as lembrancas da ex-
professora subsidiaram sua acao. Em sua narrativa, afirma que a primeira turma
com que trabalhou, assim que assumiu o cargo na Escola Experimental da
Universidade Federal do Espirito Santo, era uma turma muito critica e
guestionadora. Na escola existia a pratica da avaliacao aberta, com participacao de
alunos, pais, professores, onde todos eram avaliados. A professora se lembra que
sua primeira avaliacao foi muito negativa, pois 0s alunos a avaliaram como uma
professora autoritaria, que ndo ouvia a turma. E narra:

Eu fui para casa com aquela avaliacdo e pensava que eu tinha que
mudar. Entdo, no dia seguinte fiz uma mesa redonda com a turma,
expliquei que tinha refletido muito sobre a avaliacao e que estava
disposta a mudar. Ai os alunos falaram que iam me ajudar. E foi tao
gratificante... eu mudei tanto, eles também. Porque nossas relacoes
afetivas nao estavam boas. E foi tdo bom que na oitava série eu ja fui a
professora homenageada. Eu sei que isso me marcou muito! (SANTOS,
2016).

4. PALAVRAS FINAIS

As narrativas de nossas colaboradoras contribuem, em muito, para
evidenciar o carater de interdependéncia entre individuo e sociedade, e de
conciliacao dialética entre ambos, oferecendo parametros para pensarmos em
acoes, comportamentos e praticas educativas enquanto produto de uma relacao
entre praticas de grupos e/ou individuos, resultantes de uma trajetoria social. No
entanto, também ficam bastante evidenciados, nessas narrativas, os subsidios que
Ihe propiciam articular a complexidade que envolve a acao docente, principalmente
no atual contexto de desenvolvimento técnico-cientifico, de aceleracao na producao
de informacdes e saberes, na complexa rede de relagdes interpessoais que
permeia o cotidiano da sala de aula.

Percebe-se que nossas colaboradoras possuem um soélido e consideravel
reservatorio de saberes, propiciado por suas vivéncias e experiéncias, que
somados a maturidade profissional e reflexdes docentes na pratica, com a pratica e
sobre a pratica, constituem-se em ricas possibilidades formativas.

O desafio esta posto e a caminhada aqui apenas se inicia...
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ABSTRACT: The teaching profession is a processual construction, composed and
permanent, occurring daily in the practice of practice (NOVOA, 1992). Therefore, it
is of the utmost importance to consider it in its processuality, where the being /
being, if making / being a teacher is seen as quite complex, dynamic and plural,
since it involves different knowledges and actions, which are, in turn, Structuring
and structuring of the constitution of the professorial habitus (BOURDIEU, 1992;
SILVA, 2005). Thus, in the present research, we sought to hear and give voice to
retired teachers of Geography and who worked at different levels of education,
gathering narratives and memories of their conceptions, knowledge and practices in
the exercise of their profession. For this, based on the theoretical-methodological
assumptions of Oral Thematic History (BOM MEIHY, 1996), we draw narratives of
these subjects, about their respective formative trajectories, searching for clues and
evidences of the efforts and movements that constituted their professional
identities. The research reveals that in understanding the culture / teaching identity
- which has a personal and professional trajectory intertwined, it refers to the ways
in which it is woven in a plot whose social, historical and pedagogical dimension are
inherent to it. It also reveals that our interviewees have a solid and considerable
reservoir of knowledge, propitiated by their experiences and experiences, which,
together with professional maturity and reflections in practice, with practice and
practice, constitute rich formative possibilities. Therefore, looking at the internality
of its educational process, materialized in its memories and narratives, has
revealed itself as a possible way to (res) mean the formation and teaching action.
KEYWORDS: Memory; narrative; Teacher training.
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RESUMO: O artigo se propoe a analisar os sentidos da obrigatoriedade escolar que
foi estabelecida pela Leal Camara da Cidade de Mariana no ano de 1829, na forma
da lei através das Posturas Policiais. Tal analise se dara através de uma
investigacao dos procedimentos historicos que contribuiram para a construcao dos
sentidos da obrigatoriedade na sociedade local. A primeira metade do século XIX
marcou a fase preliminar do processo de institucionalizacao da instrucao publica
no Brasil. As discussoes no sentido de organizar e difundir o ensino representaram
parte de uma série de medidas, que podem ser associadas ao processo de
construcao do Estado Nacgao. As elites politicas e intelectuais da provincia mineira
contribuiram durante a primeira metade do século XIX, para a veiculacao de um
discurso em defesa da instrucao publica. E as reflexdes deste trabalho se movem
no intuito de pensar, historicamente, qual o sentido de obrigatoriedade escolar que
foi produzido pela sociedade, no contexto das primeiras décadas do século XIX, em
Mariana. Nesse sentido se faz importante lancar algumas interpretacoes no sentido
de mensurar as causas que levaram o Conselho Geral da Provincia a retirar a
obrigatoriedade das Posturas Policiais, no ano seguinte ao que haviam sido
estabelecidas pela Camara. O processo de regulamentac,éo do ensino primério na
provincia mineira foi idealizado em consonancia com a necessidade do Estado em
modernizar a educacao provincial.

PALAVRAS- CHAVE: instrucao, obrigatoriedade escolar, posturas policiais.

1. INTRODUCAO

A primeira metade do século XIX marcou a fase preliminar do processo de
institucionalizacao da instrucao publica no Brasil e igualmente na provincia de
Minas Gerais. As discussbes no sentido de alavancar o ensino e difundir a
instrucao representaram parte de uma série de medidas que podem ser
associadas a necessidade de transformar a populacao livre e pobre, que
constituia a maior parte da sociedade, em cidadaos ordeiros, possibilitando a
governabilidade. Desta maneira, a instru¢cao escolar foi vista como um importante
meio para se atingir o grau de civilizacao que caracterizava as sociedades ditas
modernas.

A imprensa, juntamente com as elites politicas e intelectuais da provincia
mineira, contribuiram, durante a primeira metade do século XIX, para a veiculacao
de um discurso em defesa da escola publica. A difusao dos saberes elementares
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se direcionava especialmente as camadas pobres e livres da sociedade e, no
caso de Minas Gerais, era composto majoritariamente por pessoas negras e
mesticas (FONSECA, 2007; 2009; VEIGA, 2008). Segundo o pensamento das
elites politicas dirigentes, a escolarizagcdo era o caminho necessario para se
estender a civilidade a populacao que ainda era possuidora dos habitos rudes,
tornando-os, portanto mais afeitos “as normas sociais. Instruir a populacao
representava uma das emergéncias do Estado, e a premissa da obrigatoriedade
escolar era 0 mecanismo do governo capaz de fazer cumprir a necessidade de
expansao da instrucado elementar. A organizacao do ensino passou a ser melhor
discutido no periodo Imperial a partir da primeira lei da instrucdo publica
implementada em 1827, a qual foi criada para lancar as bases do processo de
institucionalizacao do ensino, dando sequéncia a implementacao da
instrucao  enquanto um  direito civii que havia sido colocada
anteriormente pela Constituicao em 1824.

Nesse sentido, lancaremos o nosso olhar sobre a questdao da
obrigatoriedade escolar no municipio de Mariana, estabelecida na forma de
Posturas Policiais pela Camara Municipal em 4 de setembro de 1829. Tais
Posturas surgem provenientes da Lei Regulamentar de 1° de outubro de
1828, onde o Imperador mandando executar a Carta de Lei determinou uma
mudanca de atribuicoes nas Camaras Municipais de todo o Império. As Camaras,
a partir de 1° de outubro, foram vetadas de suas atribuicoes politicas e
deliberativas e deveriam limitar-se somente as funcbes administrativas e
passariam a ser subordinadas politica e financeiramente ao Conselho Geral da
Provincia. Elas deveriam, a partir de entao, redigir suas Posturas, que em linhas
gerais, consistiam num conjunto de medidas formuladas pelos vereadores a
respeito de como deveria ser conduzida a administragcao municipal.

2. AS POSTURAS POLICIAIS DE MARIANA, MG

As Posturas seriam, entao, a partir da Lei de 1° de outubro de 1828, o
principal instrumento legal das municipalidades. Através da Lei Regulamentar de
1° de outubro de 1828 sao dispostos os seguintes itens como as atribuicoes das
Camaras: Titulo I: Formas de eleicao para as Camaras; Titulo Il: Funcoes
Municipaes; Titulo lll: Posturas Policiaes; Titulo IV: Aplicagao de Rendas; Titulo V:
Dos empregados. Vale mencionar que no titulo Ill que busca esclarecer como
devem ser constituidas as Posturas Policiaes das Camaras, a lei é clara ao
abordar como deve ocorrer a inspecao para com 0 ensino:

Art. 70- Terdo inspecao sobre as escolas de primeiras letras, e
educacao e destino de 6rfaos pobres, em cujo numero entram os
expostos; e quando estes estabelecimentos, e os de caridade, de
que trata o art. 69, se achem por lei, ou de fato encarregados em
alguma cidade, ou vila a outras autoridades individuais ou coletivas,
as Camaras auxiliarao sempre quanto estiver de sua parte para a
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prosperidade, e aumento dos sobreditos estabelecimentos.
(Lei de Organizacdo Municipal de 1° de outubro de
1828)

De fato seguindo a recomendacao do artigo 70, “A Camara Municipal
da Leal Cidade de Marianna tendo em concideracao a Lei de 1° de outubro de
mil oitocentos e vinte e oito, estabelesce as Posturas Policiaes em todos os
pontos da Administracao Economica do seu municipio”. E no subtitulo intitulado
“Sobre Policia” consta o trecho em que a Cadmara coloca aos pais de familia a
obrigacao de enviarem seus filhos as escolas, sob pena de multa:

Art.5° Como da ma educacao provém grandes danos ao publico,
serdao d’hora em diante obrigados os Pais de familia nas
Povoacdes em que houverem Escolas e Mestres de primeiras letras
a mandarem ensinar seus filhos a ler, escrever e contar, tendo idade
suficiente; e chegado aos doze anos, oficios a artes a sua escola e a
propor¢do de seus talentos, devendo os Pais, que em
contravencgao desta Portaria  criarem  seus filhos na
libertinagem, e ociosidade, serem multados em seis mil reis, para as
Obras Publicas (Posturas da Camara Municipal de Mariana. APM,
CMM- 44, 1929, ROLO- 15- GAV. E-2)

De acordo com ANDRADE (2012) na provincia de Minas Gerais, o0s
camaristas de Mariana talvez tenham sido os primeiros a reescrever a legislacao
especifica da administracao do Termo (as Posturas), e a darem para impressao em
1829. As Posturas de Mariana foram impressas na Typografia de Silva, uma
tipografia privada, em 1829 por Luiz Maria da Silva Pinto. Ele “estabeleceu-se em
Ouro Preto, em 1828, na rua do Carmo n° 26, com a Typographia de Silva, a qual,
“alem de typos, ja [empregava] gravuras”. Esse novo estabelecimento ocupava-se,
principalmente, de papéis oficiais, como as Posturas Policiaes da Camara da Leal
cidade de Marianna, impressas em 1829” (MOREIRA, 2006, p. 29).

O conteldo das Posturas Policiais que a Camara de Mariana redigiu
expressa sua fungao administrativa, e se organizava na seguinte estrutura:
Capitulo 1°: Sobre policia; Capitulo 2°: Sobre marchantes e carniceiros; Capitulo
3°%Sobre afericoens; Capitulo 4°: Sobre agricultura. Elas discutiam sobre os mais
diversos assuntos administrativos, desde limpeza das ruas, iluminacao,
conservagao de muros e pontes, calcadas, a obrigatoriedade escolar. No entanto,
depois que as Posturas eram escritas em conformidade com a Lei de 1° de
outubro, elas deveriam passar pelo crivo do Conselho Geral da Provincia. Um dos
pontos marcantes da Lei determinava que Camaras Municipais deveriam ter suas
Posturas aprovadas pelo Conselho, o que incluia eventuais emendas e
alteracoes de conteldo que seriam postos em vigéncia caracterizando a
subordinacao dos municipios a esfera provincial. Segue o Artigo 72 que diz da
confirmacao que deveria ser dada pelo Conselho:

Art. 72. Poderdao em ditas suas posturas culminar penas até 8 dias de
prisao, e 30 anos de condenacao, as quais serao agravadas nas
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reincidéncias até 30 dias de prisdo, e de multa. As ditas posturas sé
terao vigor por um ano enquanto nao forem confirmadas, a cujo fim
serdo levadas aos Conselhos Gerais, que também as poderdo
alterar, ou revogar.

Nessa conformidade, em 1830 as Posturas de Mariana foram publicadas
pelo Conselho Geral da Provincia com as alteracoes impostas. Para este
processo de aprovar ou revogar artigos da Postura, o Conselho criou uma
Comissdo de Exames das Posturas das Camaras Municipais (ATA DE SESSAO DO
CONSELHO GERAL DA PROVINCIA, APM- CGP, 1° de dezembro de 1829) buscou
reorganiza-las de acordo com uma racionalidade juridica, de forma que o texto
assumisse um novo formato. Em reunidao do Conselho Geral da Provincia no
dia 5 de dezembro do ano de 1829, o “Sr. Vasconcelos mandou a mesa a
seguinte indicacao: nao sendo possivel a Comissao dos Exames das Posturas
interpor 0 seu parecer sobre cada uma das Posturas” sugere que sejam
dispensados de comparecer as sessdes do Conselho os membros das
respectivas Camaras, pois “seguindo-se muitos e gravissimos inconvenientes de
nao serem aprovadas todas as Posturas na presente sessao, pois que sem esta
aprovacao nao podem ter vigor além de um ano” (ATA DE SESSAO DO CONSELHO
GERAL DA PROVINCIA, APM- CGP, 5 de dezembro de 1829).

3. RECUSAS E ALTERACOES DAS POSTURAS PELO CONSELHO GERAL DA
PROVINCIA

As Posturas da Camara de Mariana chegaram ao Conselho Geral no dia 17
de dezembro de 1829, onde “Leu-se um oficio da Camara da Cidade de Mariana
(...), enviando as Posturas da mesma” (ATA DE SESSAO DO CONSELHO GERAL DA
PROVINCIA, APM- CGP, 17 de dezembro de 1829). E na Sessdo do dia 14 de
janeiro de 1830, o Sr. Vasconcellos ao ler o parecer dado pela Comissao de
Exame das Posturas das Camaras Municipais, afirmou que a Comissao “meditou
profundamente sobre as das Camaras desta cidade de Mariana”, e com base no
Artigo 72 da Lei de 1° de Outubro de 1828, “se convenceu de que a esse
Conselho compete nao sé confirma-las ou revoga-las, mas também altera-las”,
isto é ja fazendo “adicoes ou supressdes, que entendesse necessarias, e ja
dando lhes diversa redacdo” (ATA DE SESSAO DO CONSELHO GERAL DA
PROVINCIA, APM- CGP, 14 de janeiro de 1830).

E elas foram apresentadas assim: “O Conselho Geral da Provincia da
Minas Geraes, tendo feito nas Posturas da Camara desta Leal Cidade de
Marianna as alteracoes que julga conveniente, as confirma pela maneira
seguinte” (Posturas da Camara Municipal da Leal Cidade de Marianna
confirmadas pelo Conselho Geral da Provincia de Minas Gerais. Ouro Preto: Na
Typografia de Silva, 1830. (APM, Obras Raras. OR- 0013), dispondo-as na
seguinte estrutura: Titulo 1: Das disposicoes geraes; Titulo 2: Do aceio das
povoacoes; Capitulo I. Do alinhamento, Capitulo Il. Da limpeza, Capitulo Ill. Das
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obras publicas, Titulo 3: Da saude publica, Capitulo |. Sobre a salubridade do ar,
agoa e alimentos, Capitulo Il. Sobre alguns meios preventivos de enfermidades,
Titulo 4: Da seguranca publica, Capitulo I. Sobre arteficios prejudiciais, Capitulo II.
Sobre medidas de danos, Capitulo Ill. Sobre contravengcao contra as pessoas,
Titulo 5: Sobre a abastanca dos viveres, Capitulo I. Sobre a industria, Capitulo Il.
Sobre servidoes publicas e estradas, Capitulo Ill. Sobre a venda dos géneros,
Titulo 6: Sobre a educacao, Capitulo I. Sobre casas de caridade, Capitulo Il. Sobre
a inspecao das escolas de primeiras letras.

Ao comparar as duas versoes das Posturas, antes e depois do crivo do
Conselho, ficam claras inUmeras alteracoes impostas, ndo somente no que
tange ao formato do texto mas ao seu contelido mais propriamente. E possivel
afirmar ainda que houve um esclarecimento sobre algumas categorias colocadas
e sobre formas de aplicabilidade da lei. Somado a isso, uma série de artigos
foram suprimidos e/ou adicionados. E a questao sobre a obrigatoriedade escolar
que fora colocada no Artigo 5° pela Camara, foi retirado na integra pelo Conselho
Geral.

Em 18 de dezembro de 1829 o tema da recusa de artigos pelo Conselho
Geral se fez presente nas paginas da imprensa local, em O Novo Argos, o
redator padre Ribeiro Bhering afirma:

A Comissao do Conselho Geral encarregada do exame das Posturas
Policiais tem recusado grande parte dos Artigos, que parecem mais
opressivos ao Povo. Muito estimamos que o nosso Conselho saiba
conciliar o credito dos senhores vereadores mineiros com 0s
interesses municipais. (O Novo Argos, 1829, ed. 06, p. 4)

E interessante mencionar que, na visao de Ribeiro Bhering, o
Conselho estava recusando os artigos que pareciam opressivos ao povo, de
forma a conciliar os interesses municipais com a intencdo da Camara. Neste
caso, sua fala nos leva a sugerir que o artigo 5° que obrigava os pais de familia a
enviar seus filhos a escola, talvez estivesse sendo visto como algo impositivo e
opressivo pela populacao local. Em edicao anterior, o redator felicita a instalacao
do Conselho e diz julgar necessarias algumas reformas nas Posturas Municipais,

Tendo-se felizmente instalado o Concelho Provincial devemos oferecer a
consideracao dos Srs. Conselheiros algumas reformas, que pouco a
pouco nos forem recorrendo (...) Grande reforma julgamos necessarias
nas Posturas Municipais, que temos visto. E bem certo, que todas elas
foram redigidas na melhor fé do Mundo; em todas se discorre o
patriotismo e, desejos de boa ordem; mas nao convém desgostar o
Povo com tanta minuciosidade: convém inspirar aos Povos amor a
Constitui¢ao. (O Novo Argos, 1829, ed. 05, p. 3)

Ribeiro Bhering faz em seguida uma critica as Posturas de Mariana:

No Projeto de Posturas da Camara de Mariana ha um artigo que nos
parece barbaro = que proibe aos pobres o mendigarem= nao dar
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meios de subsisténcia, e vedar o pedir esmolas; é inconsideracao pelo
menos (idem).

Fica claro que no entendimento de Bhering, o Conselho Geral revogando as
Posturas, estava cumprindo seu papel de honrar a provincia. E atuando como
“zelosos servidores da patria”, ele afirma que os “beneméritos” senhores
conselheiros nao poderiam proceder mais “constitucionalmente”, sabendo
todavia, conciliar “nas suas deliberacbes o0s interesses de todos os
Municipios com o bem merecido conceito dos Srs. Vereadores Mineiros” (O Novo
Argos, 1829, ed. 03, p. 3).

De todo modo, tendo em vista a diversidade de posicoes politicas, no que
tange "as nocoes de liberdade, cidadania e povo, que compreende a primeira
metade do XIX em Minas, vale ressaltar qgue nem todos aclamaram positivamente
as imposicoes do Conselho. Com base em algumas pesquisas ANDRADE (2012),
OLIVEIRA (2016), OLIVEIRA (2013) temos que as relacoes que se desdobraram
entre os Conselhos e as Camaras Municipais, neste contexto de aprovacao das
Posturas, foi marcado por uma série de conflitos e tensoes.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Concomitante a essa tensao entre a Camara Municipal de Mariana e o
Conselho Geral da Provincia, desenvolvemos a hipdtese de que a instrucao em
Mariana foi aos poucos se constituindo como uma necessidade para 0s
moradores da cidade e areas rurais, e paulatinamente a sociedade incorporava
em seu discurso a importancia da escolarizacao para as novas geracoes. Em
analise as Atas de Sessoes do Conselho Geral da Provincia constatamos que nas
respectivas sessdes de 7 de janeiro, 11 de janeiro, 22 de janeiro, 29 de janeiro,
30 de janeiro e 1° de fevereiro de 1830, foram solicitadas pela populacao do
Termo de Mariana a criacao de escolas de Primeiras Letras em alguns de seus
distritos. Destacamos que em sessao de 29 de janeiro,

Silva Pontes leu outro Parecer= A Comissao especial da criacédo de
Escolas vendo a representagcao dos moradores do Arraial de Sao
Caetano instruida com a informagao da Camara Municipal da Cidade de
Mariana, e relacdbes estatisticas que provam a utilidade do
estabelecimento da cadeira de primeiras letras, que solicitam, muito
especialmente a vista do crescido nimero de alunos, e da distancia
relativa as escolas da cidade (...)(ATA DE SESSAO DO CONSELHO GERAL
DA PROVINCIA, APM- CGP, 14 de janeiro de 1830).

A partir da Lei do Ensino de 15 de outubro de 1827, onde ficou colocado
que deveriam existir escolas de Primeiras Letras em vilas, cidades e lugares
populosos, a populacao de Mariana ao que tudo indica passou a se organizar
de forma mais concisa, assim como representantes dos distritos, imprensa,
vereanca e juizes de paz. Essa organizacao se deu, possivelmente, nao somente
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no sentido de alavancar a tematica da instrucao dentro de um debate publico,
mas principalmente no sentido de validar dentro deste processo a importancia e
o valor do ensino para as criancas daquela sociedade. Enquanto a imprensa
defendia em suas incendiarias paginas o ensino e a instrucao de criancas e
jovens, a Camara queria obrigar as criancas a estarem presente nas escolas, € as
familias estavam escrevendo “as autoridades, buscando convencé-las da
necessidade de implantar escolas de Primeiras Letras. Sabe-se que 0os moradores
desenvolveram a pratica de realizar abaixo- assinados reivindicando a
necessidade da expansao do ensino; SILVA (2004) afirma que através de suas
assinaturas, os moradores, buscavam convencer a Camara da necessidade de
escolas para seus filhos. Diana de Cassia Silva assevera que:

Por volta de 1830, (...) parte da popula¢do ja interiorizara a mensagem
a respeito dos avancos que as letras prometiam e exigiam das
autoridades a efetivacdo de aulas pdlblicas proximas “as suas
residéncias para que nao fosse necessario enviar seus filhos para
lugares distantes (SILVA, 2004, p. 119).

Estratégias para auxiliar a consolidacao da instrucdo em Mariana estavam
sendo adotadas, além da sociedade local, que buscava se organizar
minimamente enviando reclamacoes e pedidos a Camara. Isso pode nos indicar
ali naquele local uma experiéncia que se insere nos pressupostos de que existia
um possivel entendimento, por parte das diversas esferas da sociedade, de um
direito que esta expresso na Constituicdo. Na medida em que 0 municipio
assume um conjunto de poderes, constituia-se um novo sujeito institucional que
poderia representar a expressao direta do interesse local, e a soberania local se
fazia valer, expressando -se naquele contexto por meio de corpos representativos.
De acordo com Francois- Xavier Guerra (1994), tornar-se uma nacao durante o
século XIX nao representava somente possuir uma comunidade enraizada em um
passado, significava também uma nova maneira de existir. Era a consequéncia de
um vinculo social inédito entre os individuos e cidadaos como sendo o produto de
um novo pacto fundador que estava expresso na Constituicao (GUERRA, 1994).
Nao sabemos ainda o que isto representou, ou quais interesses estavam em
questao para que o Conselho retirasse a clausula da obrigatoriedade escolar, o
gue se sabe é que a obrigatoriedade escolar foi colocada e depois revogada por
representantes do Estado e ndao sabemos ao certo qual efeito isso teve, e se
realmente foi reconhecida pela populacao como tal.

Vale lembrar que a questdao da obrigatoriedade escolar aparece nas
Posturas Policiais no ano de 1828, em um momento em que as discussoes
que giravam em torno da instrucao publica ainda estavam em sua forma
bastante embrionaria no império como um todo. E importante questionar se de
fato essa discussao seria embrionaria para a cidade de Mariana, e contudo
refletir sobre o que teria feito com que a Camara anunciasse a obrigatoriedade
antes de todo o império. E o que fez com que o Conselho Provincial retirasse na
integra esta questao das Posturas? Queria a Camara de forma opressiva obrigar
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criancas a se instruir, ou seriam eles liberais e sintonizados com os reflexos
da modernidade e entendimento do valor do ensino? Este trabalho nao
intenciona encerrar as discussdes no que se refere as motivacoes e sentidos
assumidos pela obrigatoriedade escolar em Mariana, mas busca principalmente
lancar luzes a alguns questionamentos que podem nos auxiliar a pensar o tema e
refletir os procedimentos historicos que o envolvem.

A despeito de ter suprimido grande parte dos artigos das Posturas Policiais
da Camara de Mariana, em sessao do Conselho Geral da Provincia do dia 14 de
janeiro de 1830, o membro Sr. Vasconcellos afirma que a Comissdo ao analisar
as mencionadas Posturas, deparou com “as mais satisfatorias provas nao sé das
luzes, mas também do patriotismo, que se distinguem os dignos vereadores das
sobreditas Camaras”. E justifica que a Comissao “resolveu suprimir das Posturas
algumas obrigacoes novas, que em outras circunstancias poderia ser
estabelecidas com grande utilidade publica” (ATA DE SESSAO DO CONSELHO
GERAL DA PROVINCIA, APM- CGP, 14 de janeiro de 1830).

FONTES
- Ata de Sessao do Conselho Geral da Provincia (APM, Conselho Geral da Provincia,
CGP-01)
-Lei de 1° de Outubro de 1828. Disponivel em

http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/227296

-Periddico : O Novo Argos, 1829, ed. 03, 05 e 06. Disponivel em
http://bndigital.bn.gov.br/hemeroteca-digital/

-Posturas da Camara Municipal da Leal Cidade de Marianna confirmadas
pelo Conselho Geral da Provincia de Minas Gerais. Ouro Preto: Na Typographia de

Silva, 1830. (APM, Obras Raras . OR - 0013)

-Posturas da Camara Municipal de Mariana. (APM, Camara Municipal Mariana.
CMM 44, 1929, ROLO-15 - GAV. E-2)

-Revista do Arquivo Publico Mineiro, Ano XlIl, 1908

REFERENCIAS
ANDRADE, Pablo de Oliveira. A "legitima representante": Camaras Municipais,
Oligarquias e a institucionalizacao do Império Liberal Brasileiro (Mariana, 1822-

1836). Mariana: UFOP- ICHS, 2012 (Dissertacao de Mestrado em Historia).

FONSECA, Marcus Vinicius. Pretos, pardos crioulos e cabras nas escolas mineiras

130



do século XIX.2007. 256 f. Tese (Doutorado em Educacao)-Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2007.

Populagao negra e educagao: uma analise a partir do perfil racial das
escolas mineiras no século XIX. Belo Horizonte: MazzaEdicoes, 2009.

GUERRA, Francois- Xavier. Introduccion. In: ANNINO, Antonio; LEIVA, Luis Castro;
GUERRA, Francois- Xavier (Coord.). De los impérios a las naciones. Zaragosa:
IberCaja- Forum Internacional des Sciences Humaines, 1994.

MOREIRA, Luciano da Silva. Combates tipograficos. Dossié. Revista do Arquivo
Pdblico Mineiro, 2006.

OLIVEIRA, Kelly Eleutério Machado. No laboratério da nagao: poder camarario e
vereancga nos anos iniciais da forma¢ao do Estado Nacional Brasileiro em fins do
primeiro Reinado e nas Regéncias, Mariana, 1828-1836 / FAFICH/ UFMG,
148f. 2013. (Dissertacao de Mestrado)

OLIVEIRA, Carlos Eduardo Franca de. Entre o local e o provincial: os Conselhos
Gerais de Provincia e as Camaras Municipais, Sao Paulo e

Minas Gerais(1828 1834). Aimanack, Guarulhos , n. 9,p. 92-102,

Apr. 2015
Availablefrom<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=52236463
32015000100092&Ing=en&nrm=iso>.accesson 20 Oct. 2016.
http://dx.doi.org/10.1590/2236-463320150907.

SILVA, D. C. O processo de escolarizagcdo no termo de Mariana (1772-
1835). 2004.Dissertacao (Mestrado em Educacao)- Faculdade de Educacao,
UFMG, Belo Horizonte, 2004.

VEIGA, C. G. Escola publica para os negros e os pobres no Brasil: uma invencao
imperial. Revista Brasileira da Educacgao, vol. 13, n. 39, dez 2008.

ABSTRACT: The article proposes to analyze the meanings of school compulsion that
was established by the Leal Camara of the City of Mariana in the year 1829, in the
form of the law through Police Postures. This analysis will take place through an
investigation of the historical procedures that have contributed to the construction
of the meanings of obligatoriness in the local society. The first half of the nineteenth
century marked the preliminary stage of the process of institutionalization of public
education in Brazil. The discussions to organize and disseminate education
represented part of a series of measures that can be associated with the process of
nation state building. The political and intellectual elites of the province of Minas
Gerais contributed during the first half of the nineteenth century to the publication
of a discourse in defense of public education. And the reflections of this work move
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in order to think, historically, what the sense of school compulsion that was
produced by society, in the context of the first decades of the nineteenth century, in
Mariana. In this sense, it is important to make some interpretations in order to
measure the causes that led the General Council of the Province to withdraw the
compulsory Police Positions in the year following the one established by the
Chamber. The process of regulating primary education in the province of Minas
Gerais was idealized in line with the State's need to modernize provincial education.
KEYWORDS: instruction, school compulsory, police positions.
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CAPITULO XII

O IMPERIO, A REPUBLICA E A FORMACAO DE
PROFESSORES: A BUSCA DA MODERNIDADE POR
MEIO DA PRIMEIRA ESCOLA NORMAL DE UBERABA
(1881-1905)
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O IMPERIO, A REPUBLICA E A FORMAGAO DE PROFESSORES: A BUSCA DA
MODERNIDADE POR MEIO DA PRIMEIRA ESCOLA NORMAL DE UBERABA
(1881-1905)

Mariana Silva Santos
Instituto Federal de Minas Gerais/Universidade Federal de Uberlandia
Ponte Nova/Uberlandia - Minas Gerais

RESUMO: Esse artigo pretende explorar as nocoes de moderno e modernidade a
fim de compreender como e se eles podem ser aplicados ao ideario educacional
existente no contexto brasileiro, tendo como foco Minas Gerais, na virada do século
XIX para o XX. O desenvolvimento da discussao tera como foco o municipio de
Uberaba, no Triangulo Mineiro, e tem como objetivo primeiro localizar o moderno na
Escola Normal de Uberaba, em seu primeiro momento de funcionamento, gerido
pela provincia de Minas Gerais e, a posteriori, 0 Estado de Minas Gerias, entre os
anos de 1881 a 1905. Para tanto, primeiramente, far-se-4 uma apresentacao de
como 0 moderno e a modernidade apresentam-se historicamente na literatura
para, a posteriori, coloca-los frente ao contexto do municipio e da instituicao
estudados. Propde-se explorar como Jacques Le Goff, Marshall Berman e Jurgen
Habermas definem e problematizam as nocoes de moderno e modernidade em
suas obras. Em seguida, localiza-se historicamente a situacao da educacao no
Império e da Republica no contexto brasileiro. Busca-se compreender se, de fato,
houve uma ruptura quando o regime politico modifica-se de Império para
Republica, ou se a modificacao é apenas formal e nominal. Por fim, localiza-se
historicamente a Primeira Escola Normal de Uberaba e defende-se a ideia de que a
sua instalacao evidenciava uma vontade de progresso.

PALAVRAS-CHAVE: moderno; modernidade, Escola Normal de Uberaba.

1. INTRODUCAO

Esse texto é fruto de discussoes desenvolvidas em minha tese de
doutoramento, que encontra-se em fase de construcao. Nela, discuto questbes
relacionadas a Primeira Escola Normal de Uberaba, criada em 1881 e instalada no
municipio de Uberaba, Minas Gerais, em 1882. Neste capitulo, discuto o que
pontuo a seguir. Como primeiro objetivo deste texto, realiza-se uma discussao
tedrica sobre o moderno e a modernidade, a luz de Jacques Le Goff, Marshall
Berman e Jirgen Habermas. A partir desses referenciais teoricos, é possivel afirmar
qgue a Escola Normal era considerada, ao momento de sua criacao, ancora para o
progresso e para a civilizacao.

Posteriormente, apresenta-se o cenario de transicao entre o Império e a
Republica. Optamos por apresentar a transicao de regimes de governo de uma
maneira mais panoramica, abarcando nao s6 o municipio de Uberaba, mas
também a Provincia/Estado de Minas Gerais e o pais. Essa transicao ocorre num
momento em que o Brasil sustentava algumas tentativas de reformas, e um amplo
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embate entre conservadores e liberais. Propde-se, ainda, nesse topico, percorrer
algumas legislacoes que marcaram a educacao no periodo, pensando num ambito
nacional.

Por fim, caracteriza-se a Primeira Escola Normal de Uberaba dentro deste
contexto historico, e também a colocamos em perspectiva a partir do referencial
tedrico escolhido, utilizando como fonte principal para esta analise e caracterizagao
o discurso de fundacao da escola, proferido quando da sua instalacao, em 1882. A
seguir, faremos uma breve explanacao tedrica sobre as nocoes de moderno e
modernidade.

2. MODERNO E MODERNIDADE: CONSIDERACOES TEORICAS

A fim de discutir as nocoes de moderno e modernidade, chama-se a
discussao trés autores: Jacques Le Goff, Marshall Berman e Jirgem Habermas. Le
Goff (1990), em sua obra Historia e Memoria, reserva um dos capitulos para tratar
da dualidade existente entre as terminologias antigo e moderno. Ele afirma que o
par antigo e moderno € ocidental e ambiguo. A ambiguidade reside justamente nos
dois sentidos que podem ser atribuidos ao antigo. Antigo pode significar tanto o
que é sabio, como o que é velho, senil. O autor afirma:

Na metafora das idades da vida, o 'antigo' participa, assim, da
ambiguidade de um conceito que oscila entre a sabedoria € a senilidade.
Mas o par e o seu jogo dialético é gerado por 'moderno' e a consciéncia
da modernidade nasce do sentimento de ruptura com o passado. Sera
legitimo que o historiador reconhega como moderno o que as pessoas do
passado nao sentiram como tal? (LE GOFF, 1990, p. 169).

Na teia de tal questionamento, podera o historiador definir como moderno
algo que os proprios convivas da época nao reconheceram como tal? Podera o
historiador do século XXI considerar as medidas adotadas no que tange a educacao
no final do Império e no inicio da Republica, modernas, uma vez que em seu tempo
nao eram vistas como tal? Ou ainda, poderao os historiadores dizerem que as
praticas nao eram modernas e nao tendiam para a modernizacdo quando,
sobretudo na Republica, os discursos tendiam para uma priorizacao e uma
protecao a tudo que fosse, ao entendimento deles, moderno?

Modernizacao, ainda segundo Le Goff, € um termo que alude ao encontro de
paises desenvolvidos e paises atrasados. Normalmente, ocorre a modernizacao
guando um pais esta passando por um periodo de descolonizagao. O Império,
guase em sua totalidade, foi uma lenta e gradual descolonizacao do Brasil em
relacao a Portugal. Paulatinamente, o pais foi conseguindo adquirir caracteristicas
de uma nacdo que, de fato, tornava-se independente e, a passos lentos,
caracterizava-se como um Estado Nacional.

Além de moderno e modernizacao, Le Goff também define a modernidade.
Segundo ele, tal termo emerge em meados do século XIX, cunhado por Baudelaire.
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Nesse primeiro instante, restringia-se ao campo da criagcdo estética, da
mentalidade e dos costumes. Apos o século XX, tem-se o que Le Goff denomina de
revolucao do moderno: o termo deixa de servir apenas as superestruturas e
também é utilizado para temas como politica, vida cotidiana, mentalidade (LE
GOFF, 1990, p. 192). Fatores como a industrializacao e a secularizagao da familia
contribuiram para a ascensao da modernidade.

Berman toma emprestado de Marx os dizeres que conferem o titulo ao seu
livro, “tudo o que € sdlido desmancha no ar”. Para Berman, a modernidade € algo
que une os homens, uma vez que atua derrubando fronteiras geograficas,
ideoldgicas, raciais e afins. A modernidade emerge, segundo este autor, dos
continuos processos de modernizacao ocorridos no decorrer do século XX.
Modernizacao e modernismo sao intrinsecos para o autor, uma vez que logo no
inicio de seu livro ele afirma que a obra “[...] € um estudo sobre a dialética da
modernizacao e do modernismo” (BERMAN, 1986, p. 16). Vale ressaltar que o
modernismo, para ele, refere-se a arte, a cultura e a sensibilidade (BERMAN, 1986,
p. 87). Ao se perguntar porque revisitar a modernidade e o modernismo, o autor
afirma que “apropriar-se das modernidades de ontem pode ser, a0 mesmo tempo,
uma critica as modernidades de hoje e um ato de fé nas modernidades - e nos
homens e mulheres modernos - de amanhd e do dia depois de amanha”
(BERMAN, 1986, p. 35).

Habermas coloca a modernidade sob a perspectiva filoséfica, o que,
segundo ele, é possivel a partir do século XVIIl, quando a modernidade € elevada a
tema filosofico (HABERMAS, 2000, p. 1). Segundo este autor, a modernidade
emerge no ocidente a partir de um desencantamento ocorrido na Europa, de uma
secularizacao das praticas. Tal afirmacao, apropriada de Max Weber, afirma que a
partir desse desencantamento a Europa passa por um processo de racionalizacao.
Hegel sera o primeiro a tratar da modernidade enquanto um conceito, o que se da
por meio de uma critica da propria modernidade (HABERMAS, 2000, p. 24-25, 73).
A modernidade, para Habermas (2000, p. 12), “ndo pode e nao quer tomar dos
modelos de outra época os seus critérios de orientacao, ela tem de extrair de si
mesma sua normatividade. A modernidade vé-se referida a si mesma, sem a
possibilidade de apelar para subterfigios”.

Percebe-se que a modernidade, para os autores aqui discutidos, guardadas
as especificidades de cada um dos discursos, € um tipo de racionalidade que cria
novos habitos, sobretudo por meio de processos de modernizacao - o contato do
civilizado com o nao civilizado. A pergunta de Le Goff € chamada de volta a esse
texto, para fins de reflexdo, sem que se tenha a necessidade de respondé-la: “mas
sera que se pode falar de modernidade onde os supostos modernos nao tem
consciéncia de sé-lo ou nao o dizem?” (LE GOFF, 1990, p. 195).

3. CENARIO DE TRANSICAO: ENTRE O IMPERIO E A REPUBLICA

0O século XIX ficou conhecido como o século em que grandes sistemas
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educacionais desenvolveram-se na Europa e nos Estados Unidos. O Brasil ainda
nao possuia uma educacao sistematizada nesse momento, mas, € neste século,
ainda no Império, em que sao localizadas, na historia da educacao, as primeiras
iniciativas de aprimoramento da educacao. Apods ver-se livre da condicao de colonia
de Portugal, o pais inicia uma corrida em busca de constituir-se enquanto nacgao.
Vestigios disso podem ser observados na primeira Constituicao, de 1824, em que a
educacao € mencionada no titulo 8°, no artigo 179. Determina-se: “A Instruccao
primaria, é gratuita a todos os Cidadaos” e: “[Cria-se] Collegios, e Universidades,
aonde serao ensinados os elementos das Sciencias, Bellas Letras, e Artes”.

Para além da Constituicao de 1824, tem-se ainda a Lei de Ensino e
Primeiras Letras, de 1827, em que manda criar escolas nos lugares onde houvesse
mais populacao no Império. Essa lei tinha uma perspectiva centralizadora do
ensino, concentrando-o nas maos dos poderes imperiais. Conta-se, ainda, com o
ato adicional de 1834, de carater descentralizador, que concedia poder as
provincias, deixando que elas cuidassem da instrucao. No que se refere a reformas
educacionais, menciona-se duas, ja na segunda metade do Império: a Reforma
Couto Ferraz, em 1854, e a Reforma Leodncio de Carvalho, em 1879. A legislacao
mencionada e as reformas, embora trouxessem ao pais normas para o
melhoramento da educacao, ficavam, por muitas vezes, restritas ao papel.

Pensar em uma periodizagcao que contém em si uma divisao de épocas,
como a aqui proposta, que divide historicamente o Império e a Republica no Brasil,
implica em discutir esses dois momentos e a suposta ruptura que ha na transicao
de um modo de governo para o outro. Diz-se suposta, visto que a simples mudanca
de um governo ou nome de periodo e modo de governo nao garante uma mudanca
efetiva de costumes e praticas. Para pensar no cenario de transicao do Império
para a Republica, ha que se considerar que a principal mudanca sofrida neste
contexto foi a determinacao legal da separacao entre Estado e Igreja. Em outras
palavras, na constituicao de 1891, Secao I, artigo 72, localizam-se os seguintes
dizeres: “§ 6° - Sera leigo o0 ensino ministrado nos estabelecimentos publicos”. Aqui
localizados, tais dizeres instauram uma ruptura clara, determinando que a
educacado nao poderia mais vir carregada de preceitos religiosos. Rompe-se,
legalmente, com o sistema de padroado.

Para Faria Filho e Goncalves (2004),

ha que se considerar que em Minas Gerais a discussao e a efetivacao da
politica de instrugcdo vinham sendo levadas a cabo no Conselho da
Provincia desde 1825, quando da instalacdo desse 6rgao. Além disso, as
discussbes a esse respeito vinham sendo travadas nos jornais da
provincia e em organizagdo como a Sociedade Promotora da Instrucao
Pdblica, criada em Ouro Preto, em 1828 (FARIA FILHO, GONCALVES,
2004, p. 161-162).

Essa citacao evidencia iniciativas dos poderes imperiais frente a melhora da
educacao no Império. A cisao e transformacao que ocorrem na transicao do Império
para a Republica pode ser problematizada por alguns autores que nao veem tais
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momentos histéricos como imperativos para uma mudanca imediata.

Sobre a instituicao da Primeira Republica, Tanuri (2000) afirma que, mesmo
qgue houvesse um novo formato juridico, o novo regime nao alterava
significativamente a instrucao publica e tampouco inaugurava “uma nova corrente
de ideias educacionais, tendo significado simplesmente o coroamento e, portanto,
a continuidade do movimento de ideias que se iniciara no Império, mais
precisamente nas suas ultimas décadas” (TANURI, 2000, p. 67-68). Para Vicentini
e Lugli (2009), ha muitos trabalhos produzidos sobre a formacao docente na
republica, mas nao se pode deixar de lancar luzes a trabalhos recentes sobre
esforcos de escolarizagao no Império.

Encontram-se autores (VICENTINI, LUGLI, 2009; GONDRA, SCHUELER, 2008)
que localizam a preocupacao primeira com a educacao e a formacao de
professores com a emergéncia localizada em concomitancia com o momento em
que o Brasil se estabelecia enquanto um Estado Nacional. Na primeira metade do
século XIIX, segundo esses autores, ha uma significativa disputa de projetos de
construcao de uma nacao, e varios grupos e agremiacoes estavam dispostos a
promover a instrucao e a educacao (GONDRA; SCHUELER, 2008).

A criacao dos grupos escolares, no fim do século XIX, demarca a
racionalizacdao e a modernizacao educacional, e também torna premente a
necessidade de formar professores (SOUZA, 2011). A ideia de modernidade advém
do lluminismo, e um Estado Moderno é possivel apenas com a instituicao de
sistemas, como ja se afirmou neste texto. O que ocorria no Brasil no século XIX, era
a existéncia de uma identidade em torno do Estado Nacional, por meio dos
dispositivos criados para isso (IHGB, escolas, museus), mas nao é criada uma
identidade cultural.

Aos poucos, essa identidade se cria, mas esse nao € um processo que se da
de forma repentina, tampouco com a proclamacao da Republica. O processo de
civilizar o pais e criar uma identidade, alids, encontra correspondentes ja no
periodo Imperial. Entre 1870 e 1880 ha articulistas que discutiam questoes
cruciais sobre a educacao. Havia necessidade de se formar professores, uma vez
que, quando se revisita o contexto da época tem-se uma caréncia de professores.
Os do Colégio Pedro Il, na corte, por exemplo, eram, em sua maioria, estrangeiros.

A profusao de métodos de ensino no fim do XIX evidencia a preocupacao
com a racionalizacao da educacao. A criacao de escolas primarias e secundarias,
como 0s grupos escolares, que eram a auténtica caracteristica da modernidade,
idem. Os proprios pareceres de Rui Barbosa, num &ambito mais nacional,
propunham uma educacao modernizadora, partindo de principios liberais
(MACHADO, 2002). Ora, se aqui se fala sobre uma educacao liberal, significa dizer
gue quem deveria organizar a instrucao era o Estado. O pais passava por uma
necessidade de educacao, que traria consigo a modernizacao e tudo o que a ela se
relaciona, como a seguranca, a liberdade de ensino, a cultura, a ciéncia. Nada
melhor que uma proposta de sistematizacdo racional da educacao a fim de se
alcancar o ja atrasado Estado Moderno.

Os projetos de educacao, como os pareceres do Rui Barbosa que eram, em
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suma, uma leitura da realidade da época sob uma perspectiva liberal, intentavam,
basicamente, propor uma regeneracao social. A escola figurava como um projeto
em prol da civilizacao e da reforma social. Uma escola dirigida pelo Estado, que
serviria ao Estado, no sentido de que educar a populacao significava torna-la
alfabetizada, politica e culturalmente apta para exercer a cidadania, eleger seus
representantes no que em breve se transformaria o sistema de governo: uma
democracia.

Tem-se, entdao, uma educacao com uma finalidade politica, focada em
questoes civicas, morais e instrumentais: o povo deveria formar-se politicamente. O
que ocorre, no entanto, quando se modifica o sistema de governo de Império para
Republica é que os padroes escolares do Império se reproduzem, persistem. Isso
evidencia que o projeto de educacao permanece enquanto um projeto, nao se
modificando. Os debates iniciados no Império sao continuados com a eclosao da
Republica, e persegue-se, ainda hoje, um sistema nacional de educacao.

Sabe-se que havia um grupo que desejava a ascensao da Republica bem
antes de sua proclamacao. O Manifesto Republicano, publicado em 1870, deixa
isso bem claro. Ele nao possuia uma autoria especifica, determinada, mas foi
assinado por 58 simpatizantes (VISCARDI, 2012). O excerto a seguir, extraido da
conclusao do manifesto, permite que se visualize a intencao urgente dos
reformadores em se modificar o regime:

Como o0 nosso intuito deve ser satisfeito pela condigdo da preliminar
estabelecida na prépria carta outorgada - a convocacdo de uma
Assembleia Constituinte com amplas faculdades para instaurar um novo
regime é necessidade cardeal.

As reformas a que aspiramos sao complexas e abrangem todo 0 nosso
mecanismo social.

Nega-las absolutamente fora uma obra impia, porque se provocaria a
resisténcia.

Apraza-las indefinidamente fora um artificio grosseiro e perigoso.
Fortalecidos, pois, pelo nosso direito e pela nossa consciéncia,
apresentamo-nos perante 0s nossos concidadaos, arvorando
resolutamente a bandeira do partido republicano federativo.

Somos da América e queremos ser americanos.

A nossa forma de governo &, em sua esséncia e em sua pratica,
antindbmica e hostil ao direito e aos interesses dos Estados americanos
(MORAES, 1985, p. 40).

Concomitantemente com o cenario de transicao mais geral, temos, no
espaco que abriga o nosso objeto de estudo, o municipio de Uberaba, uma clara
expansao da economia. A cidade teve um aumento em seu desenvolvimento
comercial por volta de 1825, que se intensifica em 1855 (ANDRADE, 2013, p.
117). Ja em 1839, era sede de um circulo literario, o qual abrangia: Desemboque,
Patrocinio, Araxa e Sacramento (MOURAO, 1959). No mesmo ano da instalacao da
Escola Normal em Uberaba, também identifica-se a criacdo de uma fabrica de
tecidos, a fabrica do Cacu, fato que evidencia que a cidade estava em vias de
desenvolver-se (ANDRADE, 2013, p. 153).
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Nas Ultimas duas décadas do século XIX, o oeste paulista passa por um
aumento na producao do café, o que tem uma incidéncia direta na economia de
Uberaba, que localiza-se na fronteira das provincias de Minas Gerais e Sao Paulo.
Nesse sentido, para acompanhar a producao e comercializacao do café, em 1883
chega a Ribeirao Preto a Estrada de Ferro Mogiana, sendo levada até Uberaba em
1889 (REZENDE, 1991, p. 9). Transcrevemos, abaixo, um trecho do Discurso
proferido por ocasiao do centenario da chegada da Mogiana:

[...] a chegada da Mogiana veio injetar novo dinamismo ao nosso
comércio, além de significar a ligacao mais econdmica, mais rapida e
mais confortavel com Sao Paulo e Rio de Janeiro. Antes levava-se quase
um més de viagem, com a estrada de ferro ja se podia fazer (como
lembra Borges Sampaio, no discurso com que recebeu aqui a Companhia
da Mogiana no jantar que foi oferecido para essa diretoria a noite, do dia
23 de abril de 1889, no entdao hotel do Comércio), que a partir da
chegada daqueles trilhos se podia ir de Uberaba a entado capital do
Império, em trés dias.

Com a Mogjana veio também o telégrafo, e Uberaba era o que nessa
época? Além de so ser ligada ao litoral por tropas de burros e de mulas e
carros de bois em estradas, que como diz também Borges Sampaio
nesse discurso, ndo eram estradas, eram simples veredas, cheias de
pantanais, de brejos, de altos e baixos e pedras, etc.

E a Companhia Mogiana aqui chegava, trazendo usos e costumes,
trazendo mercadorias pesadas que entdo nem aqui poderiam chegar, a
nao ser com grandes dificuldades, nos lombos de burros e nos morosos
carros de bois (BILHARINHO, 2016, p. 192).

Como visto, a chegada dessa via de transporte favoreceu significativamente
as relacdoes comerciais, melhorando a cidade de Uberaba e atraindo para ela
diversos fazendeiros que mudaram-se para a regiao, atraidos pelo aumento de
produtividade e pela circulacao de mercadorias (REZENDE, 1991). Para além da
instalacao da estrada de ferro, 0 municipio também contava com escolas, jornais,
teatro, seminario, mercado e hospital, sendo todos esses empreendimentos
datados da segunda metade do século XIX (BILHARINHO, 2007).

No mesmo periodo em que sao detectadas melhorias econdémicas no
municipio, tem-se a criacao da Escola Normal, que, como anunciado anteriormente,
foi levada a cidade como simbolo de progresso, civilizacao e modernidade. As
escolas normais eram instaladas em locais que tivessem uma promessa de
desenvolvimento e, além disso, também figuravam como alternativa para o
desenvolvimento e formacado da populagdao da regiao, tanto pela sua funcao
primeira, de formar professores, como pelo seu efeito indireto, de ter professores
capacitados para a educacao das criancas. A seguir, falaremos especificamente
sobre a instituicao estudada.
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4. A PRIMEIRA ESCOLA NORMAL DE UBERABA

A Primeira Escola Normal de Uberaba tem a sua fundacao em 22 de
setembro de 1881, e a instalacdo em 15 de julho de 1882. O fechamento da
Escola data de 1905. Foi uma instituicdo que se iniciou no Império, resistiu a
transicao para a Primeira Republica e fechou em 1905. Neste periodo, contou com
15 diretores, sendo o primeiro Joaquim José de Oliveira Pena, e o Gltimo Atanasio
Saltao. A instituicao formou, durante o seu funcionamento, 47 normalistas.

Entre 1881 e 1938, Uberaba contou com um intenso investimento em
iniciativas em prol de alimentar o desenvolvimento da educacao (RICCIOPPO FILHO,
2007). A Escola Normal de Uberaba pode ser considerada uma iniciativa frente a
modernizacao do municipio. A necessidade de se formar professores era, no
momento, premente. Mesmo que ja tivesse passado um longo tempo desde a
declaracao da Independéncia do pais, o Estado Nacional formou-se de forma
crescente e a luta pelo reconhecimento de um carater moderno também nao se
deu de forma agil.

Além da primeira Escola Normal, que é fechada oficialmente em 1905,
Uberaba contou também com duas outras “edicoes” da Escola Normal. A segunda
funcionou no edificio do Liceu de Artes e Oficios, sendo, depois, transferida para o
sobrado de Luis Soares Pinheiro, na Rua Manuel Borges. Sua supressao deu-se por
motivos econdmicos. A terceira escola € aberta em 1948, pelo governador Milton
Campos. Ha informacoes de que ela tenha diplomado seis turmas de normalistas
(MENDONCA, 2008).

Ao consultar os documentos disponiveis no Arquivo Publico Mineiro sobre a
Escola Normal de Uberaba em seu primeiro momento de funcionamento, em que
fora gerida pela provincia de Minas, 0 que se encontra sao algumas atas de
exames aplicados para selecao de professores, bem como algumas licoes
aplicadas nos formandos da Escola. Também € possivel ter acesso a documentos
que especificam os conteludos ensinados pela escola - o que, hoje, chamariamos
de curriculo, além de documentacao de alunos, oficios e correspondéncias gerais
da Escola Normal, com pedidos de abertura de concursos para cadeiras, pedido de
aposentadoria para professora, nomeacao de professoras, pedido de remocao, e
escritos do Tenente Coronel Antonio Borges Sampaio, que foi diretor da Escola
Normal. Alguns documentos evidenciam a relacao estreita com a religiao, como
exames de historia sagrada, entendendo-se aqui sagrado como referente a religiao
Catholica, Apostélica, Romana.

As atas dos exames sao bem detalhadas e emitem opinides sobre o
desempenho dos estudantes aspirantes a professor. Algumas trazem expressoes
como “o desempenho foi sofrivel”, e comentarios como 0 que se apresenta a
seguir: “o examinando nao tem consciéncia do que fez, tanto que nao respondeu
as arguicoes feitas sobre a mesma prova, que apresentou, sou de parecer que
merece a nota de - péssima” (APM, 1882/07/15 - 1889/12/31 IP1/3-Cx.32. PP
1/42, 1885).

O discurso de instalacao da escola, proferido pelo delegado Antonio Borges
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Sampaio em 1882, evidencia a esperanca de que a instalacao da escola contribua
para o desenvolvimento da cidade, promovendo o desenvolvimento intelectual
juntamente ao progresso material que ja era evidente. Sampaio afirma que espera
de tal estabelecimento uma formacao diligente e expressa o desejo de que “no
futuro, nenhum Professor ou Professora, va deste estabelecimento, sem se achar
no estado de dar e dirigir o ensino primario nas escolas, para onde forem
nomeados” (APM, 1882/07/15 - 1889/12/31 1P1/3-Cx.32. PP 1/42, 1882).

O discurso em sua totalidade deposita nos professores da Escola Normal e,
principalmente, nos professores que nela serao formados, a responsabilidade pela
formacao e desenvolvimento dos alunos, como é possivel ver no excerto a seguir:

Se no exercicio pratico lectivo encontrardes obstaculos, dae o exemplo
renovando-os na orbita dos vossos deveres. A firmeza na pratica e o

desembaraco na theoria, dara confianca a Alta Administracdo e ao
publico; conseguireis por este modo, mais do que a simples leitura de
manuaes conseguiria (APM, 1882/07/15 - 1889/12/31 I1P1/3-Cx.32.
PP 1/42, 1882).

Um dltimo trecho demonstra que a Escola Normal era a aposta para que a
cidade se lancasse frente a promessa da modernidade: “Assim dareis importancia
ao estabelecimento e brilho a esta cidade; prestareis igualmente relevantes
servicos a humanidade, a sociedade no futuro vos abencoara, sendo-vos a Patria
agradecida” (APM, 1882/07/15 - 1889/12/31 IP1/3-Cx.32. PP 1/42, 1882).
Percebe-se, ao ler os excertos do discurso de instalacao, que a Escola Normal surge
naquele contexto como uma vontade e uma promessa de progresso e
desenvolvimento para a cidade, tanto no que se refere a formacao de professores,
que seriam novos profissionais qualificados a atuar na profissao, como o0 quanto
essa formacao multiplicaria e traria retorno para a comunidade de Uberaba.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Conclui-se que as nocoes de moderno e modernidade estao, idealmente,
incluidas no projeto de sociedade que se pretendia formar no espaco e tempo
referidos. No entanto, quando volta-se o olhar para as acoes realizadas no campo
educacional e de formacao de professores no periodo, ndo se consegue visualizar
uma efetiva mudanca de iniciativas entre o Império e a Republica. A educagao por
si s6 nao daria conta de cumprir o projeto de civilizagao, visto que ela nem mesmo
estruturada estava. A Escola Normal de Uberaba, como argumentou-se neste
trabalho, figurava como uma forte aposta para o desenvolvimento do municipio de
Uberaba, e era tida como um dos pilares que sustentaria a ideia de levar o
municipio em direcao a modernidade e ao moderno. A modernizagao, iniciada no
Império, era conservadora, e assim continua até os dias atuais. O proprio sistema
nacional de educacao, tao buscado por tanto tempo na histéria, ainda €, se for bem
observado o panorama nacional, um projeto.
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ABSTRACT: This article intends to explore the notions of modern and modernity in
order to understand how and if they can be applied to the educational ideology
existing in the Brazilian context, focusing on Minas Gerais at the turn of the XIX
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century to XX. The development of the discussion will focus on the municipality of
Uberaba, in the Triangulo Mineiro, and its first objective is to locate the modern one
in the Normal School of Uberaba, in its first moment of operation, managed by the
province of Minas Gerais and, a posteriori, the State Of Minas Gerias, between the
years of 1881 and 1905. To do so, first, a presentation will be made of how the
modern and the modern are historically presented in the literature and, a posteriori,
put them in front of the context of the municipality And institution. It is proposed to
explore how Jacques Le Goff, Marshall Berman and Jirgen Habermas define and
problematize the notions of modern and modern in their works. Next, the situation
of education in the Empire and the Republic in the Brazilian context is historically
located. One tries to understand if, in fact, there was a rupture when the political
regime modifies from Empire to Republic, or if the modification is only formal and
nominal. Finally, the First Normal School of Uberaba is historically located and the
idea is defended that its installation showed a desire for progress.

KEYWORDS: modern; Modernity, Normal School of Uberaba.
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RESUMO: O artigo analisa o ponto de vista do Interventor Federal Jalio Muller,
acerca do ensino em Mato Grosso com base no Relatorio apresentado ao
Presidente Getllio Vargas em agosto de 1940. O Interventor atuou na
modernizacao da capital com a implementacao de obras publicas, tais como: O
Grande Hotel, a Residéncia dos Governadores, o Cine Teatro Cuiaba, o Tesouro do
Estado, o Palacio Arquipiscopal, o Clube Feminino, além da abertura de novas ruas
e avenidas, estabeleceu a construcao da ponte que interligaria Cuiaba e Varzea
Grande. O relatério foi elaborado no contexto do Estado Novo, periodo este em que
Vargas disseminava fortemente campanhas que tinham como intuito erradicar os
indices de analfabetismo no pais. Diante disso, o Interventor apresentou um
diagnostico favoravel da Instrucao Publica no Estado de Mato Grosso. Relata sobre
a acao do Estado referente a expansao escolar, dedicacao ao aparelhamento das
edificacoes destinadas a Instrucao Publica, fiscalizacdo, mapeamentos e dotacao
orcamentaria. Percebe-se que Jalio Muller priorizou retratar os aspectos positivos
da Instrucao Publica, destacando as benfeitorias efetivadas, e nao se ateve a
enfatizar os inimeros problemas vivenciados pelos docentes e discentes nessas
escolas. Para a elaboracao do estudo nos pautamos na Histéria Cultural (BURKE,
2005) e nas reflexdes realizadas por Alves (1998), Capelato (2011), Bertolini
(2000) e Juca (1998) para compreender o contexto historico e educacional do
Estado Novo em Mato Grosso.

PALAVRAS-CHAVE: instrucao publica; Mato Grosso; estado novo.

1. INTRODUCAO

O contexto histérico nacional do Estado Novo foi um periodo marcado pela
Presidéncia de Getulio Vargas, o qual outorgou uma nova Constituicao Federal a
partir de 10 de novembro de 1937, que por sua vez, foi elaborada por Francisco
Campos, através de um golpe politico com oito anos de durabilidade, finalizado no
ano de 1945. Foi um momento considerado por muitos autores como um periodo
ditatorial, em virtude dos posicionamentos e das acOes autoritarias e de
centralizacao do poder do Presidente em vigéncia.

Segundo Bomeny (1999), este periodo tinha no cerne do seu maior projeto
politico a construcao da nacionalidade e da valorizacao da identidade nacional dos
seus cidadaos. Assim, apresentavam a ideia de criar um novo homem, em uma
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conjuntura que o Estado se aspirava ser novo. Para atingir essas pretensoes, a
educacao foi utilizada como uma das suas dimensodes estratégicas, que visavam
alcancar esse projeto nacionalizador no Brasil.

Neste sentido, a formacao deste novo homem estaria articulada com os
processos educacionais, visto que proporcionaria por meio da sua capacidade de
integrar os cidadaos aos valores preconizados na sociedade pelo poder vigente.
Vale ressaltar, que o Ministro da Saude e Educacao, Gustavo Capanema,
direcionava mais as suas acb0es ao ambito secundario e técnico, do que ao
primario, em razao dos projetos instituidos por Vargas terem o intuito de
desenvolver o Brasil economicamente, em consonancia com a implantacao das
indlstrias e, consequentemente, careceria da necessidade de mao-de-obra
qualificada.

Os valores educacionais deste periodo envolveram o civismo, o patriotismo,
e 0 nacionalismo. Esses valores manifestados através da Otica das autoridades
sinalizavam que a formacao do Estado Novo devia ocorrer através da educacao e
da formacao da nacionalidade dos cidadaos. Assim, utilizaram o espaco escolar
para divulgar as mensagens desse regime e a legitimacao autoritaria das
concepcoes disseminadas, de forma a difundir uma identidade coletiva sob os
aspectos do Brasil Novo que estava sendo formado (BERTOLINI, 2000).

Para Capelato (2011) este periodo foi marcado por inimeros desafios e
avancgos para a sociedade brasileira, a medida que o Estado comecou a tratar a
questao social, mas ao mesmo tempo fazia uso da cidadania como forma de
mecanismo de controle social, proibindo a liberdade de expressao, e inserindo uma
nova cultura politica, sob o discurso de progresso econdmico do pais.

Diante deste contexto nacional, a realidade mato-grossense, tinha como
Interventor Federal o Sr. Jalio Strubing Muller, que trouxe no Relatério do ano de
1940 enviado ao Presidente Vargas a sua perspectiva acerca do ensino no Estado.

O Relatério € uma fonte importante para compreensao da historia da
educacao em Mato Grosso nesse periodo, de modo que aponta algumas
especificidades como a relacao de escolas existentes, criadas, as modalidades de
ensino, o aparelhamento da Instrucao, sua organizacao, estatisticas e, sobretudo,
apresenta de forma peculiar a situacao da instrucdo no Estado, ou seja, o
interventor priorizou as benfeitorias, todos os pontos positivos possiveis, deixando
de fora, problemas latentes e recorrentes como precariedade na estrutura das
escolas, na formacao, na condicao de trabalho, entre outros.

Michel de Certeau, no seu classico A Escrita da Historia, tratando do
estabelecimento das fontes, afirma.

Em histéria, tudo comeca com o gesto de separar, de reunir, de
transformar em “documentos” certos objetos distribuidos de outra
maneira. Esta nova distribuicao cultural € o primeiro trabalho. Na
realidade, ela consiste em produzir tais documentos, pelo simples fato de
recopiar, transcrever ou fotografar estes objetos mudando ao mesmo
tempo o seu lugar e o seu estatuto. Este gesto consiste em “isolar” um

corpo, como se faz em fisica, e em “desfigurar” as coisas para constitui-
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las como pecas que preencham lacunas de um conjunto, proposto a
priori. Ele forma a “colecado”. [...] Longe de aceitar os “dados”, ele os
constitui. O material é criado por agdbes combinadas, que o recortam no
universo do uso, que vao procura-lo também fora das fronteiras do uso, e
que o destinam a um reemprego coerente (CERTEAU, 1982, p. 81).

Dessa forma, iremos analisar neste artigo a forma como se materializou este
Governo e a educacao em Mato Grosso através da analise deste documento, que
vai além das descricdoes das acdes de Estado no setor da Instrucao Publica, pois
procura mostrar a existéncia das intencionalidades presentes nesse contexto
observadas no registro deixado por Jalio Miller.

2. 0 GOVERNO DE JULIO MULLER EM MATO GROSSO

Jalio Strubing Muller, filho de Jalio Frederico Miller e de Rita Correia Muller
provenientes da cidade de Corumba, nasceu em Cuiaba no ano de 1895. Sua
historia esta vinculada com a politica e a educacao no Estado de Mato Grosso, em
virtude da vinda da sua familia para Cuiaba, que segundo Juca (1998) fez parte dos
maiores nomes da politica mato-grossense, como seu pai e seus irmaos - Filinto
Muller e Fenelon Miller - que do mesmo modo passaram a ocupar cargos politicos.

Com 19 anos de idade, Julio Miller, comegcou a ministrar aulas em uma
escola particular, posteriormente integrou o servico militar e, depois disso, foi
designado como diretor do Grupo Escolar de Poconé. No ano seguinte, mudou-se
com sua esposa, D. Maria de Arruda Muller para a cidade de Miranda, onde foi
responsavel pelas aulas em um grupo escolar da regjao.

No inicio da sua vida profissional, Jilio Miller, nao manifestou interesse no
ambito da politica, mas devido a tradicao dos seus familiares em integra-la, foi de
certa forma inevitavel sua participacao, sendo efetivada primeiramente com as
eleicoes para prefeito de Cuiaba no ano de 1930, permanecendo trés anos em
exercicio dessa funcdo (JUCA, 1998).

A sua gestao se destacou por ter prevalecido seus principios e conviccoes,
despreocupado em atender somente aos anseios partidarios, como exemplo, a
atitude em reduzir os salarios do setor executivo e manter os vencimentos que
eram mais baixo, visando melhorar as dificuldades financeiras dos cofres publicos
naquele periodo. No ano de 1935, Jalio Miller foi eleito Deputado Estadual.

Em 1937, o seu nome foi mencionado como o melhor governante para
trazer solugoes ao Estado, no sentido de atenuar as crises vivenciadas por Mato
Grosso. Aceitando assim, lancar-se como candidato, contudo colocou algumas
condicoes para que isso ocorresse, dentre elas, estaria a de administrar em nome
da Alianca Matogrossense, em que era vinculado desde a formacao do partido.
Neste sentido, foi eleito como Governador do Estado por unanimidade em 13 de
setembro do mesmo ano pela Assembleia Legislativa.

No entanto, a partir do Estado Novo, decretado no dia 10 de novembro de
1937, pelo Presidente Getulio Vargas, foi suspenso todos os mandatos eletivos dos
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Estados brasileiros. Assim, a nova Constituicao dissolveu a Camara dos Deputados
e o Senado Federal. Em Mato Grosso, a Assembleia Legislativa também foi
dissolvida, com a cassacao geral dos mandatos. Porém Jalio Muller permaneceu
ocupando a funcao de Interventor Federal, tendo em vista que nao havia nenhum
impedimento por parte das liderangas politicas mato-grossenses para 0 mesmo
exercer a funcao que lhe foi designada, considerando que tal cargo nao era algo
novo para o Estado, uma vez que desde o0 ano de 1930 ja havia sido registrado a
atuacao de sete Interventores.

Este fato, nao ocorreu de forma isolada no Estado de Mato Grosso, mas
sim em todo o Brasil. Segundo Capelato (2011) ao ser extinto o sistema federativo,
foram nomeados interventores, que teriam a funcao de retratar nos seus
respectivos Estados aquilo que era determinado pelo Governo Central. Vale
destacar, o ato que ocorreu na cidade do Rio de Janeiro, com a realizacao de uma
cerimobnia civica foram queimadas as bandeiras dos Estados brasileiros, como
forma de demonstrar que daquele momento em diante somente iria prevalecer o
poder central.

A administracao de Julio Muller, como Interventor Federal, foi marcada por
uma de suas principais metas decorrente desde o periodo em que atuou como
prefeito de Cuiaba, isto €, a urbanizacao da Capital, dando inicio em 1939 as Obras
Oficiais, dessa forma:

[...] ocasiao em que construiu edificacbes como a residéncia dos
governadores, o Tesouro do Estado, o Palacio Arquiepiscopal, o Clube
Feminino, o Cine Teatro Cuiaba, o Grande Hotel, assim como abriu
avenidas e novas ruas, a exemplo da rua Joaquim Murtinho e da avenida
Getllio Vargas. Mandou edificar a primeira ponte ligando Varzea Grande
e Cuiaba, a qual leva hoje seu nome, tendo sido inaugurada em janeiro
de 1942, e ainda mandou construir uma estacao de tratamento de agua
para a capital, tendo sido também responsavel pela construgdo do
primeiro Centro de Saude (SIQUEIRA, 2009, p. 61).

Essas construcoes na capital proporcionaram o aspecto de modernidade,
que trazia como uma de suas feicOes mais representativas essas mudancas na
paisagem da cidade, como se fosse uma forma de manifestar-se contra ao que se
relacionava com a Republica Velha e aos seus simbolos. Seria neste sentido, que
fortaleceu a questdo do urbanismo, atrelados ao discurso e as praticas que
estariam em beneficio da formacao de um novo homem neste periodo. Investindo
assim, no alinhamento do projeto urbano e dos seus usos sociais (BUZATO, 2015).

Além disso, as obras oficiais na capital mato-grossense estavam em
conformidade com as diretrizes que o Governo Central estabelecia para
alcancarem os critérios de infraestrutura para uma capital brasileira.

Julio Muller apresentou durante a sua administracao todas essas iniciativas
politicas em Mato Grosso. No periodo do Estado Novo, trouxe contribuicoes ao
desenvolvimento do Estado, bem como, da sua capital. E apds cinco dias da
destituicao da Presidéncia de Getulio Vargas no ano de 1945, Jalio Miller também
foi destituido do cargo que ocupava na Interventoria Federal.
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3. A EDUCAGAO EM MATO GROSSO COM BASE NO RELATORIO DE 1940

Voltar o olhar para a histéria da educacao de Mato Grosso no periodo do
Estado novo é observar como o ensino publico se organizou para atender um
projeto politico que pressupunha a centralizacao do poder federativo e a unificacao
do pais através do discurso nacionalista exacerbado, do estimulo ao sentimento
patriético e, sobretudo, da formacao do homem novo e/ou do novo cidadao
brasileiro.

A efetivacdo do projeto estadonovista tinha a escola como uma de suas
principais ferramentas, uma vez que a partir da constituicao de 1937 introduziam-
se novas medidas no ensino brasileiro com a finalidade de transformar as
instituicoes educativas em espaco de producao voltada para progresso social e
econdmico do pais. A representacao de educacao da época estava priorizou para o
mercado de trabalho.

Em Mato Grosso, nao se percebe grandes alteracdbes no modo de vida da
sociedade em termos de melhoria na condicao de vida da populacao e até mesmo
no rendimento escolar. Porém, aparece de forma mais acentuada outros elementos
caracteristicos da politica do Estado Novo como o controle autoritario das praticas
sociais, terror policial, repressao violenta e reforco da politica de intervencoes.

O ensino publico nesse contexto era respaldado pelo Regulamento da
Instrucao Publica de 1927 (Decreto n° 759, de 22 de abril de 1927) que ficou em
vigéncia até 1952, periodo em que foi sancionada no Estado a Lei Organica do
Ensino Primario, a nivel Federal.

Com base nesse Regulamento o ensino continuou sendo leigo e obrigatorio
e passou a ser também gratuito. As escolas, por sua vez, foram divididas em
escolas isoladas, escolas rurais, escolas noturnas, escolas reunidas e grupos
escolares. A indicacao era de que os mesmos contelidos deveriam ser aplicados
em todas as unidades escolares visando a uniformizacao do ensino, a diferenca foi
percebida somente em relacdo a duracao dos cursos.

Sobre os métodos de ensino e das prescricoes pedagobgicas, ficou
estabelecido no referido Regulamento, no Art. 91 que os professores observarao,
no seu trabalho educativo, entre outras, as seguintes normas basicas:

1) passarao sempre, no ensino de qualquer disciplina, do concreto para o
abstrato, do simples para o composto e o complexo, do imediato para o
mediato, do conhecido para o desconhecido:

2) fardo o mais largo emprego da intuicao;

3) conduzirao a classe as regras e as leis pelo caminho da inducao;

4) conservarao de vista a finalidade educativa e procurardao o melhor
caminho para alcancga-la;

5) empregarao, no ensino da leitura, o método analitico;

6) estudardo os seus alunos para os conduzir de acordo com a
capacidade de cada um;

7) promoverao pela instrucao, o desenvolvimento harmonioso de todas
as faculdades infantis;

e
151



8) transformarao os seus alunos em colaboradores;

9) tornarao as suas licoes interessantes;

10) educarao pela palavra e pelo exemplo;

11) evitarao a rotina e acompanharao de parte as licoes, a experiéncia
didatica e da ciéncia pedagogica (MATO GROSSO, REGULAMENTO, 1927,
p, 179).

Conforme Alves (1998, p. 74) “os programas de ensino continuaram a ser
desenvolvidos através do método intuitivo e pratico e foi introduzido o método
analitico no ensino de leitura”. A autora argumenta que isso provocou transtornos
devido a falta de preparo de alguns professores.

A observacao que se faz da incorporacao dessas medidas estabelecidas no
Regulamento, € um esforco por parte dos professores em adequar as instituicoes
educativas ao ambiente social da época, e também, acompanhar as reformas
nacionais.

De modo geral, para Alves (1998) a reforma de 1927 apresentou aspectos
positivos pelo fato do ensino passar a ser administrado pelo Diretor da Instrucao
Pablica, auxiliados pelos inspetores gerais e distritais, diretores dos grupos
escolares e escolas reunidas. Outros pontos abordados pela autora em relacao ao
estudo do referido regulamento diz respeito a preocupacao com a ampliacao e
construcao de grupos e prédios escolares, instituicao do curso complementar de
admissao ao ensino secundario, instituicao das caixas escolares, da assisténcia
médico-escolar e do escotismo nas escolas publicas do estado de Mato Grosso.
Enfim, a autora compreende que o Regulamento de 1927 expressou a integracao
do estado no Contexto nacional por apresentar propostas semelhantes as
realizadas em Minas Gerais e Distrito Federal no aspecto administrativo. Contudo,
em relacao aos modelos pedagoégicos se diferenciaram a medida que em alguns
estados se aproximou mais dos principios da Escola nova, e Mato Grosso
reafirmava os principios da escola vigente, que de alguma forma era vista como
arcaica e tradicional.

Reportando a gestao do Interventor Federal Jalio Strubing Miller, vimos que
ele expressou uma visao positiva dos aspectos da Instrucao Pulblica mato-
grossense no Relatério de 1940 apresentado ao Presidente Getulio Vargas,
destacando no inicio do documento que:

[...] tem mesmo sido uma das preocupacdes maximas e constantes por
parte do meu Governo, dotar o Estado de um sistema adequado e cabal
de escolas primarias, assim urbanas como rurais, segundo as condigoes
locais e sociais, provendo ainda cada uma delas de material didatico
suficiente e de boa qualidade (MATO GROSSO, 1940, p. 7).

O Interventor fez um apanhado da situacao do ensino em Mato Grosso,
conforme as suas especificidades, considerando a organizacao do Ensino Primario,
Secundario, dos Grupos Escolares e das Escolas Reunidas. Destacou que apesar
da dimensao territorial extensa do Estado, tém sido realizados esforcos por parte
da Diretoria para atender todas as demandas das regides que tinham mais de
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trinta criancas em idade escolar com a instalacao de instituicoes de ensino.

Com relacao ao ensino primario, Julio Mdlller trouxe nesse relatério as
benfeitorias que estavam sendo efetivadas como, o aparelhamento e a ampliacao
do curso para professores primarios com a implantacao do Curso Complementar,
que funcionou em anexo ao Liceu Cuiabano; o aumento do nimero de escolas; a
construcao e melhoria de prédios que funcionavam os estabelecimentos escolares.

Houve a redistribuicao das fiscalizacoes através dos “[...] Inspetores Gerais,
um para a zona Norte e outro para a zona Sul; os Diretores dos Grupos Escolares e
Escolas Reunidas, os Inspetores Escolares; os Delegados e os Sub-Delegados de
Policia.” (MATO GROSSO, 1940, p. 12), e com o intuito de torna-la mais eficiente foi
criado o Decreto-Lei n° 262, de 29 de marco de 1939, conferindo aos Prefeitos
Municipais e Promotores da Justica a responsabilidade de fiscalizar esses
estabelecimentos.

Alves (1998) considera que na gestao de Jalio Muller houve um retrocesso
pela forma com que foram realizadas essas indicacoes dos inspetores e fiscais de
ensino através do clientelismo e da politica de favores, pois o Regulamento de
1927 ja previa que estas funcdes deveriam estar em consonancia com a formacao
pedagogica para ocupacao dos cargos.

Nesse contexto, foram criadas 59 instituicoes de ensino em Mato Grosso no
ano de 1939, sendo: 2 Grupos Escolares; 1 Escola Reunida; 2 Escolas Isoladas; 35
Escolas Distritais; 14 Escolas Regimentais e 5 Escolas Rurais.

Com a criacao dessas novas escolas, a distribuicao por localidade se
organizou da seguinte forma no Estado:

Tabela 1: Localizacao das Escolas Primarias em Mato Grosso

MODALIDADE DE ENSINO
LOCALIDADE GRUPOS ESCOLAS ESCOLAS ESCOLAS
ESCOLARES REUNIDAS ISOLADAS RURAIS

ISOLADAS
Capital 2 4 9 33
Rosario Oeste 1 15
Santo Antdnio 1 1 18
Poconé 1 7
Caceres 1 9
Corumba 1 1 4 6
Aquidauana 1 2 2
Campo Grande 2 2 2 4
Trés Lagoas 1 6
Ponta Pora 1 5
Herculanea 1 Ainstalar 1 8
Livr)amento 1 1 7
Porto Murtinho 1 3
Miranda 1 3
Maracaju 2 2
Paranaiba 2 4
Entre Rios 1 1
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Bela Vista
Nioaque
Poxoréu
Lageado

Alto Araguaia
Guajara-Mirim
Alto Madeira
Araguaiana
Diamantino
Mato Grosso

TOTAL 13 21 21 166

Organizado pelas Pesquisadoras
Fonte: Relatério de Jalio Muller no ano de 1940.
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Diante dessa relacao e conforme o Relatério, as matriculas nas escolas
primarias do Estado atingiu um total de 25.699 criancas. Todavia, observa-se que
embora esse nlimero de matriculas se fizesse presente naquela realidade, o
acesso a escolarizacao era limitado e haviam indices de evasao consideraveis por
parte dos alunos que nao concluiam o ensino primario. Além de uma parcela da
populacao infantil que nao constava nesta estatistica.

Dessa forma, apesar de Julio Muller ter enfatizado que a instrucao publica
era uma das suas maiores preocupacoes, na pratica houve o predominio das
escolas isoladas em condicbes precarias e que em muitas vezes nao
correspondiam a sua funcao social, sendo marcadas por inimeras dificuldades,
principalmente as localizadas nas zonas rurais. Enquanto, os Grupos Escolares e as
Escolas Reunidas das zonas urbanas, praticavam o uso das metodologias
consideradas modernas, e tinham melhor infraestrutura.

Com relacao ao ensino secundario, o Estado de Mato Grosso, segundo o
Relatério de 1940, apresenta a seguinte quantidade:

Tabela 2: Localizacao das Escolas Secundarias em Mato Grosso

LOCALIZACAO ESCOLAS
Cuiaba 1
Corumba 1
Campo Grande 1
TOTAL 3

Organizado pelas Pesquisadoras
Fonte: Relatorio de Julio Muller no ano de 1940.

Em Cuiaba, funcionava o Liceu Cuiabano ha mais de 60 anos, anexado a ele
foi fundado no ano de 1939 o Curso Complementar nas areas de Direito,
Odontologia, Medicina e Farmacia, estando o0 mesmo em regime de inspecao
permanente. Neste periodo totalizou 427 matriculas e o Curso Complementar com
19. Vale ressaltar, que também foi implementado o Curso Especializado de
professores e da secao Normal - antiga Escola Normal Pedro Celestino - em dois
anos seriados (MATO GROSSO, 1940).
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O Governo propiciou aos Professores Primarios esse curso de Especializacao
gue tinha o interesse de ser uma “[...] ilustracao maior e perfeita, exigindo dos
mesmos além do curso ginasial completo, mais dois anos de especializacao”
(MATO GROSSO, 1940). Entretanto, a extincao do curso normal trouxe prejuizos aos
profissionais, uma vez que reduziu o tempo de durabilidade do mesmo, sendo
oferecidos em condicoes precarias, e consequentemente, comprometendo a
formacao dos docentes.

Ja o Liceu da cidade de Campo Grande, de acordo com o Relatério de 1940,
funcionou pela primeira vez com 43 alunos matriculados na sua primeira série.
Pressupunha-se que apds as inspecdes se tornarem definitivas, aumentaria a
quantidade de alunos.

E por fim, o Ginasio Maria Leite instalado na cidade de Corumba, que
funcionou com cinco séries, totalizando 120 alunos. O documento aponta uma
estimativa de melhoria no laboratorio e no Gabinete de Biometria.

O ensino em Mato Grosso, de modo geral, apresentou uma realidade
dicotdmica no inicio da década de 40. Uma escola voltada para as elites e outra,
destinada a uma parte da populacao menos favorecida. A medida que alguns dos
segmentos da educacao foram mais privilegiados com os investimentos, como foi o
ensino secundario, cursos superiores, ensino primario em areas urbanas, outros
segmentos, como a educagao na area rural, por exemplo, onde se encontrava a
maioria das criangcas em idade escolar, ndo eram assistidas na mesma proporgao
gue as outras. O que ia de encontro com os discursos de educar integralmente os
alunos em Mato Grosso, pois a maioria mal sabia ler e escrever e eram penalizados
com os problemas relativos a precariedade da Instrucao Publica no Estado (ALVES,
1998).

Nesse contexto prevaleceu outro aspecto interessante considerando os
principios do Estado Novo, ou seja, a manutencao da unidade politica do pais, uma
vez que, através da escola, difundia-se a mesma lingua, valores, habitos, costumes
vinculados ao sentimento de pertencimento a nacao, a um sentimento nacionalista
patridtico, que segundo lideres politicos era de fundamental importancia na luta
pela construcao da nacao brasileira.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

O Interventor Jalio Muller € uma figura emblematica no contexto mato-
grossense, justificada por pertencer a uma familia de tradicao politica, marcada por
uma administracao que presou os aspectos ligados a modernizacao do Estado,
principalmente da Capital, através das construcoes de inimeras obras publicas
efetivadas na sua gestao.

Buscou ainda, articular essas caracteristicas no ambito educacional através
da criacao de instituicoes de ensino, do aparelhamento das escolas, organizagao
de dados estatisticos e implantacao da Diretoria da Instrucao Puablica, imbuido de
uma formacao que previa a difusdao do sentimento de nacionalismo, préprio da
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politica do Estado Novo.

Contudo, apesar de o aspecto educacional ter recebido investimentos na
gestao de Julio Muller, a Instrucao Pablica permaneceu na pratica com problemas
que nao podem ser ignorados, como a extincao do Curso Normal, apresentando de
certa forma um retrocesso na formacao desses profissionais, além das condicoes
com gque eram criadas e mantidas as escolas.
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O PROCESSO HISTORICO-POLITICO DE DEMOCRATIZAGAO DA EDUCACAO PUBLICA
BRASILEIRA

Rachel Benta Messias Bastos
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goias, Campus Goiania
Oeste, Goiania-GO.

RESUMO: Este texto € um estudo sobre o processo histérico-politico de
democratizacao da educacao publica brasileira. Trata-se de uma investigacao, cuja
finalidade foi compreender como o0 principio democratico constituiu-se,
contraditoriamente como um propodsito real e um propoésito proclamado na
consolidacao e efetivacao da Republica especificamente da educacao publica
brasileira. A instituicao da Republica Federativa como regime politico possibilitou o
processo de construcao de um projeto educacional brasileiro. O que significou uma
organizacao politico-administrativa do Estado conforme as demandas do novo
regime democratico, haja vista o “colapso do regime monarquico”. Ocorreram
rupturas, mas permaneceram as continuidades com a prevaléncia de uma
economia primario-exportadora e de um patrimonialismo sob os aspectos publicos
e privados (IANNI, 1996). Em relacao ao cenario educacional herdado do Império
este foi posto em questao no decorrer da Primeira Republica, especialmente na
década de 1920 com os questionamentos e debates sobre a educacao de carater
elitista e dualista. Todavia, o apice da mudanca da conjuntura brasileira refere-se
ao momento do Movimento Revolucionario de 1930. A Revolucao de 1930
significou a expansao e consolidacao do ensino publico brasileiro que representou
a luta pelos processos de democratizacao do acesso, oferta, procura e demanda
pela educacao publica para todos. Uma luta contraditéria ora de defesa, ora de
ocultamento do principio democratico como aspecto determinante da
universalizacao do acesso a educacao.

PALAVRAS-CHAVE: Democracia; Historia da Educacao publica brasileira.

A instituicao da Republica Federativa como regime politico possibilitou o
processo de construcao de um projeto educacional brasileiro. O que significou uma
organizacao politico-administrativa do Estado conforme as demandas do novo
regime democratico, haja vista o “colapso do regime monarquico”. Ocorreram
rupturas, mas permaneceram as continuidades com a prevaléncia de uma
economia primaria exportadora e de um patrimonialismo que atingiu tanto os
aspectos publicos e quantos os privados (IANNI, 1996). Uma transicao que,

Em 1888-89 o Brasil tentou entrar no ritmo da histéria. Aboliu a
Escravatura e a Monarquia, proclamando a Republica e o trabalho livre.
Liberou forgcas econdmicas e politicas interessadas na agricultura,
indUstria e comércio. Favoreceu a imigracao de bracos para a lavoura,
povoadores para as colbnias em terras devolutas e artesaos para a
inddstria. Ao mesmo tempo, jogava na europeizacdo, ou ho
branqueamento da populacao, para acelerar o esquecimento dos séculos
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de escravismo. Recebeu, inclusive, 0 que nao imaginava, em termos de
ideias sociais, propostas sindicalistas, anarquistas, socialistas e outras.
Houve uma ampla fermentacao de ideias e movimentos sociais,
principalmente nos centros urbanos maiores e nas zonas agricolas mais
amplamente articuladas com os mercados externos (p.21).

Em termos educacionais, com essa transicao de regimes, 0 ensino
secundario e o superior estavam destinados a formacao da elite enquanto o ensino
primario e o ensino profissionalizante destinavam-se a educacao popular. O ensino
secundario tinha como caracteristica a oferta regular e oferta de cursos avulsos. O
aluno cursava o ensino secundario sem terminar o primario e o superior sem cursar
0 secundario. A nacdo nao possuia a época um sistema integrado de ensino e
também nao possuia universidades, somente algumas escolas isoladas com a
oferta dos cursos Medicina, Direito e Engenharia. A esse respeito, Romanelli (1997)
explica que embora a origem do ensino superior foi durante a permanéncia da
familia real no Brasil, a organizacao desse ensino em Universidade s6 foi efetivado
em 1920 por determinacao do Governo Federal.

Todo esse cenario educacional herdado do Império foi posto em questao no
decorrer da Primeira Republica, especificamente na década de 1920 com os
debates em varios setores sociais. E, também no desenrolar dos anos posteriores
com o0s questionamentos da educacao de carater elitista, das promessas
republicanas de uma sociedade civil democratica, do desenvolvimento do
progresso econdmico, politico e da independéncia cultural. O que contribuiu
também para o descontentamento foi um conjunto de fatores: a centralizagao do
poder representado pelo coronelismo, pelo impedimento de participacao politica,
do exercicio da democracia, do voto, somente apos os 21 (vinte e um) anos, da
submissao a mercados internacionais e outros aspectos que contribuiram com a
crise e eclosao revolucionaria de 1930. Segundo Cury (1984) até essa década a
educacao ainda estava voltada para os interesses oligarquicos e, portanto, grande
parcela da populacao era marginalizada do processo educativo.

O apice da total mudanca da conjuntura brasileira refere-se ao momento do
Movimento Revolucionario, que tem como emblema, 1930. “Na verdade, o que se
convencionou chamar Revolugdo de 1930 foi o ponto alto de uma série de
revolucoes e movimentos armados que, durante o periodo compreendido entre
1920 e 1964, se empenharam em promover varios rompimentos politicos e
econdmicos com a velha ordem oligarquica” (ROMANELLI, 1997, p.47). Esse
movimento caracterizou-se por um lado como uma desestabilizacao da estrutura do
Estado oligarquico e por outro pelas conquistas democraticas como: jornada de oito
horas de trabalho, permissdo do voto para os maiores de dezoito anos, salario
minimo e outros.

Em relacao a educacao instaurou-se um tipo de instrucao que atendia aos
interesses vigentes da época. Instituiu-se uma politica nacional de educacao
fundamentada em principios democraticos da gratuidade e obrigatoriedade do
ensino de 1° grau, direito a educacao, liberdade de ensino, ensino religioso
interconfessional, estabelecidos paulatinamente pelas constituicoes de 1824,
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1891 e 1934. Tais principios foram discutidos pelos movimentos de reformas
educacionais, principalmente a partir de 1920. Segundo lanni (1996)

Desde antes de 30 ja era intenso e fecundo o debate sobre a formacao e
as perspectivas da sociedade brasileira. Recolocaram - de forma
particularmente os dilemas da questdo nacional. As perspectivas e os
impasses que se haviam aberto com a Abolicao da Escravatura, a
Proclamacao da Republica, a imigracao européia, as crises periddicas da
economia primaria exportadora, os obstaculos internos e externos a
industrializacao colocavam-se de forma premente. Tanto assim que se
multiplicaram os debates, as interpretacées e as diretrizes para a
resolugéo, ou manejo, dos problemas nacionais (p.31-32).

O autor lanni (1996) afirma ainda que, os “ensaios” para o desenvolvimento
do Brasil Moderno esbarravam nas herancas de outros regimes como
autoritarismo, escravismo, coronelismo e clientelismo. O povo continuara a ser
ficcao politica. Dessa forma, na Primeira Republica a educacao estava limitada de
um lado o sistema federal responsavel pelo superior e o secundario por outro pelo
a rede estadual com o ensino primario e profissionalizante. A Republica velha
compreendeu um periodo de reformas federais do ensino secundario realizadas
pelo Poder Executivo, destinadas a manter esse nivel como preparatério para o
ensino superior. Distintamente, a década de 1920 caracterizou-se pela
escolarizacao fundamentada no ideario da Escola Nova. E pelas reformas estaduais
do ensino primario e técnico-profissionalizante. A esse respeito Nagle (1974) afirma
que

O entusiasmo pela educacao e otimismo pedagégico, que tdo bem
caracterizam a década dos anos 20, comecaram por ser, no decénio
anterior, uma atitude que se desenvolveu nas correntes de ideias e
movimentos politicos-sociais e que consistia em atribuir importancia cada
vez maior ao tema da instrucdo, nos diversos niveis e tipos. E essa
inclusao sistematica dos assuntos educacionais nos programas de
diferentes organizacdes que dara origem aquilo que na década dos 20
estd sendo denominado de entusiasmo pela educacdo e otimismo
pedagégico (p.101).

Movimentos que segundo Nagle (1974) significaram a preocupacao em
pensar e modificar os modelos de ensino e cultura das instituicbes escolares. Pois,
o desenvolvimento econdmico, politico baseado na ideologia do nacional
desenvolvimentismo estava relacionado a erradicacao do analfabetismo como
forma de efetivacao da democracia. “A alfabetizacao é tida como o ‘primeiro passo’
necessario da educacao primaria, e se considera mais democratico ensinar a ler,
escrever e contar a maioria das criancas, do que fornecer uma educacao mais
ampla, porém, para uma maioria, apenas” (p.113).

0 periodo, mais conturbado pelo desenvolvimento urbano-industrial, cria
um clima de ansiedade pelo bem-estar social e prosperidade nacional. E
s6 uma educacao ‘pratica’ (evidentemente ‘prépria’ da forca de trabalho)
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voltada para tais objetivos seria capaz de superar o ‘atraso e ignorancia’.
Ao ‘entusiasmo pela educacdo’ se sucede agora um ‘otimismo
pedagbgico’. Tal otimismo se expressa na proposta de reforma das
escolas existentes. A disseminacao escolar nao basta e nem é adequada
sem a implantacado dos principios escolanovistas. A escola seria mais
eficiente, seu espirito cientifico qualificaria o ensino, a psicologizacao do
processo educacional capacitaria 0 aluno segundo suas virtualidades, a
admistracdo escolar racionalizaria o processo educacional. Enfim,
comeca a se fazer presente no Brasil a ideia da Reconstrucao
educacional. A reforma da escola e ndo s6é a sua ampliacao seria o mével
dos futuros homens ‘construtores’ da grandeza do pais. A reforma da
escola implicava na superacao do ensino academicista, formalista e
intelectualista. Tal ensino era de pouca valia para um pais que exigia do
homem (leia-se classe trabalhadora) ser a for¢a propulsora e produtora
da rigueza nacional. Na impossibilidade de que ‘as elites’ aceitassem
para si um tal modelo de escola, essa nao poderia ser Gnica. Formar-se-
iam ‘duas redes de ensino’: aquela que atenderia a formagao das ‘elites’
e a que atenderia a formacao da forca de trabalho (p.19).

Para Romanelli (1997) a Revolucao de 1930 significou a expansao do
ensino, constitui-se como um periodo de origem das universidades brasileira. Criou-
se também do Ministério da Educacao sob a responsabilidade de Francisco
Campos e, em 1932 foi publicado o documento politico denominado “Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova”, como um ideario novo de acao educativa. Neste
sentido, o governo, em 1931, na IV Conferéncia Nacional de Educacao solicitou aos
educadores a participagcao na criacao de uma politica da nossa nacao para a
renovacao da educacao. O Manifesto caracterizou-se como um movimento
renovador representado, que tinha como 6rgao representativo e divulgador a
Associacao Brasileira de Educacao (ABE).

A Revolucao de 1930 significou a expansao do ensino, apesar de deficiente,
em funcao do aumento da demanda de educacao. Uma expansao que segundo
Romanelli (1997) aconteceu de forma atropelada, sem preparacao, apenas para
atender as demandas e pressbes do momento. O que representou uma
contradicdo, ou seja, de um lado aumentou a procura pela escola e de outro nao
ocorreu mudanca substancial na perspectiva qualitativa e quantitativa. Portanto,

A Revolucao de 30, resultado de uma crise que vinha de longe destruindo
o monopdlio do poder pelas velhas oligarquias, favorecendo a criacao de
algumas condigdes basicas para a implantacao definitiva do capitalismo
industrial no Brasil, acabou portanto, criando também condicoes para
gue se modificassem o horizonte cultural e o nivel de aspiracoes de parte
da populacdo brasileira, sobretudo nas areas atingidas pela
industrializacdo. E entdo que a demanda social de educacao cresce e se
consubstancia numa pressao cada vez mais forte pela expansao do
ensino. Mas, assim como a expansao capitalista nao se fez por todo
territério nacional e de forma mais ou menos homogénea, a expansao da
demanda escolar s6 se desenvolveu nas zonas onde se intensificaram as
relacoes de producao capitalista, o que acabou criando uma das
contradicdes mais sérias do sistema educacional brasileiro. Sim, porque,
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se, de um lado, iniciamos nossa revolugao industrial e educacional com
um atraso de mais de 100 anos, em relagdo aos paises mais
desenvolvidos, de outro essa revolucao tem atingido de forma desigual o
préprio territério nacional (p. 60-61).

Para Cury (1984) a Revolucao de 1930 significou a fase de desenvolvimento
maximo dos processos da década de 1920. Os pioneiros disseminaram um
liberalismo pautado no social e por um movimento que agregou de um lado, os
catolicos com a defesa de um ensino religioso obrigatorio com énfase numa politica
educacional nos moldes da oligarquia e de outro os liberais com a defesa da escola
publica laica, gratuita, obrigatoria, universal, com énfase na adaptacao da politica
educacional a producao econémica engendrada pelas novas forcas produtivas.
Estava em questao um ideal de escola publica, que segundo Romanelli (1997)

Desde a segunda metade do século XX, os paises mais desenvolvidos
vinham cuidando da implantacao definitiva da escola publica, universal e
gratuita. De fato, esse século se caracterizou, quanto a educacao, pela
acentuada tendéncia do Estado de agir como educador. E que as
exigéncias da sociedade industrial impunham modificacoes profundas na
forma de se encarar a educacao e, em conseqiiéncia, na atuacao do
Estado, como responsavel pela educacdo do povo. As mudancas
introduzidas nas relagoes de producdo e, sobretudo, a concentragcado
cada vez mais ampla de populagao em centros urbanos tornaram
imperiosa a necessidade de se eliminar o analfabetismo e dar um
minimo de qualificacdo para o trabalho a um maximo de pessoas. O
capitalismo, notadamente o capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais
numerosas, seja pelas exigéncias da prépria producdo, seja pelas
necessidades do consumo que essa producao acarreta. Ampliar a area
social de atuacdo do sistema capitalista industrial € a condicdo de
sobrevivéncia deste. Ora, isso s6 € possivel na medida em que as
populacoes possuam condicdes minimas de concorrer no mercado de
trabalho e de consumir. Onde, pois, se desenvolvem relacoes
capitalistas, nasce a necessidade da leitura e da escrita, como pré-
requisito de uma melhor condicdo para concorréncia no mercado de
trabalho (p.59).

Esses acontecimentos historicos e determinantes marcaram o processo
inicial de constituicao de uma educacao publica brasileira. O que se verifica
historicamente é a aceitacao - negacao; efetivacdo - e a auséncia dos processos
democraticos no ambito de constituicao do Brasil moderno, industrial. Isto porque,
ap6s 1930, ainda nesta década, constituiram periodos de énfase no principio
democratico e periodos de auséncia ou submissao desse principio a regimes
autoritarios.

E claro que a histéria do Brasil Moderno ndo termina aqui. Depois de
1930, virao 1945, 1964, 1985 e outras datas, simbolizando rupturas,
retrocessos, aberturas. A sociedade continuou a modificar-se, em termos
sociais, econdmicos, politicos e culturais. O que nao significa que sempre
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se modificou para melhor, segundo os interesses da maioria do povo
(IANNI, 1996, p.44).

Portanto, posteriormente a 1930, o que ocorreu foi a consolidacao do
Estado Novo (1937-1945). De um contexto frustrante dos idearios democraticos e
de modernizacao do pais, em funcao do poder autoritario do regime ditatorial,
inspirado nos processos histéricos da conjuntura internacional, o fascismo e o
nazismo. Segundo Romanelli (1997) politicamente € o periodo em que Getulio
Vargas, no fim do seu mandato, permanece como representante do poder do
Estado ao decretar o estado de guerra. Sua permanéncia no poder durou 15 anos
divididos em periodos, o primeiro mais instavel na primeira fase do Governo
Provisorio, a segunda fase foi caracterizada pelo regime totalitario e a terceira “[...]
quando foi votada a Constituicao que restabeleceria o regime democratico, até
1961, quando foi votado a Lei 4.024, que fixava as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (p.128).

Para a efetivacao da acao de constituicao do Estado Novo, Vargas contou o
Exército, a classe dominante e governadores que apoiaram a concretizacao do
golpe mediante a Carta ditatorial de 1937, em detrimento da supressao de eleicoes
democraticas. “O golpe de 1937 determinou finalmente o caminho histérico do
Brasil, numa conjuntura critica” (p. 51). A sua permanéncia no poder foi atribuida
ao fato da necessidade de combate ao comunismo. Dessa forma, como um ditador,
Vargas fechou o Senado e Camara e criou uma prépria Constituicao, mantendo
totalmente o poder em “suas maos”.

Nesta perspectiva de controle ditatorial, os partidos politicos foram extintos,
criou-se a censura em contraposicao a liberdade de imprensa, institui-se a pena de
morte. Em relagcdao a educacao, constitucionalmente o direito a educacao nao
estava mais explicitado, foi criado uma taxa para o caixa escolar como contribuicao
por parte daqueles que nao alegassem falta de recursos, € 0 ensino pré-vocacional
e profissional destinado as classes desfavorecidas. Este tipo de ensino foi visto por
alguns como um desenvolvimento democratico, uma assisténcia aos mais
carentes. E por outros como uma acao antidemocratica destinada a dois tipos de
educacao: a da elite (superior e secundario) e da classe pobre (primario e
profissionalizante).

0 novo governo por meio dos Decretos propds reformas para esses niveis de
ensino instituindo assim as leis organicas, decretadas entre os anos de 1942 e
1946. No ensino secundario as diretrizes da lei organica estabeleceram objetivos
especificos relacionados a formacao integral, a preparacao intelectual, a
consciéncia patriética; mudou o tempo de duracao, o ginasial com quatro anos e o
colegial em trés anos dividido em classico e colegial cientifico; e aumentou a carga
horaria de humanidades e também introduziu trabalhos manuais, histéria do Brasil
e da América e geografia do Brasil e canto Orfednico. No ensino técnico-profissional
continuou desvalorizado, sem possibilidade de continuidade dos estudos, haja
vista, que era necessario fazer complementacao para cursar 0 ensino superior
(ROMANELLI, 1997).

Porém, foi neste contexto que se criou uma legislacao especifica para esse
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ensino, através da estruturacdo de Leis organicas especificas para o ensino
industrial, agricola e comercial. E criou-se também o Sistema de Aprendizagem
Industrial (SENAI) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). “A
educacao € cada vez mais sentida como fator importante para o desenvolvimento,
mas isso de forma ainda inconsciente. [...] Representou, todavia, um intervalo nas
lutas ideologicas em torno dos problemas educacionais” (ROMANELLI, 1997,
p.128). As leis organicas relacionadas ao ensino primario e normal foram
promulgadas em 1946.

Entretanto, o governo ditatorial findou com a deposicao de Vargas, com as
forcas politicas e sociais contraditérias e as forcas democraticas que fizeram-se
presente com a Republica populista (1945-1964), concretizada na Constituicao de
1946. O que significou duas décadas de eleicoes diretas, de desenvolvimento dos
movimentos populares, de equivaléncia do ensino profissionalizante a ensino
secundario, de democracia com algumas restricoes como o impedimento do voto
do analfabeto e desigualdade social como impedimento de participacao de todos.

No campo educacional a Constituicao de 1946 restabeleceu principios da
educacao suprimidos na Carta ditatorial, ou seja, a educacao compreendida como
direito de todos; a assisténcia e gratuidade aos estudantes no ensino primario e
nos outros niveis com a comprovacao de auséncia de recursos e escola primaria
obrigatoria. Ocorreu também a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) em 1961. Esta foi discutida durante treze anos no
Congresso Nacional como uma luta em defesa da ampliacao do acesso a educacao
publica e gratuita, a erradicacao do analfabetismo no Brasil através dos
movimentos populares, e das campanhas. Porém, essas conquistas democraticas
foram interrompidas drasticamente, em 1964, com o regime autoritario que
instalou no Brasil (ROMANELLI, 1997).

Assim, 1964 representou o ano do golpe da ditadura militar no Brasil.
Ditadura da forca, da economia concentrada numa parcela da sociedade, da classe
possuidora bens e capitais, o que intensificou mais desigualdade social, e do
aumento de precos dos produtos. Toda acao dos representantes da ditadura estava
pautada no Ato Institucional n°5 (Al5). Em relacao a politica e administracao do
governo, muitos representantes do poder Legislativo foram cacados e exilados;
funcionarios publicos, intelectuais foram destituidos dos seus cargos; sindicatos
foram fechados, inviabilizando assim a greve; ocorreu 0 aumento do namero da
populacao da cidade, em funcao da precaria vida no meio rural o que gerou nas
cidades falta de saneamento basico, assisténcia médica, aumento da divida
externa e da presenca de multinacionais no pais; enfim o impedimento do povo de
escolher seus representantes. Além dessa acao pela forca, a legitimacao do Estado
dependia segundo Germano (1993) da adesao por parte dos intelectuais, da classe
média e massa de populares.

Dai os apelos constantes a democracia e a liberdade, quando estas eram
duramente golpeadas por ele; dai a proclamacdo em favor da
erradicacdo da miséria social, quando, na pratica, as suas politicas
concorriam para manter ou mesmo aumentar de forma draméatica os
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indices de pobreza relativa - mesmo num contexto de crescimento
econdbmico - mediante a intensificagdo da exploracao da forgca de
trabalho, da concentracao desmedida da renda e da manutengcao de um
numeroso exército industrial de reserva. Dai o discurso favoravel a
erradicagao do analfabetismo, a valorizacdo e expansao da educagao
escolar (reformas ousadas foram propostas com este objetivo), quando o
setor era penalizado com forte repressao politica, insuficiéncia e mesmo
diminuicdo das verbas consignadas no orcamento da Unido, alem da

malversacao dos recursos publicos destinados a area educacional (p.
102-103).

Dessa forma, no campo educacional foram realizadas varias reformas
significativas, mas sem qualquer participacdo popular como dos movimentos de
educadores e de estudantes. “[...] € 0 momento em que obtém o maior grau de
consenso e de legitimacao social, nao somente porque amplos setores da
sociedade repudiavam as acoes armadas, [...] mas também pelos éxitos da politica
econOmica posta em pratica pelo governo” (GERMANO, 1993, p.159). As
instituicoes de ensino foram invadidas pela forca policial e passaram a ser vigiadas
pelo Servico Nacional de Informacao (SNI). Apesar de toda repressao e censura
alguns movimentos mobilizaram contra esse governo que durou vinte e um anos.

A ruptura com o regime ditatorial ocorreu pela insatisfacao geral da
populacao ao solicitar como imperativo necessario para a mobilizacao popular as
eleicoes diretas para presidente da Republica. Uma transicao que se efetivou por
meio de uma relativa liberdade de organizacao politica. Dentre as organizacoes, a
Constituicao de 1988 representou um marco democratico na educacao publica e
na constituicao de um processo de elaboracao da nova LDB. No campo econémico
ocorreu o fracasso do Plano Cruzado.

Todo o contexto historico descrito representou a luta pelos processos de
democratizacao do acesso, oferta, procura e demanda pela educacao publica. Uma
luta contraditéria ora de defesa ora de ocultamento do principio democratico como
aspecto determinante na universalizacao do acesso a educacao.

1. A DEMOCRACIA NO CONTEXTO DA EDUCAGAO PUBLICA BRASILEIRA

Historicamente alguns documentos politicos do campo educacional
representaram marcos na constituicao da educacao publica. Entre esses
documentos destacam-se para a analise do principio democratico o Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova de 1932 e 1959 e a criacao da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, a LDB em 1961. Trata-se de marcos que alteraram
significativamente a conjuntura educacional de diferentes periodos da historia
brasileira.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova de 1932 foi redigido por
Fernando de Azevedo e assinado por vinte e cinco intelectuais compromissados
com a renovacao da educacao em defesa da escola publica. De acordo com
Romanelli (1997) o Manifesto representou “o auge da luta ideolégica”. Uma das
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ideias postas no Manifesto foi justamente a educacao compreendida como
possibilidade de reconstrucao da democracia nacional com a participacao de
todos, ou seja, “[...] o do direito de todos a educacao” (p.143). O documento
pautou-se também por ideias liberais de uma educacao publica, obrigatoria,
gratuita e sem discriminagao de cor, etnia, de uma educacao articulada, funcional e
ativa. Assim, varios congressos e conferéncias foram realizados com o intuito de
debater sobre a nova educacao nacional. Debates que por um lado estavam
representados pelos educadores catdlicos, que defendiam uma educacao
submetida a doutrina religiosa e de outro lado os liberais influenciados pelas ideias
novas defendiam a laicidade, co-educacao, a gratuidade, o plano nacional e a
defesa da escola publica. Sobre cada um desses principios, o documento do
Manifesto de 1932 esclareceu:

A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducag¢ao sao outros tantos
principios em que assenta a escola unificada e que decorrem tanto da
subordinacdo a finalidade biolégica da educacdo de todos os fins
particulares e parciais (de classes, grupos ou crengas), como do
reconhecimento do direito biolégico que cada ser humano tem a
educacao. A laicidade, que coloca o ambiente escolar acima de crencas e
disputas religiosas, alheio a todo o dogmatismo sectario, subtrai o
educando, respeitando-lhe a integridade da personalidade em formacao,
a pressao perturbadora da escola quando utilizada como instrumento de
propaganda de seitas e doutrinas. A gratuidade extensiva a todas as
instituicoes oficiais de educacao é um principio igualitario que torna a
educacdo, em qualquer de seus graus, acessivel ndo a uma minoria, por
um privilégio econdmico, mas a todos os cidadaos que tenham vontade e
estejam em condicdes de recebé-la. Alids o Estado nao pode tornar o
ensino obrigatério, sem torna-lo gratuito. A obrigatoriedade que, por falta
de escolas, ainda nado passou do papel, nem em relagdo ao ensino
primario, e se deve estender progressivamente até uma idade conciliavel
com o trabalho produtor, isto &, aos 18 anos, € mais necessaria ainda
“na sociedade moderna em que o industrialismo e o desejo de
exploracao humana sacrificam a violentam a crianca e o jovem”, cuja
educacao é frequentemente impedida ou mutilada pela ignorancia dos
pais ou responsaveis e pelas contingéncias econdmicas. A escola
unificada nao permite ainda, entre alunos de um e outro sexo outras
separacdes que nao sejam as que aconselham as suas aptidoes
psicolégicas e profissionais, estabelecendo em todas as instituicoes “a
educacao em comum” ou coeducacao, que, pondo-0s no mesmo pé de
igualdade e envolvendo todo o processo educacional, torna mais
econdmica a organizacao da obra escolar e mais facil a sua graduacao

(p.7).

O Manifesto estava pautado nesses principios e na ideia de uma escola
Unica, cuja finalidade da educacgao caracterizou-se como uma concepcao de vida,
com uma funcao essencialmente publica, o documento representou a ideologia dos
renovadores, que segundo Romanelli (1997) apresentou por um lado um “avanco”
no campo educacional, por outro lado permaneceu num “terreno do romantismo”
na explicacao dos problemas educacionais. Uma ideologia marcada por um plano
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de reconstrucdo educacional que em suas bases trouxe a democracia como um
programa de longos deveres, como explicita o texto do documento. Nas “linhas
gerais” sobre o plano de reconstrucao foi enfatizado que “A escola primaria que se
estende sobre as instituicoes das escolas maternais e dos jardins de infancia e
constitui o problema fundamental das democracias, deve, pois, articular-se
rigorosamente com a educacao secundaria unificada, que lhe sucede, em terceiro
plano, para abrir acesso as escolas ou institutos superiores de especializacao
profissional ou de altos estudos” (p.11).

O Manifesto de 1932 significou também uma novidade ao explicitar a
educacao como um problema nacional; ao mencionar que a finalidade da educacgao
se definia pautada em cada época; ao enfatizar a necessidade da educacao se
converter de fato num direito; ao solicitar uma acao mais objetiva do Estado e ao
“[...] reivindicar autonomia para a funcao educativa e descentralizacao do ensino”
(p.148). Nessa énfase na educacao publica acentuou o acirramento do ensino
publico versus o privado, que para o autor Cury (1986) ocorreu de fato com a
Constituicao de 1934. O autor refere-se ao texto da Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, de 1984, p.412-3, para explicitar essa ideia.

Neste momento o publico estava travestido no leigo e o particular-
catélico no religioso. Mas € significativo que o grupo laico liberal, cuja voz
se expressou no Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, ultrapassou
a defesa da laicidade ao incluir indicadores desde a aceitacdo do ensino
privado sob controle do Estado, até a defesa de um monopdlio da rede
de ensino (p.66).

Uma tensao do publico e privado marcada no documento do Manifesto de
1932 como uma necessidade fundamental da instrucao publica das massas, da
democratizacao do acesso ao ensino a todos.

Outro documento “O Manifesto dos Pioneiros da Educacao de 1959, mais
uma vez convocados” tratou mais de questdes de politicas educacionais, nao
preocupou tanto com questoes didatico-pedagobgicas. O documento que enfatizou a
funcao da escola publica pautada nos ideais democraticos, como uma conquista
tanto das sociedades modernas quanto da democracia do século XIX. Por outro
lado esse aspecto também foi destacado também no que se tornou o ensino a
partir desse ideério, em servico publico. “E que a educacdo publica é a Unica que
se compadece com o0 espirito e as instituicbes democraticas, cujos progressos
acompanham e reflete, e que ela concorre, por sua vez, para fortalecer e alargar
com seu proprio desenvolvimento” (p. 12). Uma educagcao ministrada para todos,
ou seja, universal, integral, com base no “espirito da liberdade e no respeito a
pessoa humana”. Dessa forma, para a consolidacao dessas ideias, 0 documento de
1959 destacou a necessidade da transformacao do sistema de ensino publico,
quando afirmou que:

A democratizacdo progressiva de nossa sociedade (e com que
dificuldades se processa ao longo da histéria republicana) exige, pois,
nao a abolicao, - 0 que seria um desatino, - mas o aperfeicoamento e a
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transformacao constante de nosso sistema de ensino publico. A escola e,
particularmente, a escola publica estende e tende a estender cada vez
mais, queiram ou nao queiram, o seu campo de acao na medida em que
a familia retrai o seu, por suas novas condicoes de vida e por ser o
ensino cada vez mais especializado, em que a sociedade se diferencia e
se complica, na sua estrutura, com o desenvolvimento do processo de
urbanizacao e industrializacao (MANIFESTO DOS EDUCADORES: MAIS
UMA VEZ CONVOCADOS, 1959).

Na luta pela a efetivacao dessa democratizagcao da escola publica, o que
intensificou esse contexto foi a énfase na concretizacao do projeto de lei de
Diretrizes e Bases da educacao nacional por meio da Campanha de Defesa da
Escola Publica caracterizada por trés grupos: o primeiro relacionado as ideias de
Anisio Teixeira; o segundo de Roque S. M. de Barros, Joao Villa Lobos e outros
baseava-se nas ideias filosoficas liberal-idealista. Para esse grupo a educacao é um
direto do homem. E o terceiro grupo, os socialistas defendiam uma escola capaz de
socializar a cultura para as classes trabalhadoras. Com a Campanha, em 1961, a
LDBEN foi aprovada pela Camara depois de mais de treze anos em tramitacao e
discussao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n° 4.024)
promulgada em 20 de dezembro de 1961 caracterizou-se como a primeira lei a
estabelecer as diretrizes do ensino pré-primario ao ensino superior. Essa lei
priorizou a liberdade de ensino e permitiu a equivaléncia de niveis de ensino, ou
seja, o ensino médio incluiu o secundario e os tipos de ensino técnico: industrial,
comercial e agricola; e o ensino normal. A partir dessa lei os curriculos sofreram
alteracoes, deixando de ser rigorosamente padronizados. Foram divididos em trés
partes: nacional, regional e a especifica determinadas pelos estabelecimentos de
ensino em acordo com o Conselho de Educacao do Estado.

Estruturalmente a LDB n° 4.024/1961 atribuiu a educacao pré-primaria a
responsabilidade de atendimento as criancas menores de trés anos; ao ensino
primario a oferta de no minimo quatro séries anuais; o ensino médio o ginasial e 0
colegial, em que ambos agregavam 0s cursos técnicos e o normal; 0 ensino
superior cursos de graduacao, pos-graduacao, aperfeicoamento e extensao. Essa
€poca caracterizou-se pela énfase a educacao como direito de todos promovida por
meio da ampliacao das escolas publicas e gratuitas e também de atuacao militante
dos movimentos de educacao popular, como os destinados a alfabetizacao.
Destacaram-se alguns movimentos como: a Campanha de Educacao de Adultos, o
Movimento de Educacao de Base e Programa Nacional de Alfabetizacao. Um
educador fundamental relacionado a esses movimentos foi Paulo Freire, com o seu
método de alfabetizacao de adultos como pratica de uma educacao libertadora
(ROMANELLI, 1997).

Distintamente dos processos democraticos, no contexto ditatorial a partir de
1964 foi promulgada em 1968 a lei 5.540 caracterizada como a Reforma
Universitaria da época. Para Saviani (1996) um momento de democracia restrita.
Essa reforma estabeleceu a organizacao das universidades em unidades; curriculos
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flexiveis com matérias optativas como a Filosofia; a criacao de cursos parcelados,
semestrais; introduziu o vestibular unificado e classificatorio e cursos regulares de
poés-graduacao de curta e longa duracao. Apesar do vestibular o namero de vagas
Nno ensino superior era insuficiente.

Nas escolas os resultados com as reformas foram os altos indices de
repeténcia e evasao escolar, escolas com poucos recursos, salario precario dos
professores e elevado numero de analfabetos. Além disso, essas reformas
asseguraram a presenca norte-americana nos assuntos educacionais do pais. O
Ministério da Educagao juntamente com a Agéncia Interamericana de
Desenvolvimento dos Estados Unidos firmaram o acordo conhecido como MEC-
USAID. Nas universidades intensificou o dominio da burocracia com a criagao de
departamentos, a centralizacao do poder, a neutralizacao da luta dos estudantes; e
0 aumento do numero de vagas nas instituicées particulares (GERMANO, 1993).

Outra reforma fundamental, também promulgada no contexto do regime
militar, foi a reforma de ensino de 1° e 2° graus denominada como a Lei n°
5.692/1971. Essa lei foi imposta pelo governo sem praticamente nenhuma
participacao dos docentes, discentes. A lei modificou a estrutura anterior do ensino,
0 curso primario e o ginasio foram unificados em curso de 1° grau com duracao de
oito anos com énfase na educacao geral. Segundo Saviani (1996) essa lei foi
aprovada no contexto do “milagre econémico”. A Lei n® 5.692/71 completa o ciclo
de reformas educacionais destinadas a ajustar a educacao brasileira a ruptura
politica perpetrada pelo golpe militar de 1964.

O ensino de 2° grau tornou-se obrigatoriamente profissionalizante. Com isso,
as instituicoes de ensino, independente, das condicdes foram obrigadas a ofertar
esse tipo de ensino. Isto gerou consequéncias como a pratica de um curriculo
oculto, ou seja, oficialmente era apresentado um curriculo e na realidade era
desenvolvido outro; algumas escolas ofertaram 0s cursos com um custo menor,
com menos recursos. Ocorreu 0 aumento do nimero de matérias obrigatorias entre
elas, Educacao Moral e Civica. Por outro lado era proibido a oferta das disciplinas:
filosofia, sociologia, psicologia e etc. Estatisticamente foi um periodo que diminuiu
as taxas de analfabetismo, mas um dos problemas foi a seletividade da educacgao
explicada em funcao das condicoes socio-econdmicas precarias. Para Germano
(1993) as reformas significaram um ciclo, no qual foram resultados das forcas
sociais existentes.

Em sintese, a politica educacional se desenvolveu em torno dos
seguintes eixos: 1) Controle politico e ideolégico da educagao escolar, em
todos os niveis. Tal controle, no entanto, ndo ocorre de forma linear,
porém é estabelecido conforme a correlacdo de forcas existentes nas
diferentes conjunturas histéricas da época. Em decorréncia, o Estado
Militar e ditatorial ndo consegue exercer o controle total e completo da
educacao. A perda de controle acontece, sobretudo, em conjunturas em
que as forcas oposicionistas conseguem ampliar o seu espaco de
atuacao politica. Dai os elementos de ‘restauracao’ e de ‘renovacao’
contidos nas reformas educacionais; a passagem da centralizacao das
decisbes e do planejamento, com base no saber da tecnocracia, aos
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apelos ‘particpacionistas’ das classes subalternas. 2)Estabelecimento de
uma relacao direta e imediata, segundo a ‘teoria do capital humano’,
entre educacao e producao de capital e que aparece de forma mais
evidente na reforma do ensino do 2° grau, através da pretensa
profissionalizacdo. 3) Incentivo a pesquisa vinculada a acumulacao de
capital. 4) Descomprometimento com o financiamento da educacao
plblica e gratuita, negando, na pratica, o discurso de valorizacao da
educacao escolar e concorrendo decisivamente para a corrupgao e
privatizacao do ensino, transformado em negbcio rendoso e subsidiado
pelo Estado. Dessa forma, o Regime delega e incentiva a participacao do
setor privado na expansao do sistema educacional e desqualifica a
escola publica de 1° e 2° grau (p. 105-106).

Portanto, por politicas educacionais, Germano (1993) recorreu ao conceito
de Cunha, que explicita como medidas tomadas pelo Estado e estao relacionadas
ao aparelho de ensino. Medidas concretizadas em reformas caracterizadas como
“revolucao passiva”. A educacao era valorizada no nivel do discurso, além de haver
uma escassez de verbas para a educacao publica. Apesar disso, o Estado nao se
desinteressou pela educacao, pelo contrario pautado na ideologia da seguranca
nacional cacou os sujeitos denominados de comunistas. E também a educacao
constituiu-se baseada nos idearios do liberalismo, da “teoria do capital humano”,
de relacao direta com a produgao.

Distinto dos contextos anteriores, em fungao da conjuntura politica e social
de redemocratizacao do pais, a Constituicao de 1988 significou a proclamacao de
uma proposta democratica. Anterior a promulgacao dessa Constituicao, os
defensores da educacao publica formaram o Foérum da Educacao com a
participacao de varias entidades da sociedade. O Forum divulgou um Manifesto a
Nacao que defendia os principios do direito a educacao de todo cidadao; o dever do
Estado na em ofertar ensino gratuito, laico e publico para todos; a destinacao por
parte do governo federal de 25% da receita tributaria para a manutencao da escola
publica; e a garantia de democratizacao da escola assegurada pelo acesso,
permanéncia e gestao.

Ao contrario dos outros Manifestos assinado pelos intelectuais nesse
Manifesto quem assinou foram as entidades. Essa Constituicdo em especifico
atribuiu dever a familia e colaboracao social; considerou a permanéncia na escola;
o pluralismo de ideias e concepcdes; gestao democratica e valorizacao dos
profissionais. No texto da Constituicao, ainda havia uma énfase ao ensino religioso
e a possibilidade de formulagdao de um Plano Nacional de Educacao. Além da
defesa das propostas da Constitui¢cao, os intelectuais nesse momento comegaram
a se preocupar com a Nova LDB, cuja elaboracao seria pautada na Constituicao em
vigor. (ROMANELLI, 1997).

Nesta perspectiva, de compreensao dos documentos que representaram
marcos histérico na educacao brasileira, a democratizacao constituiu-se e constitui
nas relacoes da sociedade em sua totalidade. Trata-se de um desafio, que segundo
lanni (1996)
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No emaranhado dos desafios que compdéem e descompdéem o Brasil
como nacao, as producoes cientificas, filosoficas e artisticas podem
revelar muito mais o imaginario do que a histéria, muito menos a nacao
real do que a iluséria. Mas ndo ha divida de que a histéria seria
irreconhecivel sem o imaginario. Alguns segredos da sociedade se
revelam melhor precisamente na forma pela qual ela aparece na
fantasia. As vezes, a fantasia pode ser um momento superior da
realidade (p. 48).

Neste sentido, a par do emaranhado das relagdes politico-sociais da nacao
brasileira, pode-se afirma que o processo histérico-politico de democratizacao
democraticos da educacao publica brasileira constituem-se pelas determinacoes
contraditorias e ideologicas dos “jogos de forcas sociais”.
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ABSTRACT: This text is a study about the historical-political process of
democratization of Brazilian public education. It is an investigation whose purpose
was to understand how the democratic principle constituted itself, contradictorily as
a real purpose and purpose proclaimed in the consolidation and implementation of
the Republic specifically of Brazilian public education. The institution of the
Federative Republic as a political regime made possible the process of building a
Brazilian educational project. What has meant a political-administrative
organization of the State according to the demands of the new democratic regime,
given the "collapse of the monarchical regime." There were ruptures, but the
continuities remained with the prevalence of a primary-export economy and of
patrimonialism under the public and private aspects (lanni, 1996). In relation to the
educational scenario inherited from the Empire this was put in question during the
First Republic, especially in the 1920s with the questions and debates about
education of elitist and dualistic character. However, the turning point of the
Brazilian conjuncture refers to the moment of the Revolutionary Movement of 1930.
The 1930 Revolution meant the expansion and consolidation of Brazilian public
education, which represented the struggle for the democratization of access,
supply, demand and demand for democracy. Public education for all. It is a
contradictory struggle, sometimes a defense, or a concealment of the democratic
principle as a determining factor in the universalization of access to education.
KEYWORDS: Democracy; History of Brazilian public education.
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CAPITULO XV
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RESUMO: Este texto tem como finalidade compreender a partir dos seus
condicionantes historico-sociais, a politica educacional da Rede Estadual de
Educacao do Estado de Sao Paulo (REE/SP), que visaram a criacao da Escola de
Formacgao e Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato Costa Souza” (EFAP).
O delineamento agudo da criacao desta Escola iniciou-se em 2008 na gestao de
José Serra (2007-2010), uma vez que, seria necessaria uma mudanca estratégica
da estrutura da pasta da Educacao do Estado, tornando-se uma medida
indispensavel na Gestao de Resultado com Foco no Desempenho do Aluno. Porém
o empenho desta politica comeca a ser discutido com énfase na formacao dos
professores, sobretudo na sua eficiéncia e eficacia e sua capacidade de alcancar a
Gestao de Resultado. Esta énfase esta centrada no sentido de garantir o ‘modelo’
almejado de professor. Desse modo entra em cena a EFAP como local responsavel
para resguardar e ampliar a formacao dos professores que estao na rede.
PALAVRAS-CHAVE: Histoéria; EFAP; Politicas Educacionais.

1. INTRODUCAO

Na oportunidade de estarmos presentes no Congresso de Pesquisa e Ensino
de Historia da Educacao em Minas Gerais (COPEHE), realizado em maio de 2017,
sediada pela Universidade Federal de Uberlandia, surge o convite pela Editora
Atenas em apresentar o trabalho apresentado no evento, como capitulo deste livro.

Desse modo, compreende-se este convite como importante espaco para o
debate e a reflexdo sobre a Historia da Educacao, tanto na pesquisa como no
ensino, sendo possivel observar na da constituicao desse espaco, a trocas e
divulgacao de experiéncias entre pesquisadores, cujos trabalhos e interesses se
situam na abrangéncia de estudos e pesquisas desse campo de saberes que é a
Historia da Educacao.

A discussao deste capitulo tem como objetivo apresentar a criacao e a
consolidacao da Escola de Formacao de Professores “Paulo Renato Costa Souza”
(EFAP), local destinado a qualificar e (re) qualificar aos professores, que exercem
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docéncia na Secretaria Estadual de Ensino do Estado de Sao Paulo (SEE/SP),
situada na cidade de Sao Paulo (SP).

Para tanto, dividimos o texto em trés partes, a primeira apresenta-se o inicio
da criacao da escola de formacado e como historicamente, ela se constitui, ou seja,
a primeira fase da escola, ja a segunda parte, apresenta-se a escola como um novo
patamar, com o status de Coordenadoria da SEE/SP apds a reestruturacao da
pasta da educacao em 2012. E por ultimo as consideracoes finais.

2. DO PROBLEMA NA FORMAGAO PARA UM ESPACO DE FORMAGAO

Na década de 1990 em todo Brasil, ocorreu um movimento agudo de
identificacao em que os professores nao tinham tido formacao no Ensino Superior
e que estes, estavam com ‘problemas’ na formacao. Especificamente no Estado de
Sao Paulo, em resposta a esta necessidade de se formar e (re) formar seu quadro
docente, apresenta, portanto, a proposta de uma escola especifica destinada para
a formacao e capacitacao dos professores da REE/SP.

Na proposta inicial a proposta tinha como possibilidade de formacao
continuada e para atender as demandas exigidas pela LDB 9394/96, que anuncia
a necessidade de se formar em nivel superior todos os professores que atuam no
ensino da 1?2 a 42 série de todo o pais, o estado de Sao Paulo supre essa demanda
com a criacao de um espaco “virtual” de formacao a distancia dos professores sem
nivel superior.

A SEE/SP investiu em recursos de videoconferéncia, teleconferéncia,
ferramentas de gestao e ambientes colaborativos na internet, professores
participantes da USP, Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP) e
UNESP, sendo inaugurada, em maio de 2003, a Rede do Saber.

Como a Rede do Saber foi concebida com solucoées tecnologicas
convergentes (midias interativas, videoconferéncias, ambientes colaborativos da
web), objetivamente ela apoia e oferece suporte operacional para a formacao
continuada dos quase 300 mil professores e agentes educacionais da REE/SP.

A mantenedora dessa Rede do Saber é a Fundacao Vanzolini, que realiza a
gestao operacional ha mais de 10 anos, dando suporte aos programas de formacao
que trafegam na rede, producao de materiais de apoio, capacitacao no uso de
tecnologias, logistica e gestao dos ambientes de aprendizagem.

E assim se inicia a elaboracao mais aguda, de um espaco especifico de
formacao de professores, para além da Rede do Saber, constituindo-se como um
local mais “concreto”, “palpavel”, cujo pontapé inicial ocorre no governo de José
Serra (2007-2010).

Isso porque a sua politica educacional estava voltada para os
encaminhamentos mais diretivos no tocante a formacao de professores, nos
moldes exigidos pelos organismos internacionais, no modelo do ‘super-professor’ e
‘novo professor’.

Porém, o percurso historico da escola tem seu embriao antes de 2007, nos
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governos anteriores que em certa medida, ja anunciava o interesse em oferecer
cursos de formacao para seu quadro docente, para mais entendimento destas
politicas de formacao anteriores, verificar o estudo de Silva (2015).

Neste texto, o foco sera a partir de 2003, cuja gestao foi marcante, nas
diretrizes formativas da REE, pois essa gestao apresenta uma solucao para o
‘problema’ da escassa formacao inicial dos professores, criando um espaco, que
pudesse ser o locus de formacao adequada para os professores da rede, podendo
ser controlado, averiguado, avaliado e tornando, em certa medida, obrigatério aos
professores sua incursao nesse espacgo, sobretudo, apresentado aos professores
“como e 0 que se deve ensinar aos alunos”.

No entanto, o governo Serra defende que o foco dessa gestao, e o grande
desafio posto ao governo, esta na melhoria da qualidade de ensino, pois “o
compromisso com a melhoria das aprendizagens imprime um foco e um grupo de
interesse a serem priorizados. O foco € a escola e, nela, a sala de aula. O grupo de
interesse € o aluno e a escola [...]” (SAO PAULO, 2010a, s/p).

De acordo com os documentos analisados (SAO PAULO, 2010a, s/p), o
governo Serra apresenta acoes educativas do Estado em Programas denominados
de estruturantes, haja vista que esses Programas se organizam em torno de dois
eixos, sao eles:

. Eixos da gestao da carreira do magistério;

. Eixos dos padroes curriculares.

Os dois eixos com particularidades, mas cada um a sua maneira, enfocando
essencialmente o aprendizado de qualidade dos alunos. Esses programas exigem
continuo monitoramento e constante verificacao de resultados, perpassando,
assim, o eixo da avaliacao por todos os programas.

No tocante ao eixo da gestao da carreira do magistério, sdo apresentados
trés programas:

1. Criacao da Escola de Professores e processos inovadores de selecao
e ingresso de professores;

2. Incentivos através de bonus por resultados;

3. Valorizacao por mérito

Em margo de 2009, entra em exercicio como Secretario da Educacao Paulo
Renato de Souza, com o compromisso de dar continuidade aos programas e acoes
pretendidos e o objetivo principal de continuar sendo a melhoria da qualidade de
ensino.

E uma dessas acoes diretivas é a criagdo de mais um programa denominado
de Programa Mais Qualidade na Escola, com novas acdes educativas. Finalmente,
como acao determinante para “melhorar” os indices do estado de Sao Paulo nas
avaliacdes internas e externas, foi criado um local com caracteristicas de uma
escola ou espaco dedicado a (re) formar o seu quadro de professores (SILVA,
2015).

O embriao comeca a tomar forma com as experiéncias comentadas na
época do ex-secretario-adjunto da Educacao, o advogado Guilherme Bueno de
Camargo, que ja havia passado por alguns cargos nos quais suas habilidades de
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administrador foram testadas.

Entdo, ao comecar a desempenhar suas novas atribuicdes, o secretario
Paulo Renato e ele examinavam os resultados de uma prova para professores
temporarios, no ano de 2008, e, de acordo com os documentos e os diagnosticos
realizados pela FUNDAP naquele periodo, “os resultados eram tristes, as notas
eram baixissimas” dos professores temporarios.

Diante daquele quadro vexatoério, Guilherme Bueno apresenta algumas
experiéncias que vivera em duas instituicbes por onde havia passado
anteriormente.

A primeira na Receita Federal, como auditor fiscal, pois tinha sido compelida
a frequentar um curso preparatério, com cinco meses de duracao, na Escola
Superior de Administracao Fazendaria (ESAF), como ultima etapa do concurso que
havia prestado, antes de ser nomeado. Mais recentemente, como secretario-
adjunto de Seguranca Publica do estado de Sao Paulo, local onde, rotineiramente,
0s soldados das forgas policiais eram encaminhados para cursos de formagao
antes de entrarem em exercicio.

Diante desse depoimento do ex-secretario, o secretario Paulo Renato que,
entusiasmado, lhe disse que a conversa do dia anterior Ihe tinha dado a ideia de
instituir uma escola de formacao de professores como etapa obrigatéria de
admissao dos candidatos aprovados para o magistério estadual.

Montar a escola foi um desafio enorme, com varias frentes. Criar a lei,
mudar a carreira do magistério para permitir que a formacgao se tornasse
uma etapa do concurso, preparar a escola e o contelido do curso para
gue a primeira turma ja estivesse na sala de aula o mais breve possivel
nao foi facil (SAO PAULO, 2013, p. 73).

Nas palavras de Paulo Renato, na época, este afirmava que a criacao dessa
escola “é um legado importantissimo para a educacao, e que eu acho que vai ser
um dos alicerces dessa nova geracao de professores, que se espera sejam
melhores, mais bem remunerados e reconhecidos como merecem, tendo o aluno
no centro das atengoes. ”

Nesse contexto de mudancgas estruturais, eles dao abertura ao que se
imaginou desde o inicio da gestao de Serra, a criagao oficial da Escola de Formacao
e Aperfeicoamento dos Professores (EFAP).

De acordo com Paulo Renato, a criacao da EFAP ja nasceu dentro da logica
da nova reestruturacao da secretaria, sendo um dos pilares da nova configuracao
por acreditar que esta seja essencial a melhoria da qualidade de ensino e os
mecanismos de promog¢ao do magistério pelo mérito, mas apenas foi transformada
em coordenadoria na nova estrutura em 2011 (SILVA, 2015).

3. DE UNIDADE PARA UMA COORDENADORIA

Do ponto de vista histérico, a segunda fase esta circunscrita no governo de
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Geraldo Alckmin (2010 a 2014), haja vista nesta gestao ocorrer a partir do Decreto
n® 57.141/2011, a nova “Reestruturacao Administrativa da Secretaria da
Educacao do estado de Sao Paulo”.

O que é central desta reestruturacao € a mudanca de foco, de olhar, de
meta para a educacao publica paulista, visto que antes, o foco naquela ocasiao
estava centrado no processo de ensino aprendizagem, agora o foco esta centrado
no aluno e seus resultados. Ressalta-se que a visao de resultados deveria
“permear todos os niveis e unidades de estrutura e relacionamentos com outras
entidades envolvidas, tanto nas atividades-meio como nas atividades-fim” (SAO
PAULO, 2013).

Assim sendo, para justificar tal mudanca a SEE afirma de que gestao da
Secretaria estava “defasado” (SAO PAULO, 2013, p. 41). Nesse sentido, iniciou um
conjunto de medidas de modificacao que se permitia concluir pela necessidade de
uma reforma administrativa da Pasta, sendo considerada muito “grande e pouco
agil” (idem).

Para garantir a agilidade da ‘nova’ Secretaria, apresenta como proposicao e
conversao imediata, baseada em quatro pilares de acao, sao eles:

1. Modernizacao; 2. Desconcentracao das decisdes da administracao da
Secretaria; 3. Descentralizacao, que consistiu na ampliacao da municipalizacao do
ensino paulista; e 4. Melhoria do ensino. (SAO PAULO, 2013).

Para a medida de modernizacao da SEE, a secretaria aponta essas
diretrizes: introduzir linguagem informatizada na Secretaria, onde até entao os
computadores das escolas e delegacias ja realizavam bons servicos internos, mas
ainda nao trocavam mensagens e documentos. Entao se promoveu a comunicacao
em rede. E a segunda necessidade, tdo importante quanto a primeira, foi a criacao
do planejamento anual com base nas matriculas dos alunos.

No tocante a descentralizacdo, percebeu-se a urgente necessidade de
repassar escolas para 0os municipios. “Se o processo nao fosse realizado na
ocasiao, hoje teriamos cerca de dez milhdes de alunos na rede estadual”,
argumenta a ex-secretaria. “Outros Estados estavam mais adiantados nesse
processo, noés contdvamos com apenas 10% dos alunos municipalizados”.
(NEUBAUER, SEE, 2000, on-line)

Nota-se que, nessa gestao, a SEE esteve fortemente comprometida com os
ditames de uma “nova escola”, logo um “novo professor”, para que a gestao fosse
mais eficiente e arrojada, sendo necessario, para tanto, “otimizar, potencializar”
todas as iniciativas educacionais.

O discurso dito democratico revelou, contudo, uma politica de outra
natureza, na qual os principais envolvidos foram excluidos do processo de
elaboracao da nova politica educacional, porque foram decisoes tomadas de forma
assimétrica a esse movimento de democratizacao das decisoes e de fortalecimento
do coletivo.

Embora em cada uma das gestdes anteriores, houvesse motivos “proprios”
para a necessidade de mudanca na estrutura da SEE, passando por interesses
proprios de cada secretario na época de sua elaboracao e considerando que desde
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2008 até 2013 passaram trés pela pasta e mais uma série de assessores
educacionais, os objetivos, em certa medida, foram atendidos para todos os
interesses.

Porém, defende-se que o elemento central da mudanca, esta ancorada no
sentido de garantir as politicas educacionais defendidas pelo governo neoliberal,
em evidéncia nos Gltimos 40 anos.

Diante do diagnostico realizado pela SEE, foram apresentados alguns
vetores a ser seguidos naquele momento, como, por exemplo, a utilizacao da
premissa de Gestdao de Resultado com Foco no Desempenho do Aluno, cujo
conceito de resultado, nesse caso, baseia-se em entregas que precisam ser
realizadas em todas as unidades da estrutura, a partir do seu ponto mais
importante: a sala de aula, colocando a estrutura central da Secretaria no papel de
se concentrar mais diretamente na “inteligéncia” e no “monitoramento” da
educacao paulista.

Nessa visao ampliada da nova SEE, haveria ramificacoes especificas para
responder cada papel bem definido. E assim as Diretorias de Ensino (DE) deveriam
ter papel ‘proativo’ na gestao do ensino e na supervisao das politicas educacionais.
Quanto as escolas, estas deveriam se concentrar no processo de ensino e
aprendizagem, reduzir as atividades administrativas e racionalizar projetos
complementares ao ensino.

Portanto, os principios da nova Secretaria teriam o foco: no ensino, na
informacao, no monitoramento e no fornecimento de recursos e nos resultados
(fruto da clareza no fornecimento de cada unidade) e na articulacao (para serem
estabelecidas prioridades, estratégias e politicas, assim como também na gestao
de recursos); e finalmente no monitoramento (para se chegar as metas e
resultados).

Segundo os dados fornecidos nos documentos oficiais da nova SEE,
identifica-se que, de fato, houve uma descentralizacao da parte burocratica nas
escolas para os departamentos relocados na sede em Sao Paulo e o tempo com o0s
encaminhamentos administrativos realizados pelas Diretorias de Ensino ocorre de
forma mais rapida e eficiente”. (SAO PAULO, 2013)

No entanto, para garantir o foco, esteja nos resultados dos alunos,
evidentemente o papel do professor nesta proposicao, e as poténcias de agcao com
énfase nos termos da eficiéncia, eficacia e multifacetado, por consequéncia, passa
se o “foco” também, na formacao continuada dos professores, sobretudo os
professores que estao ou estarao em exercicio.

Nesse cenario, o papel do professor passa a ser imprescindivel, haja vista
duas outras iniciativas ocorridas anteriormente nas gestdoes anteriores, como a
criacao do Centro de Formacao do Aluno para o Magistério - CEFAM e as Oficinas
Pedagogicas. Pois, nos relatos da propria secretaria da época, os cursos foram
ofertados em razao da constatacao de que a formacao de professores da rede era
‘insatisfatoria’ (SAO PAULO, 2013).

0 argumento para tal constatacao esta ancorado o que a secretaria explica
que “a maior parte dos professores do ciclo | do ensino fundamental, antes de a
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LDB exigir graduacao superior, vinha da escola publica. Muitos dos quais haviam se
formado em escolas particulares a noite e assim se tornavam docente da rede”
(SAO PAULO, 2013, p. 42) especialmente nas regides mais carentes, por essa razao
€ que,

[...] traziam claras deficiéncias de formacao em Lingua Portuguesa e em
Matematica, tinham fraco conhecimento de Histéria do Brasil etc.
“Criamos entao o Centro de Formacao do Aluno para o Magistério, o
CEFAM. Era um curso em periodo integral: pela manha os professores
tinham aulas de reforco nas matérias do ensino médio, a tarde
estudavam Psicologia, Sociologia da Educacdao e Pedagogia. No ano
seguinte, tinham matérias pedagdgicas e estagiavam na rede. Este
programa ainda oferecia bolsas para que nao precisassem trabalhar e
dar aula. A experiéncia durou quinze anos. Paralelamente, promovemos
formacao superior a distancia para professores normalistas, por
intermédio da Rede do Saber, gracas & Fundacdo Vanzolini” (SAO PAULO,
2013, p. 43).

Outro importante destaque da secretaria, foi a defesa da necessidade de
haver parcerias entre o Estado e associacoes, mesmo porque, a parceria sempre
existiu, da iniciativa privada ou mesmo grupos de pais na administracao de escolas,
pois esta parceria, segundo ela, pode “oferecer alternativas de sucesso no curto
prazo”. Cita a experiéncia ‘bem-sucedida’ de algumas escolas chamadas charter
schools, nos Estados Unidos e na Europa, e outra, desenvolvida na Coldmbia, onde,
em sua opiniao, se desenhou um interessante modelo de descentralizacao.

Desse modo o Estado seleciona grupos de escolas que se encontram em
situacao critica, convida quatro ou cinco instituicoes privadas de ensino de
comprovada qualidade e promove licitagao para que os ganhadores passem a
administrar as escolas. Segundo ela, as instituicdes privadas, livres das limitacoes
gue pesam sobre a maquina da administracao direta do Estado, podem
experimentar modelos inovadores de gestao, capazes de produzir resultados mais
positivos (SAO PAULO, 2013).

De acordo com Freitas (2012) ha discussoes profundas sobre a eficacia das
escolas charters, haja vista que as experiéncias negativas e o volume de
escandalos, estao ligados em grande volume, as escolas charters americanas.

Nessa conjuntura de duavidas sobre a ‘qualidade da formacao dos
professores’, acreditamos que o impulso efetivo ao processo de formacado dos
professores fica a cargo destes cursos de formacao, na tentativa de garantir essas
‘defasagens’ na formacao dos professores.

Diante desse cenario, acredita-se que a REE/SP, vinha se desenhando
desde a gestao de Covas, em 1994, um espaco que garantisse tal déficit de
formacao aos professores, ja em exercicio na rede, até porque, com as novas
exigéncias dos orgaos e diretorias de ensino e com a extingao e abertura de novos
departamentos, o Estado, em certa medida, estava ‘preocupado’ com a formagao
problematica dos professores da rede (SILVA, 2015).

Nesse sentido, foi se desenhando um lugar, um pélo, uma localidade, um
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local especifico, enfim, um érgao que fosse responsavel pela ‘garantia do aumento
gualitativo da formacao de seus professores em servico’'.

Nesse contexto de demandas e novas exigéncias na Educacao, a nova
estrutura da SEE/SP foi se formando, estruturando, extinguindo érgaos, alterando
quadros de trabalho. Isso ocasionou trocas dos professores, alguns retornando
para a sala de aula (aqueles que estavam cedidos para area da administracao) e
NOVOS CONCuUrsos para gestores e professores.

Portanto, entra em cena a EFAP/REE como local responsavel para
resguardar e ampliar a formacao dos professores que estao na rede e, sobretudo,
daqueles que comecarao sua carreira na rede paulista publica de ensino.

E também como responsavel em fortalecer e aprimorar os sujeitos (agentes
educacionais, professores e diretores) da Rede, a EFAP deve apresentar uma
ampla formacao “emergencial” para atender aos quadros de professores e
gestores mais antigos, para assim “avancar” juntos no novo momento da
Secretaria.

Para isso, a EFAP tem como funcao “requalificar” os quadros de professores
e gestores em atividade, alguns muito antigos e carentes de atualizacao, também
formar os novos contingentes aprovados nos concursos promovidos pela Pasta
para aquisicao da indispensavel vivéncia administrativa ou docente na rede
estadual.

Partilhando das demandas das gestoes anteriores, quanto a necessidade de
se ter um local exclusivo para tal incumbéncia, nas duas gestdoes de Geraldo
Alckmin (2010/2014 - 2015 a atual), entra em defesa da importancia de um 6rgao
que trate da formacao dos professores, como a EFAP.

A medida que a reestruturacao avanca, centenas de professores estao
voltando as funcbes docentes, por consequéncia, a EFAP oferece cursos de
especializacao e capacitacao para esses professores que ficaram afastados da sala
de aula.

Além do mais, coloca a EFAP como local importante no momento da
reestruturagao e formacdo continuada dos professores e como espaco
fundamental de solidificacao da Rede. Sendo assim, ele afirma que os desafios hao
terminaram, pois

[...] o treinamento de professores é um deles. Ao longo de décadas, era
de um jeito. Agora, existe a Escola de Formacgao e Aperfeicoamento de
Professores (EFAP), a qual as diversas coordenadorias técnicas
encomendarao cursos sob medida. Para se chegar a conclusdo de como
deve ser tal qualificacdo, a EFAP conversara com cada area interessada,
além de ter assento no Comité de Politicas Educacionais da Secretaria.
Serd imperioso existir um regime permanente de colaboracdo (SAO
PAULO, 2013, p. 60).

Para tal escola, a SEE investiu em recursos de videoconferéncia,
teleconferéncia, ferramentas de gestdao e ambientes colaborativos na internet,
professores participantes da Universidade de Sao Paulo (USP), Pontificia
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Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP) e Universidade Estadual Jilio de
Mesquita (UNESP).

Importante destacar que anteriormente, em 2003 inaugura-se a Rede do
Saber, local que da suporte as questoes tecnoldgicas convergentes (midias
interativas, videoconferéncias, ambientes colaborativos da web), desde entao,
objetivamente ela apoia e oferece suporte operacional para a EFAP.

De acordo com os documentos (SAO PAULO, 2010a; 2010b; 2010c) o
curriculo também dever ser bem definido, com por exemplo: materiais de trabalho
apropriados e, mais adiante, a avaliacao do seu trabalho, pois é assim, que alguém
presta contas de sua atividade-fim, segundo Vera Cabral, diretora da EFAP na
época.

Com o avanco nas determinacoes e qualificacoes da EFAP, a escola
prossegue sua atividade de formacao continua e se transforma como unidade em
nivel hierarquico de Coordenadoria, esta apresenta a seguinte estrutura:

Artigo 9° - Integram a Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Professores:

| - Assisténcia Técnica do Coordenador;

Il - Departamento de Programas de Formacao e Educacao Continuada,
com:

a) Centro de Formacgao e Desenvolvimento Profissional de Professores da
Educacao Basica;

b) Centro de Formacao e Desenvolvimento Profissional de Gestores da
Educacao Basica;

c¢) Centro de Avaliacao;

d) Centro de Certificacao;

Il - Departamento de Apoio Logistico, com:

a) Centro de Suporte de Material Didatico;

b) Centro de Suporte Operacional;

c) Secretaria Geral;

IV - Departamento de Recursos Didaticos e Tecnologicos de Educacao a
Distancia, com:

a) Centro de Infraestrutura e Tecnologia Aplicada;

b) Centro de Criagao e Producao;

V - Grupo de Cooperacao Técnica e Pesquisa, com Corpo Técnico;

VI - Centro de Referéncia em Educacao “Mario Covas” - CRE, com:

a) Centro de Biblioteca e Documentacgao;

b) Centro de Meméria e Acervo Histérico. (SAO PAULO, 2011)

Assim, apds transformada em Coordenadoria em 2013 incorpora na
reestruturacao geral da SEE, o papel da EFAP amplia significativamente suas
atribuicoes e um maior alcance nas suas funcoes, sendo responsavel por toda a
parte de qualificacao dos profissionais da educacao para o exercicio do magistério
e da gestao no Ensino Basico, desenvolvendo estudos e planejamentos,
programas, avaliacoes e gerenciamento da execucao de acdes de formacao pré-
servico e continuada.

A EFAP como coordenadoria € subdividida em quatro departamentos:

1) Departamento de programas de formacao e educacao continuada:
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tem a funcao de participar da formulacao das politicas de formacao,
aperfeicoamento e educacao continuada dos profissionais da Secretaria,
programar e gerenciar a execucao dos cursos, sua avaliacao e certificacao,
prover materiais didaticos e infraestrutura de recursos adequados aos
CUrsos.
2) Departamento de apoio logistico: planeja e produz materiais didaticos
e presta os servicos de apoio e de infraestrutura necessarios a execucao
dos cursos dos programas de educacao de responsabilidade da Escola.
3) Departamento de recursos didaticos e tecnologicos de EAD:
destinado a planejar e coordenar estudos, pesquisas, criacao e producao de
programas de educacao a distancia, gerenciar a infraestrutura de
equipamentos e demais recursos tecnologicos necessarios.
4) Centro de Referéncia em Educacao “Mario Covas” (CRE), incorporado
a EFAP, objetiva planejar e coordenar servicos de documentacao,
organizacao e disponibilizacao de acervo técnico e memoria e desenvolve
programas de incentivo a leitura.

Diante desse quadro das novas atribuicoes, fica evidente que a EFAP tornou-
se um orgao com imputacoes proprias, tornando mais claras as responsabilidades
dos diversos departamentos da escola, uma vez que nao ha mais as superposicoes
de acoes. Nao obstante, a EFAP, mesmo transformada numa Coordenadoria, ainda
€ considerada como “prestadora de servicos” as demais coordenadorias, pois estas
definem o perfil do profissional de que precisam (SILVA, 2015).

Por fim, entendemos que a EFAP, em termos administrativos, € um avanco e
com possibilidades multiplas de acao, o questionamento estd em sua funcao
técnico-politica, por considerarmos problematicas as tendéncias teoricos-
metodologicos da ideologia vigente.

Portanto, cabe a EFAP preocupar-se com a formacao dos profissionais da
Educacao paulista para sugerir atualizacoes dos perfis dos profissionais em
atividade e propor os programas de formacao que atendam as Coordenadorias
como um todo, entretanto as decisdes deveriam ser tomadas pelos principais
interessados, os professores, porém nem sao convidados a participar das
discussoes.

CONSIDERACOES FINAIS

Entende-se que a EFAP em termos administrativos € um avanco e com
possibilidades multiplas de acao, o problema € a sua funcao técnica-politica.

Em relacao a estrutura fisica, no inicio da sua criacao oficial datada em
2009, ela ficava localizada numa sala ampla na sede SEE/SP, na Praca da
Republica, na cidade de Sao Paulo.

Nesse movimento de expansao da EFAP, com o advento da reestruturacao
da SEE e sendo transformada em Coordenadoria, adquirindo novas funcoes e
atingindo outro patamar de importancia, a EFAP, no ano de 2012, foi transferida
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para um espaco destinado exclusivamente para ela, para dar conta das novas
demandas e exigéncias. Sendo assim, foi transferida para um prédio localizado na
Rua Joao Ramalho, n. 1546, bairro Perdizes, na cidade de Sao Paulo, tornando-se
um lugar com uma infraestrutura de alto nivel e potencialidades.

Com a criacao da EFAP, incorporada com a nova reestruturacao da
Secretaria da Educacao, surgem novos departamentos e extincao de outros, com o
objetivo principal de potencializar o trabalho de formacao dos professores, pois
esta Escola é vista pelos gestores da educacao paulista como lugar privilegiado de
capacitacdo para todos os profissionais da educacéo no estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2013, p. 79).

Finalmente, cabe a EFAP preocupar-se com a formacgao dos profissionais da
Educacao paulista, para sugerir atualizacoes dos perfis dos profissionais em
atividade e propor os programas de formacao que atendam as Coordenadorias
como um todo. As decisdes, em todo caso, sao tomadas por comités formados
pelos setores envolvidos e nao pelos principais interessados, os professores.
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ABSTRACT: The purpose of this text is to understand the educational policy of the
State Education Network of the State of Sao Paulo (REE / SP), based on its
historical and social factors, aimed at the creation of the School of Training and
Improvement of Teachers "Paulo Renato Costa Souza "(EFAP). The acute design of
this School began in 2008 in the management of José Serra (2007-2010), since it
would require a strategic change in the structure of the State Education portfolio,
becoming an indispensable measure in the Management of Focus on Student
Performance. However, the commitment of this policy begins to be discussed with
emphasis on the training of teachers, especially on their efficiency and
effectiveness and their ability to achieve Results Management. This emphasis is
centered on ensuring the desired 'model' of the teacher. In this way, EFAP enters
the scene as a responsible place to protect and broaden the training of teachers
who are in the network.

KEYWORDS: History; EFAP; Educational Policies
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RESUMO: O presente estudo pretende contribuir para a discussao da utilizacao do
conceito de historia local no campo da Histéria da Educacao. Percebe-se como
problema desta discussao, a ideia de que as historias locais sao constantemente
consideradas reflexos da histéria geral. Porém, o que foi observado neste estudo, é
0 contrario desse engodo. Essa pratica, de separacao do objeto do contexto (local)
em que ele estd inserido e, mecanicamente e/ou instintivamente e/ou
paradigmaticamente e/ou compulsoriamente o submeté-lo a uma realidade
forcada ou irreal (geral), nao é a melhor opcgao, veja que, compreender o
movimento dos Grupos Escolares em Minas Gerais na primeira fase da Republica
no Brasil é diferente de compreender a criacao de um Grupo Escolar especifico.
Num contexto geral, o Grupo Escolar de Uberabinha, por exemplo, € uma estatistica
enquanto, no contexto local, o Grupo Escolar de Uberabinha passa a ser algo
particular, com suas especificidades e conflitos contextuais, politicos, culturais e
oportunos, que somados, possibilitaram a composicao dentro de um determinado
espaco-tempo deste Grupo Escolar em especial. Assim, pretendemos demonstrar
que é razoavel sugerir que o contexto educacional brasileiro, partindo da histoéria
local, nao é idéntico em todas as partes do Brasil, portanto, pouco prudente afirmar
que todo e qualquer movimento relacionado a educacao brasileira, no contexto de
uma histéria local, esteja integrada a um Unico e imutavel contexto (educacional)
geral brasileiro. Deste modo, € conclusao deste estudo que na histéria local, o
deslocamento do objeto do ambiente local para um enquadramento num contexto
nacional (geral), exclusivamente de forma paradigmatica, pode causar consideravel
distorcao na construcao da histéria pretendida, artificializando contextos historicos
ou mesmo construindo ficcoes.

PALAVRAS-CHAVE: Historia Local; Historia Geral, Historia da Educacao Brasileira.

Para entendermos melhor a concepgao de histéria local que propomos,
faremos a seguinte comparacao: imaginamos um mapa geografico mostrando a
imagem de um pais, nele veriamos os rios, o relevo e outros detalhes importantes.
Esta € a historia geral.

Escolhendo uma regiao onde passaria, por exemplo, um determinado rio e
ampliando a imagem (zoom), esta, se tornaria cada vez mais detalhada.
Escolheriamos agora um ponto seguindo a passagem deste rio (uma cidade, por
exemplo), notariamos inimeros detalhes que nao eram vistos no mapa geral,
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detalhes que nao conheciamos. Esse pontinho que ampliamos, que, quanto mais
perto, mais detalhado, chamamos de historia local.

Neste exemplo, notamos que a historia local se diferencia da histéria geral
justamente na riqueza dos detalhes e no raio de abarcamento, ou seja, quanto
mais proximos estivermos do nosso objeto, quao maior sera o patrimbnio de
detalhes e quao menor o raio espacial, consequentemente, sera exigido um esforco
diferenciado na compreensao e estruturacao da proposta. No mesmo exemplo, ao
retirarmos 0 zoom e retornamos a visao para o mapa geral, vamos ver novamente o
mesmo rio, onde ele nasce e onde ele desagua. Porém, ao aproximarmos de outro
ponto deste mesmo rio, vamos notar que, apesar de ser 0 mesmo rio, 0s sujeitos
inseridos neste outro ponto apropriaram-se deste mesmo rio de uma maneira
completamente diferente do primeiro. Assim concluimos que os fatos e/ou teorias
gerais sao como os rios deste mapa, que, mesmo observados num plano geral, nao
sao da mesma forma absorvidos em todos os lugares e as vezes, nem mesmo sao
absorvidos.

Nesta direcao, Barbosa (1999) distingue a nocao de tempo vivido por uma
totalidade (historia geral) do tempo vivido em cada localidade (histéria local), de
forma que, o ambiente do local, incorpora vivéncias totalmente distintas das
vivenciadas do contexto de totalidade:

A historia “generalizante” trabalha com a nocao de um tempo uniforme,
comum a todos os espacos, 0 chamado “tempo do mundo” na definicao
de Fernand Braudel; uma espécie de “superestrutura da histéria global”,
gue o grande mestre francés apressou-se em dizer que “nao é, nao deve
ser, a totalidade da histéria dos homens”. [...] A Histéria Local e Regional
importa a apreensao do “tempo dos lugares”, o tempo realmente vivido
por cada localidade, composto por um amalgama de experiéncias
distintas dos poblos hegemodnicos num mesmo momento histérico.
(BARBOSA, 1999.)

Desta forma, nao seria correto desprezar os acontecimentos locais que sao
contemporaneos aos fatos estudados enquanto histéria local. Assim sendo,
também nao seria correto isolar contextualmente o tema estudado, num contexto
local, direcionando-o ao enquadramento direto ao contexto geral, ou seja, nao é
equitativo compreender uma historia local fora do seu contexto local.

Assim:

Nesta perspectiva metodolédgica, estudamos a educacgao [Histéria Local]
considerando-a em relacao ao contexto social no qual se insere,
observando que ela s6 tem significado explicativo dentro de um
determinado processo, no qual estdo presentes fatores sociais, politicos,
e econdmicos que se influenciam mutuamente. (GONGCALVES NETO,
CARVALHO, ARAUJO. 2002. p. 71)

Nao colocamos essa questao para criar qualquer tipo de constrangimento
ou muito menos fazer a defesa da histéria local ou geral, pelo contrario, a intencao
€ posicionar que, existindo diversos caminhos para chegar em uma mesma direcao,
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nao seria conveniente (ou ético) desconsidera-los no desenvolvimento de uma
pesquisa regida pela historia local.

Entender, por exemplo, o movimento dos Grupos Escolares em Minas Gerais
na primeira fase da Republica no Brasil é diferente de entender a criacdo de um
Grupo Escolar especifico. Num contexto geral, o Grupo Escolar de Uberabinha é
uma estatistica enquanto, no contexto Local, o Grupo Escolar de Uberabinha passa
a ser algo particular, com suas especificidades e conflitos contextuais, politicos,
culturais, oportunos, etc., que somados, possibilitaram a composicao dentro de um
determinado espaco-tempo deste Grupo Escolar em especial.i

A histéria local é um ambiente onde as histérias se entrelacam. E fato que,
para facilitar uma analise, separamos 0 nosso objeto do contexto em que ele esta
realmente inserido e, mecanicamente e/ou instintivamente  e/ou
paradigmaticamente e/ou compulsoriamente o submetemos a uma realidade
forcada ou irreal. E ai que cometemos o pecado. A histéria local é feita por fatos
locais, por movimentos locais, que acontecem no seu dia a dia e para que
possamos analisar os fatos locais com um minimo de precisdo, ndo podemos
desconsiderar esses fatos locais. Assim, a histéria local “nao necessariamente se
configura em uma histéria marginal ou ligada em discussbdes exclusivamente
teoricas”i.

Se existem diversos caminhos para um mesmo ponto de chegada, também
temos que considerar que nao existe apenas um contexto educacional, mas sim
varios.

podemos afirmar sem grandes riscos, que a Histéria da Educacdo
Brasileira, salvo honrosas excecoes, foi escrita sem consulta as
evidéncias, partindo, quase sempre, do enquadramento um tanto forgado
dos processos educacionais em grandes teorias determinadas
aprioristicamente. (GATTI JUNIOR; INACIO FILHO; ARAUJO; GONGCALVES
NETO, 1996, p. 03.)

Desta forma, é plausivel que o contexto educacional brasileiro, partindo da
histéria local, nao seja idéntico em todas as partes do Brasil. Portanto, € pouco
prudente julgar que todo e qualquer movimento relacionado a educacao em
Uberabinha, Minas ou Brasil, no contexto de uma histéria local, esteja integrada a
um anico e imutavel contexto (educacional) geral brasileiro.

Por exemplo, no periodo da Primeira Republica, partindo da Constituicao da
Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 24 de Fevereiro de 1891, esta nao
apresentou uma generalizacao de qualquer meta para a educacao primaria ou
secundaria, sendo esta missao repassada para a responsabilidade de cada Estado,
0 que por si s6 permitia um projeto educacional diferente para cada Estado.

Por sua vez, no caso do Estado de Minas Gerais, recebida a missao de
legislar sobre a educacao no seu territério, temos, na Constituicao mineira de 15 de
junho de 1891, apenas uma pequena referéncia de como deveria se dar a
regulamentacao da educacao no perimetro do Estado:
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Art. 117 - A lei de organizacao de instrucao publica estabelecera: 1° - a
obrigatoriedade do aprendizado, em condi¢coées convenientes; 2° -
preferéncia dos diplomados pelas escolas normais, para a investidura no
magistério; 3° - instituicdo do fundo escolar; 4° - fiscalizacdo do
Estado, quanto a estabelecimentos particulares de ensino, somente
no que diz respeito a higiene, moralidade e estatistica (MINAS GERAIS.
Constituicao (1891). Constituicao do Estado de Minas Gerais:
promulgada em 15 de junho de 1891)

Fica entao a cabo das municipalidades legislar sobre a educacao, ficando
assim dificil definir um ideal educacional legalmente comum em todo o pais, uma
vez que cada cidade mantinha sua autonomia em regular a educacao conforme
suas especificidades.

Goncalves Neto (2002, p. 134) apresenta as primeiras leis que deliberaram
sobre a educacao em Minas Gerais, sendo elas, a “Lei n.° 41 de 03 de agosto de
1892”, chamada reforma Afonso Pena, regulamentada pelo “Decreto n. © 655 de
17 de outubro de 1893; a Lein. °© 221 de 14 de setembro de 1897; e a Lei n. °© 439
de 28 de setembro de 1906”7, reformada pelo “Decreto n.° 1960 de 16 de
dezembro de 1906”, mais conhecida como reforma Joao Pinheiro.

No mesmo trabalho, Gongalves Neto (2002, p. 135) chama a atencao para
as quatro primeiras leis de Uberabinha, de 1892, que sao leis voltadas para a
regulamentacao da educacao, ficando entao demonstrado que cada cidade mineira
teve autonomia na manutencao das suas proprias leis educacionais € mesmo que
guiadas por uma lei maior, seja Estadual ou Federal, seria dificil anexa-las em uma
Unica direcao referente a um Unico movimento educacional, seja brasileiro, seja
mineiro.

Barros (2006) defende ainda que, atrelar o espaco historiografico a uma
regiao administrativa, geografica, ou de outra natureza pode comprometer de
forma substancial o trabalho do historiador.

Atrelar o espaco ou o territorio historiografico que o historiador constitui a
uma pré-estabelecida regido administrativa, geografica [..], ou de
qualquer outro tipo, implicava em deixar escapar uma série de objetos
historiograficos que nao se ajustam a estes limites. [...] (BARROS, 2006,
p.472.)

Completamos que na historia local, prender o tema de pesquisa e amarra-lo
a contextos e/ou teorias gerais pré-estabelecidas, apesar de confortavel, € ignorar
a realidade em que esta inserido o fato local. Mais uma vez, Barros diz que:

Uma determinada pratica cultural [...] pode gerar um territério especifico
gue nada tenha a ver com o recorte administrativo de uma paréquia ou
municipio, misturando pedacos de unidades paroquiais distintas ou
vazando municipios. Do mesmo modo, uma realidade econémica ou de
qualquer outro tipo [educacional por exemplo] nao coincide
necessariamente com a regido geografica no sentido tradicional.
(BARROS, 2006, p. 472.)
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Caminhando nesta mesma direcao Caprini, demonstra como a relacao
regional x nacional (ou geral) pode acarretar em rompimentos de “esteredtipos
historiograficos”, ou seja, rompimentos de antigos conceitos ou teorias até entao
intocaveis:

O estudo regional nos permite estabelecer comparacoes, uma vez que,
ao estabelecermos uma relagédo do regional com 0 nacional, nossa visao
e compreensao de determinado fato se amplia, possibilitando romper
com estereobtipos historiograficos. (CAPRINI, 2007 p. 04.)

Esse rompimento mostra que a histoéria local tem suas especificidades e que
estas especificidades devem ser respeitadas pelo historiador. O local tem uma
autonomia historiografica e, segundo Amado (1990), é no local que as teorias
(gerais) sao testadas e muitas dessas teorias (gerais), ao serem confrontadas com

a realidade do local, nao raras vezes, se mostram “inadequadas ou incompletas”:

[...] a historiografia regional é também a (nica capaz de testar a validade
de teorias elaboradas a partir de parametros outros, via de regra, o pais
como um todo, ou uma outra regiao, em geral, a hegemonica. Estas
teorias, quando confrontadas com realidades particulares concretas,
muitas vezes se mostram inadequadas ou incompletas. (AMADO, 1990,
p. 12-13.)

Desta maneira, concluimos que na historia local, o deslocamento do objeto
de estudo, do ambiente local, para um enquadramento num contexto nacional
(geral), exclusivamente de forma paradigmatica, pode causar consideravel
distorcao na construcao da histéria pretendida, artificializando contextos historicos
ou mesmo construindo ficcoes, ou seja, € possivel a desobsessdo das
metodologias/teorias e propor novos olhares, e assim:

ndo nos fixamos apenas em uma Unica linha tedrica; adotamos uma
postura mais plural e, a0 mesmo tempo, buscamos nao cair no ecletismo,
mal que por vezes assola alguns setores da historiografia brasileira. Com
isso, compactuamos com Chiara, que afirma: “O cientista social deve nao
se deixar levar e confinar por um Unico fluxo teérico metodologico”
(CHIARA, 1982, p. 16). De fato, essa postura plural se fez necessaria
dada a especificidade de fontes como as pesquisas. Neste aspecto,
considera-se pertinente a observacao de BOAKARI (1992), afirmando que
o marco referencial tedrico nao € uma camisa de forca, nem para o
pesquisador nem para o problema que estd sendo pesquisado.
(GONCALVES NETO; CARVALHO; ARAUJO. 2002. p. 71)

Apresentamos em tempo, outra questao que nos intriga e que também aflige
este trabalho. Para que serve, se nao para o proprio curriculo do autor, a Histoéria
da Educacao?

Esta questao nos permeia sempre que lemos algum trabalho desta linha de
pesquisa. Uma possivel resposta, confortavel, para esta questao, é a tentativa de
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dar uma importancia pratica ao estudo que se deseja realizar, ou seja, tentar trazer
guestoes que possam contribuir de alguma maneira para a contemporaneidade do
autor. A pesquisa em Histéria da Educacao nao pode e nao deve se reduzir ao
simples papel de constituicao do curriculo do autor que propde a pesquisa, mas
deve produzir algum tipo de conhecimento Util e aplicavel aos dias contemporaneos
a publicacao, ou seja, deve conter um carater Gtil para além da promocao do
proprio autor. Esta utilidade nao é necessariamente algo concreto, mas pode e
deve variar dentre diversas maneiras, como por exemplo: resgate da memoria
histérica de determinado recorte socio-temporal como o caso da construcao de
uma memoria para sustentacdo do ato da Proclamacao da Republica.ii Qutra
alternativa é a preservacao pelos apontamentos de fontes e/ou documentos, assim
como também pela prépria proposta historica apresentada pelo autor, ou seja, o
trabalho publicado passa a ser um indice documental dos fatos pesquisados,
mesmo assim, se compreender questdoes como: Por que preservar estes fatos?
Qual a importancia destes fatos? Etc.

Destarte, temos a responsabilidade de lembrar que a opcao pela historia
local, ira reduzir o campo do trabalho ao proprio local, ou seja, o levantamento
histérico de um fato local, raramente interessara a alguém que esteja fora da
realidade do contexto deste proprio local. Considerando ainda os casos onde sao
utilizadas as pesquisas do local para compor dados, estatisticas ou mesmo
comparacoes com outras localidades ou mapas gerais.

Portanto, quando fazemos a opcao pela pesquisa em histéria local, é preciso
também pensar em como imaginamos a sua relevancia para os dias atuais no
limitado contexto em que ela se insere.

Nao estamos condenando, de nenhuma maneira, as historias produzidas
com o Unico e exclusivo fim curricular, mas apenas pretendemos chamar a atencao
para uma discussao sobre a ética na pratica em Histéria da Educacao a qual
estamos inseridos. O historiador tem uma importancia social que deve ir além da
sua “eu-centrista” atuacao profissional-educacional. E preciso repensar a préatica
em Histéria, neste caso, em Histéria da Educacao. E preciso pensar a pratica da
pesquisa histérica num raio de acao que consiga perpassar os limites da Academia
e atingir/contribuir no minimo, com a coletividade a qual pertence. A ética na
producao da pesquisa historica precisa ser revista.
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ABSTRACT: This study aims to contribute to the discussion of the use of the concept
of local history in the field of History of Education. It is perceived as a problem of
this discussion, the idea that local histories are constantly considered as reflections
of the general history. However, what was observed in this study is the opposite of
this deception. This practice of separating the object from the (local) context in
which it is inserted and, mechanically and / or instinctively and / or paradigmatically
and / or compulsorily subjecting it to a forced or unreal (general) reality, is not the
best Understand that the movement of the School Groups in Minas Gerais in the
first phase of the Republic in Brazil is different from understanding the creation of a
specific School Group. In a general context, the Uberabinha School Group, for
example, is a statistic whereas, in the local context, the Uberabinha School Group
becomes a particular one, with its contextual, political, cultural and opportunistic
specificities and conflicts, which together The composition within a given space-time
of this particular School Group. Thus, we intend to demonstrate that it is reasonable
to suggest that the Brazilian educational context, starting from local history, is not
identical in all parts of Brazil, therefore, it is unwise to assert that any movement
related to Brazilian education, in the context of a local history , Is integrated into a
single and immutable general (educational) context in Brazil. Thus, it is the
conclusion of this study that in local history, the displacement of the object from the
local environment to a framework in a national context (exclusively) in a
paradigmatic way, can cause considerable distortion in the construction of the
intended history, artificializing historical contexts or even constructing Fictions.
KEYWORDS: Local History; General History, History of Brazilian Education.
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i Referimos ao Grupo Escolar Jilio Bueno Brandao: “[...] em 05 de maio 1911, o entao presidente do
Estado mineiro, Dr. Julio Bueno Brandao visitou a cidade de Uberabinha, MG, ficando “a promessa
da construg¢ao do Grupo Escolar pelos cofres Estaduais” (GUILHERME, 2007, p. 56), tdo esperado
pela populacdo local. Segundo ARAUJO (2006), a Lei n. 439 de 28 de setembro de 1906 e o
Regulamento de 16 de dezembro de 1906 estabeleceram-se como contrapartida entre Estado e
Municipio para implantacdo do Grupo Escolar, somas em dinheiro ou terrenos que deveriam ser
adequados para a construcao do mesmo.”. (GUILHERME, 2011, p. 77).

i CARVALHO, 2007, p. 63.

i Em seu livio “A Formacao das Almas”, (p. 55-73), José Murilo de Carvalho demonstra a
importancia da histéria na construcao dos sujeitos histéricos, no caso, Carvalho coloca como se deu
a construgao do “mito de Tiradentes” e a importancia da sua manutengao como heréi da Replblica
brasileira.
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