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Editorial

A REVISTA TEMPOS E ESPACOS EM EDUCACAO do Nucleo de Pés-Graduacéo de Educacéo, da Uni-
versidade Federal de Sergipe, apresenta um conjunto de dez artigos, que contemplam os seus prop6sitos
editoriais. Os artigos deste nimero versam sobre temas relacionados a Pedagogia Jesuitica, a Pedagogia
Catequética, aos Patronatos Agricolas, as praticas escolares dos Grupos Escolares, as representacdes do mito
do gatcho, as perspectivas construtivistas em Gaston Bachelard, a formacdo em pesquisa dos alunos do
Mestrado em Educacgéo, a tecnologia educacional, aos novos cendrios no campo educacional, e a questao da
civilizagdo da infancia.

As contribuigdes para este nimero tiveram sua origem institucional na Universidade de Sdo Paulo, na
Universidade Federal de Pelotas, na Universidade de Madeira (Portugal) e na Universidade Federal de Sergipe.

Aguardamos novas colaboragoes para os proximos nimeros que atendam as linhas de investiga¢io do nosso
Programa de Pés-Graduacéo em Educacéo, que este ano completa 15 anos de instalagdo, que versam sobre:
Histéria, Sociedade e Pensamento Educacional, Formacao de Professores: saberes e competéncias
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Duas perspectivas sobre o projeto educacional da Companhia de Jesus

Fabio Alves dos Santos

Resumo

Pretendo, no presente artigo, discorrer acerca dos elementos apresentados em duas leituras distintas sobre o
periodo jesuitico da educacgio no Brasil. A primeira delas é a que foi elaborada por Fernando de Azevedo (1976);
a segunda, é a de Jodo Adolfo Hansen (2000; 2001). O objetivo é destacar a forma como essas interpretacoes
explicaram a acéo educativa da Companhia de Jesus no Brasil. Cotejar as duas leituras sobre a atuacéo
jesuitica no setor educacional brasileiro no periodo colonial, como aqui foi feito, requer considerar o local de fala
em que foram produzidos os discursos, bem como a perspectiva histérica que os enquadra.
Palavras-chave: Educacio Jesuitica, Historia da Educacéo Brasileira, Historiografia da Educacgao

Two perspectives about the educational project from the Company of Jesus

Abstract

Iintend, with this article, to talk over the elements presented in two distinct readings about the Jesuit period
in brazilian education. The first reading is the one elaborated by Fernando Azevedo (1976). The second reading
is from Joao Adolfo Hansen (2000; 2001). The objective here is to make salient the way how these interpretations
explained the educative action of the Company of Jesus in Brazil. To confront both readings about the Jesuit
performance in the brazilian educational system in colonial era, as it was made here, it requests to consider
the place where the discourses were produced, as well as the historical perspective that frame them all.
Keywords: Jesuit Education, Brazilian Education History, Historiography of Education.
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Introducao

Uma fé inabaldvel, como a dos primei-
ros apostolos, e dispostos a todos o0s sa-
crificios. (AZEVEDO, 1976, p. 10)

E no ambito [da] politica catélica que
as nog¢ées de educar, educagdo, civili-
zar e civilizagdo devem ser definidas,
evitando-se a generaliza¢do “transisto-
rica” de sua significa¢cdo e sentido.
(HANSEN, 2000, p. 24)

Pretendo, no presente artigo, discorrer acerca dos
elementos apresentados em duas leituras distintas
sobre o periodo jesuitico da educacéo no Brasil. A pri-
meira delas é a que foi elaborada por Fernando de
Azevedo (1976); a segunda, é a de Jodo Adolfo Hansen
(2000; 2001). O objetivo é destacar a forma como es-
sas interpretacgoes explicaram a ac¢ao educativa da
Companhia de Jesus no Brasil.

A fim de melhor atender o objetivo proposto, creio
ser necessario situar os dois estudos. O de Azevedo faz
parte de sua obra introdutéria ao censo brasileiro de
1940, intitulada A cultura brasileira. O texto é o pri-
meiro capitulo do terceiro tomo— A transmissao da
cultura —chamado “O sentido da educacio colonial”.

A interpretacdo dada por Hansen ao fené6meno em
foco sera analisada a partir de dois artigos seus, am-
bos produzidos no ambito das comemoragées dos qui-
nhentos anos da chegada da frota cabralina as terras
(que ficaram) conhecidas pelo nome de Brasil. Um
texto recebeu o titulo “A civiliza¢io pela palavra”, o
outro “Ratio studiorum e a politica catélica ibérica no
século XVI”.

Outro dado que merece destaque sio os testemu-
nhos evocados pelos autores a fim de analisar o ensi-
no jesuitico no Brasil. Nesse sentido, Azevedo alertou
para o fato de que em seu estudo néo “se havia pro-
posto vasculhar arquivos, para exumar do esqueci-
mento velhas pecas documentarias” (AZEVEDO,
1976, p. 17), consistindo seu trabalho numa sintese,
as quais foram muito citadas, para o caso da Compa-
nhia de Jesus, obras de Serafim Leite, Gilberto Freyre,
Moreira de Azevedo, Pedro Calmon, dentre outros,

além de relatos de viajantes estrangeiros que visita-
ram o Brasil no século XIX, como Adolf de Saint-
Hilaire e Max Leclerec.

Quanto a Hansen, seu discurso pautou-se funda-
mentalmente no Ratio Studiorum atque Institutio
Societatis Jesu e em outros textos jesuiticos produzi-
dos no calor da Contra-Reforma e “que definiam sa-
beres a serem ensinados e condutas a serem
inculcadas, e um conjunto de prdticas, que permitiam
a transmissdo desses saberes e a incorporacio de com-
portamentos, normas e praticas”. O objetivo do autor
é, na forma de uma arqueologia, reconstruir elemen-
tos da estrutura, da fun¢io e do valor da cultura esco-
lar jesuitica no século XVI (HANSEN, 2001, p. 13).

Ditas essas coisas, passarei aos textos aludidos
como referenciais para o entendimento que aqui se
pretende. Primeiramente, sera analisado o trabalho
de Azevedo. A ordem de apresentacio dos estudos deve-
se ao fato de a obra deste autor constituir-se em mar-
co de analise para a historiografia educacional brasi-
leira, tendo instituido um modo de explicar o percur-
so da educacdo no pais seguido de alguma forma por
muitos estudos posteriores.

Fernando de Azevedo e a atuacao
educacional da Companhia de Jesus no
Brasil

Ao iniciar seu estudo acerca dos jesuitas no Bra-
sil, Azevedo colocou o leitor imediatamente em conta-
to com uma de suas principais teses sobre o assunto.
Assim, fica-se logo com a informacéo de que os jesui-
tas chegaram ao Brasil em 1549 para dar inicio a
mais longa fase da histéria da educacgéo brasileira.
Nao s6 a mais extensa etapa, como também “a mais
importante pelo vulto da obra realizada e sobretudo
pelas conseqiiéncias que dela resultaram para a nos-
sa cultura e civiliza¢do” (AZEVEDO, 1976, p. 09).

A partir disso, segue a descri¢do da atuagio dos
jesuitas no setor educacional em territorio brasileiro.
Azevedo pintou um retrato dos jesuitas como indivi-
duos obstinados em sua missio evangelizadora, “dis-
postos a todos os sacrificios” para garantir a dissemi-
nagao da fé catélica entre os indigenas e a manuten-
¢&0 da mesma nos colonizadores europeus. Segundo o
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autor em foco, “os jesuitas ndo estavam servindo ape-
nas a obra da catequese, mas lan¢cavam as bases da
educacio popular e, espalhando nas novas geragoes a
mesma fé, a mesma lingua e os mesmos costumes,
comecavam a forjar, na unidade espiritual, a unida-
de politica de uma nova patria” (idem, p. 15).

No entender de Azevedo, através de seu projeto
cristianizador, a Companhia de Jesus instalou no
Brasil um verdadeiro sistema de ensino. Eram di-
versos estabelecimentos educacionais, por todo o ter-
ritério, com uma direc¢éo centralizada e um fim Gni-
co. Tal sistema, para aquele estudioso, foi téo eficaz
que se perpetuou na prépria formacao cultural da
nacdo brasileira. Era um poder de tal monta que na
sociedade patriarcal do Brasil Colonia constituia a
Unica forga capaz de confrontar-se com a do senhor
de engenho.

Para Azevedo, a obra jesuitica é fundamental
mesmo para entender as dessemelhancas existentes
entre a América do Norte — protestante — e a Améri-
ca do Sul — catdlica. “As disposicoes de idéias e de
processos de educacido, na América do Sul e na do
Norte”, afirma ele, “provém néo sé da diversidade de
temperamentos dos povos que conquistaram e coloni-
zaram essas regioes, mas da oposi¢do entre duas con-

=~ »

cepgoes cristas” (idem, p. 25). A Companhia de Jesus
atuaria, assim, “em defesa da Igreja, contra a Refor-
ma e o espirito moderno”.

Dali, conclui Azevedo, o modelo educacional em-
pregado pelos discipulos de Inécio de Loyola. O siste-
ma de ensino estabelecido no Brasil, no entender des-
se autor, era pautado “no apego ao dogma e a autori-
dade”. A “tradicio escolastica e literaria, o desinte-
resse quase total pela ciéncia e a repugnancia pelas
atividades técnicas e artisticas tinham forcosamente
de caracterizar, na Colonia, toda a educagdo modelada
pela Metrépole que se manteve fechada e irredutivel
ao espirito critico e de andlise” (idem, p. 24).

Nessas caracteristicas é que residia, para Azeve-
do, a deficiéncia da educacgéo jesuitica. Se, por um
lado, a Companhia de Jesus implantou um sistema
fundamental para constituir uma nacgao brasileira
através da transmissédo de uma cultura comum, por
outro lado, ndo possibilitou que o Brasil adentrasse
nos trilhos da Modernidade que avangavam pelas prin-

cipais nagoes européias e j4 faziam parte do gene da
nac¢io norte-americana.

A leitura de Joao Adolfo Hansen
sobre a educacao jesuitica

Para falar daquilo que chamou de “cultura esco-
lar jesuitica”, Hansen fundamentou-se primordial-
mente no Ratio studiorum atque Institutio Societatis
Jesu, obra produzida pela Companhia de Jesus
publicada no ano de 1599, e associou a atuacio edu-
cacional jesuitica a “politica catdlica” portuguesa.

Em ambos os trabalhos do autor, figuram esses
dois elementos que, segundo ele, sdo indispensaveis
para situar a acéo dos discipulos de Inacio de Loyola
dentro das “categorias teolégico-politicas” préprias de
seu tempo e assim evitar “os anacronismos decorren-
tes da universalizacio retrospectiva de categorias
iluministas e liberais” (HANSEN, 2001, p. 13).

Hansen identificou o projeto da Companhia de
Jesus ao tempo da Reforma e da Contra-Reforma,
movimentos ocorridos no século XVI. Neste periodo,
a Igreja Catolica viu-se diante da ameaca das religi-
Oes protestantes e do questionamento de seus dogmas
fundamentais. O autor em questao definiu o debate
em torno da tese luterana de que s6 com a fé e s6 com
a escritura seria possivel alcangar a salvacao da alma
como o ponto nodal do modo de estruturacgio da agao
jesuitica no campo educacional. Contra a referida tese,
os padres reunidos no Concilio de Trento defenderam
a tradicfo e a transmissao oral como as verdadeiras
formas de alcancar o Reino dos Céus.

Todavia, Hansen chama a aten¢do para o fato de
que a repercussao das teses luteranas ndo se limitou
ao campo religioso. Politicamente, resultou na defesa
do direito divino dos monarcas governarem. Os reis
estariam na terra para organizar a “irremediavel
anarquia da humanidade decaida” (HANSEN, 2000,
p- 21), uma vez que, sobre esta, pesaria a lei do peca-
do original. Contra essa tese, a Igreja Catélica for-
mulou o conceito de corpo mistico do Estado. Por esse
entendimento, “O povo todo, como um tnico corpo de
vontades unificadas, ou seja, como um tnico corpo
mistico, aliena-se do poder e o transfere para a pes-
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soa mistica do rei, que é a pessoa sagrada porque
representativa da sabedoria popular” (idem, p. 25).
Segundo Hansen, a teoria do corpo mistico é fun-
damental para, a partir da politica catdlica, entender
o processo educativo desenvolvido pela Companhia de
Jesus. Esta ordem religiosa agiria no sentido de “tor-
nar mais homem” os membros da sociedade. Esse ho-
mem seria aquele que estaria pré-disposto a uma su-
bordinagao livre, essencial para o sucesso do bem-co-
mum. No intuito daquela formacéo, considera-se fun-
damental o desenvolvimento de trés faculdades huma-
nas: a memoria, a vontade e a inteligéncia (idem, p.
25). Para atender aquele propdsito formativo, a Igreja
contra-reformada reativou a Retdrica ciceroniana.
Assim, a partir dos elementos dispostos em seus
artigos, o entendimento de Hansen sobre a pedagogia
jesuitica é de que a retérica ndo constituia uma sim-
ples matéria de ensino com as outras, “mas princi-
palmente um modo de pensar e de organizar todas as
representacdes das matérias em todas as atividades
dos cursos” (HANSEN, 2001, p. 19). Através da reto-
rica é que se desenvolvia o sudito perfeito para o Es-
tado portugués e o bom fiel para a Igreja Catdlica.

Algumas consideragoes possiveis

Cotejar as duas leituras sobre a atuacéo jesuitica
no setor educacional brasileiro no periodo colonial,
como aqui foi feito, requer considerar o local de fala
em que foram produzidos os discursos, bem como a
perspectiva histérica que os enquadra.

Dessa forma, embora o trabalho de Azevedo néo
constitua uma obra académica nos moldes hodiernos,
¢é preciso considerar que seu discurso guarda uma
perspectiva histérica finalista. O titulo do capitulo que
dedica longo espago a Companhia de Jesus é bastante
elucidativo. O autor tratou ali do “sentido” da educa-
¢ao colonial. A constitui¢io da civilizagéo brasileira é
este “sentido”. A Companhia de Jesus, no entender de
Azevedo, foi a responsavel por aquela constituigio. Essa
é uma afirmacéao forte quando se considera que, mes-
mo apods sua expulsdo, os jesuitas mantiveram sua
heranca através da perpetuacio de seu modelo de en-
sino, tida pelo autor como livresco e elitista.

Outra é a perspectiva de Hansen. Situado num
momento de forte revisdo das principais teses sobre a
histéria da educagao brasileira, seus estudos consti-
tuem legitimos trabalhos académicos, conforme os
c6digos de um campo de estudos que vem se estabele-
cendo, principalmente nas ultimas décadas do século
XX. A forma de leitura sobre os fendmenos educacio-
nais, em textos como os de Hansen, sdo marcados
por uma metodologia especifica, como também é es-
pecifica a base tedrica na qual se pautou.

E preciso considerar também o pioneirismo da obra
de Azevedo no intuito de construir uma histéria da
educacio no Brasil. Como j4 foi dito linhas acima,
sua obra constitui um marco nas interpretacées edu-
cacionais. Os trabalhos que se seguiram, quando nao
concordaram com sua abordagem, seguiram ao me-
nos 0s mesmos marcos cronolégicos por ele estabele-
cidos. Hansen, por sua vez, colocou-se no contraponto
interpretativo que veio se estabelecendo nos tltimos
anos. E elucidativo disto a critica feita pelo autor na
terceira nota de seu artigo sobre o Ratio Studiorum e
a politica catélica ibérica no século XVII. Alias, em
todo esse texto é explicita a critica de Hansen as in-
terpretacées que, segundo ele, sdo eivadas de “ana-
cronismos decorrentes da universalizacéo retrospec-
tiva de categorias iluministas e liberais” (HANSEN,
2001, p. 13). Ou seja, os elementos de critica de que
dispunha Hansen, no momento de elaboracéo de seus
textos, ndo foram sequer conhecidos por Azevedo.

Faz-se necessario levar em conta, ainda, que no
momento em que Azevedo redigiu sua interpretacio,
a Sociologia era campo incipiente, em estado de ges-
tacdo. Hansen, por outro lado, edificou sua analise
no aporte conceitual e metodolégico da Nova Histéria
Cultural, como representacdo e apropriagdo que aca-
bam por gerar resultados bastante diferentes do que
os frutos da idéia de evolu¢do, por exemplo.

Assim, a conclusao a que chego depois de colocar
face a face as duas leituras é que sdo leituras distin-
tas, porque distintas sdo suas perspectivas. Sio obras
de valores proéprios, seja pela gama de informagoes
que fornecem, seja pela forma como interpretam es-
sas informagées, bem como por constituirem mode-
los interpretativos possiveis que marcam momentos
especificos da historiografia educacional brasileira.
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A Pedagogia Catequética de Alvaro Negromonte: Discursos!

Evelyn de Almeida Orlando

Resumo

Este trabalho analisa a obra “Diretrizes Catequéticas” do padre Alvaro Negromonte como instrumento de
apoio a colegdo de catecismos do mesmo autor e tem por objetivo perceber, através do discurso do padre, as
idéias que motivaram o projeto editorial da Cole¢do Monsenhor Negromonte. Metodologicamente, esta analise
esta assentada na Analise de Contelido, sem desconsiderar a articulacio entre texto e histéria, muitas vezes
evidenciada nos indicios que extrapolam os documentos e se fazem mais presentes nos sentidos e nos ecos que
emanam dessa articula¢do do que na propria voz que encerra um texto escrito.

Palavras-Chave: Pedagogia Catequética. Diretrizes. Discursos

Alvaro Negromonte’s Pedagogy Catequética: Speeches

Abstract

This work analyzes the work “Diretrizes Catequéticas” of priest Alvaro Negromonte as support instrument to
the collection of the same author’s catechisms and he/she has for objective to notice through the priest’s
speech, the ideas that you/they motivated the project editorial of the Collection Monsignor Negromonte. The
methodology of this analysis is seated in the Analysis of Content, without disrespecting the articulation
between text and history, a lot of times evidenced in the indications that extrapolate the documents and they
are done more presents in the senses and in the echoes that emanate of that articulation than in the own voice
that contains a written text.

Keywords: Pedagogy Catequética. Guidelines. Speeches
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Este trabalho analisa a obra “Diretrizes Catequé-
ticas” do padre Alvaro Negromonte como instrumen-
to de apoio a colegdo de catecismos do mesmo autor e
tem por objetivo perceber, através do discurso do pa-
dre, as idéias que motivaram o projeto editorial da
Colegao Monsenhor Negromonte. Publicada em 1938
pela Editora Vozes?, o livro é dividido da seguinte
maneira: preambulo; o conceito de educacgio; como
dar catecismo; necessidade do ensino religioso; o ca-
tecismo e a acdo catdlica; o catecismo eficaz; o movi-
mento renovador do catecismo e a pedagogia de Cris-
to, dispostos no indice ao final do texto.

Do ponto de vista material, o livro é uma brochu-
ra de 96 paginas que traz ao final, dispositivos técni-
cos que referenciam ainda trés outras obras do pa-
dre, a saber: A pedagogia do catecismo, Manual de
Religido e Doutrina Viva, todas publicadas pela Edi-
tora Vozes. Para cada um desses volumes, ha o espa-
¢o de uma pagina, no qual é utilizado depoimento de
diferentes jornais autorizando as obras. Nesse senti-
do, o texto “Diretrizes Catequéticas” é um documen-
to? que emana vozes além daquelas que aparecem no
proéprio texto. Como projeto editorial, pode-se afirmar
que é um instrumento de propaganda com uso de
elementos refinados para oferecer outros produtos do
autor e da editora ao publico leitor. Considerando o
discurso, que elementos técnicos encerram, a capa
nao deve ficar a margem de uma analise da obra,
ainda que essa andlise seja de contetido pelas inter-
pretagoes e significados que ela suscita. A ilustragao
da capa traz uma figura de Jesus Cristo e seus disci-
pulos, como aquele que os conduzia, que lhes dava as
diretrizes. Remetendo ao titulo da obra, a ilustracéo
enfatiza a necessidade de que as pessoas, mesmo fi-
éis, tém de lideranca, de alguém que as conduza e
lhes trace diretrizes por onde possam caminhar de
forma segura, o que seria a funcéo da obra.

Do ponto de vista do conteudo, cada capitulo con-
siste em uma oragao, palestra ou pronunciamento do
padre em alguma ocasifo importante em que se dete-
ve a tratar da tematica. No caso dos dois ultimos
capitulos, o padre explica para o publico fluminense e
mineiro (respectivamente nessa ordem) porque ele
escreveu a Pedagogia do Catecismo em ocasides que
estes o saudaram coletivamente pelo seu trabalho.

Tratar das motivacbes que levaram a composi-
¢ao de uma obra com o préprio autor permite ex-
trair deste alguns elementos que ndo foram téo evi-
denciados no texto escrito, ja que o discurso oral é
sempre mais fluido, mais descomprometido com o
termo “documento”. Por outro lado, ao transformar
esse discurso em texto, ndo desconsidero os recortes
que podem ter ocorrido pelo autor ou editor em nome
de um produto final mais agradavel e escorreito ao
leitor. Nao obstante esses recortes, um dialogo com o
autor de uma obra é sempre elucidativo, o que fica
refletido com mais clareza nos diferentes discursos que
ele profere. Se o objeto em questdo é a mesma obra,
poderia o autor ter usado o mesmo discurso e justifi-
car exatamente com esse argumento. Afeito as ativi-
dades que tinham como cerne a palavra falada, tais
como discursos, palestras, conferéncias, seminarios,
aulas, o padre entende que o interlocutor é um ele-
mento importante do discurso, ponto que ndo passou
ao largo da sua perspicacia ao compor dois discursos
diferenciados para o ptublico fluminense e mineiro sobre
a mesma questao.

Este estudo baseia-se metodologicamente na Ana-
lise de Conteudo, sem desconsiderar a articulacéo
entre texto e historia, ou como propde Ginzburg (1989),
arelagfo entre texto e contexto, muitas vezes eviden-
ciada nos indicios que extrapolam os documentos e se
fazem mais presentes nos sentidos e nos ecos que
emanam dessa articulacdo do que na prépria voz que
encerra um texto escrito.

Por dentro da obra

J4 no preambulo, o autor destaca a necessidade
do ensino da doutrina cristd como elemento funda-
mental para o futuro religioso e social do pais. Se-
gundo Manoel, a Igreja se propde a dialogar com dois
universos que compéem a histéria da humanidade,
“um material, concreto, onde se realiza a histéria
humana; outro abstrato, idealizado, para onde a his-
toria devera levar os homens. Nesse contexto, a von-
tade humana e os atos decorrentes dela se constitu-
em no ponto nodal e reforcam o que Elias propde so-
bre o controle das pulsoes®.
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[...] tudo quanto o homem fez ou fard no
concreto da historia reflete sua op¢do —
ou ele age conforme os preceitos catélicos
e i8so se reflete no equilibrio social, ou ele
age contra esses preceitos e gera o caos
social. O ponto nodal é a vontade huma-
na e os atos decorrentes dela [...]. Essa
constatacdo invalida a convicgdo de que a
Igreja ensina a passividade. Ela ensina,
ao contrdrio, que o homem deve agir for-
temente para direcionar sua histéria para
um final feliz, para o reencontro com Deus
e ndo para a perdi¢do eterna (MANOEL,
2004, p.20)

Nessa perspectiva, a crenga e o posicionamento que
a Igreja adotou de considerar o mundo moderno mau,
por ser fruto das teorias racionalistas e conseqiiente-
mente levar ao abandono da doutrina cristd, levou
esta a compreensao de que este mal deveria ser trans-
formado pela acado da Igreja, mas ndo bastaria ampli-
ar e fortalecer a esfera devocional e espiritual para
reverter os efeitos da modernidade, essa estratégia se-
ria o alicerce para uma sélida atuacao socio-politica,
visivel nos empreendimentos da A¢do Catélica.

O catecismo, area de maior atuacfo e interesse do
padre, é o elemento norteador das suas diretrizes. A
énfase na necessidade de tornar o ensino religioso mais
atrativo, prendendo os alunos de forma espontanea,
tocando-lhes o espirito para que venham a simpati-
zar com a religido. Entretanto, isso seria apenas o
meio. A finalidade do catecismo é ponto nodal da edu-
cacio religiosa, ou seja, fazer com que a crianga viva
o catecismo.

A esséncia da modernizacio do Ensino Religioso
segundo o padre consiste exatamente em fazer valer
essa prerrogativa, o que justifica a insisténcia em
uma vida cristd pratica. A publicagdo dessa obra tam-
bém busca atender a essa necessidade, fornecendo
elementos para uma préatica cristd além de tentar
suprir a lacuna existente em relag¢io a obras que co-
nhecam e tratem das necessidades nacionais. Por fim,
as diretrizes catequéticas, conforme alude a ilustra-
cao da capa, remete as pegadas de Jesus Cristo, como
a principal diretriz para a vida de um cristéo, nas

quais, segundo o autor, procurou se pautar para a
construgdo dessa obra.

O primeiro capitulo é destinado a tratar do con-
ceito catdlico de educacio, chave para a compreensao
da proposta pedagdgica do padre e norteador da agao
do educador catélico, o qual sofre uma forte pressao
do padre para que exerca a atividade de catequista
conjuntamente a de professor. Nio foi por acaso que
Negromonte escolheu a colacio de grau das alunas
da Escola Normal de Belo Horizonte para tratar da
tematica, posto que, a época desse discurso?, ainda
néo havia sido publicada a sua Pedagogia do Cate-
cismo. Os espacos destinados aos discursos eram
legitimamente apropriados para proferir e inculcar a
doutrina crista. Tais mensagens eram acompanha-
das da autoridade do agente eclesidstico que a profe-
ria como um selo de autoridade e veracidade do seu
contetudo.

Negromonte estabelece uma relacéo de proximi-
dade bastante estreita entre a educacao e a filosofia.
As doutrinas pedagdgicas estdo impregnadas das fi-
losofias da vida e ndo é possivel educar de forma dife-
rente do que se pensa®. Para ele,

a filosofia dad o conceito da vida,; a pedago-
gia dd o ideal da educacgdo [...] Esta ques-
tdo de ideal em coisas de educagdo é es-
sencial. Mas o ideal da educag¢do corres-
ponde ao ideal da vida. Portanto, s6é uma
concepg¢do completa da vida pode fornecer
um perfeito ideal educativo. Ora, esta fi-
losofia da vida sé quem tem a perfeita é a
Igreja Catdlica, logo, sé a Igreja Catdlica
tem um ideal perfeito de educag¢do
(NEGROMONTE, 1938, p.10)

A finalidade da educacéo é tratada aqui tendo em
vista a formagdo de um homem perfeito, o que requer
uma visdo do homem na sua totalidade. O conceito
de homem para a Igreja compreende “corpo e alma,
sentimento, inteligéncia e vontade; vida individual e
social; vida interior e ad extra; vida terrena e eterna”
(Negromonte, 1938, p.13) diferentemente da filosofia
de Descartes que compreende o homem apenas pelo
seu intelecto, ou pela vontade como pensou
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Schopenhauer, ou s6 natureza segundo Spencer, en-
tre outros exemplos ilustrativos usados pelo padre.

A critica as modernas pedagogias baseia-se fun-
damentalmente nesta questao chave para a Igreja. E
preciso que se tenha clareza do ideal que norteia toda
a pratica pedagdgica, o que segundo Negromonte as
modernas pedagogias néo sio capazes de oferecer,
ao contrario da Igreja. De acordo com o padre, o co-
nhecimento dessa finalidade da educacéo “é o que de
mais Util e necessario a Igreja pode oferecer”.
(NEGROMONTE, 1938, p.15). Partindo da premis-
sa de que a verdadeira educacgio é aquela que prepa-
ra para a salvacio eterna, e o Uinico caminho para
essa salvacao é via Jesus Cristo, logo nos depara-
mos com a base que fundamenta a certeza da Igreja
de que a verdadeira educacéo é a educacio crista.
Segundo o papa Pio XI, na Enciclica Divini Illius
Magistri, “A educacio cristd abraca toda a extensio
da vida humana, sensivel, espiritual, intelectual e
moral, individual, doméstica e social, para nao di-
minui-la de qualquer maneira, mas para elevar, re-
gular e aperfei¢oar segundo os exemplos e doutrinas
de Cristo” (1929). A educacgio assentada nessa base
cristd asseguraria a formacdo de um homem de ca-
rater fundamentado nos principios do catolicismo. A
proposta pedagégica do padre contraria a crenca que
se tem na imaterialidade dos fundamentos da Igreja.
O padre considera e incentiva os diferentes tipos de
educacgao: do corpo, das artes, das ciéncias, da tecno-
logia sem perder o foco de que a formacao religiosa é
a mais importante por conceber um sentido mais am-
plo e integral.

A palestra que compde o segundo capitulo é lida
as professoras de um Grupo Escolar de Belo Horizon-
te, em 1933; o autor retoma um dos pontos centrais
na sua pedagogia do catecismo que é a necessidade de
formacgéo do professor, ndo somente do professor ca-
télico, mas também do professorado de modo geral e
a este sobretudo e em particular por ter a dupla mis-
séo de ensinar as matérias e também o catecismo.

O professor ndo se pode satisfazer apenas
e estritamente necessdrio para dar a aula
[...] S6 um largo e seguro conhecimento
do assunto permite ao mestre discorrer

com seguranca e facilidade. E sdo intole-
raveis as aulas em que o professor denun-
cia incerteza, hesita¢do, auséncia de co-
nhecimentos. Além do enfado que gera nos
alunos, cria para si proprio uma situacdo
de inseguranca que termina por lhe tirar
toda a autoridade [...] De modo que ao
catequista ndo deve nem pode bastar a
preparac¢do remota, o conhecimento da
matéria a ensinar. Ainda se requer, aqui
mais que alhures, a preparag¢do proxima
de cada ligdo: saber o que vai dizer, como
vai dizer, que exemplos vai dar, que com-
paragoes vai fazer, que histérias vai con-
tar, que conclusdo vai tirar, que aplicag¢do
fard a vida da crianca, e até, se possivel (e
é possivel pelo conhecimento das criangas
e da psicologia infantil) prever as pergun-
tas e preparar-lhes conveniente resposta
(NEGROMONTE, 1938, p.25).

O ensino do catecismo requer, dessa forma, que
seja ministrado de forma sistemAatica, com método,
com vida, clareza, exatiddo e solidez. Ainda assim,
este andar desvinculado da pratica ndo atingira seu
fim que é encaminhar o homem para Deus, levar a
crianca a praticar o bem e evitar o mal através da
instrucao dos dogmas e da moral catélica. A ins-
trugdo se constitui no catecismo apenas uma par-
te, segundo o padre, a menor e a mais facil, pois o
objetivo maior é fazer com que a crianca viva os
ensinamentos que aprendeu, coloque-os em prati-
ca. “O ensino do catecismo portanto, deve ser pra-
tico, eminentemente pratico” (Negromonte, 1938,
p.31). Cada plano de licdo deve contar segundo as
diretrizes com um lugar para a conclusio pratica
cuja catequista devera mostrar a crianca onde e
como podera aplicar os ensinamentos que apren-
deu na aula.

Nesse ponto, o padre tece uma critica as pedago-
gias modernas que acusam o ensino religioso de ser
contrario a Escola Ativa, posto que o cerne do ensino
religioso est4 em ministrar ensinamentos que se pra-
tiquem, tendo em vista que, para a Igreja, o verda-
deiro catdlico é o catélico pratico.
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Postulado da escola Nova é a atividade.
Tanto que, em certo tempo, chamaram-
na de escola ativa. Ela quer a espontanei-
dade, o desenvolvimento das faculdades
do aluno, a iniciativa. HG de ter o mestre
um tato especial para fazer que o aluno
trabalhe quase por si préprio, com gosto,
aproveitando-se o mais possivel, realizan-
do-se. E grande ciéncia é aproveitar as ten-
déncias do aluno [...].

Ora, se a escola Ativa ndo separa a Escola
da vida, como se pode, em nome dessa
escola, condenar e proscrever uma disci-
plina cuja esséncia é viver a doutrina que
se aprende? Ndo, ndo se pode. O catecis-
mo é a mais ativa de todas as discipli-
nas. Ai, mais do que em quaisquer outras,
o ensino é dado para a vida, a verdadeira
vida, para a qual esta existéncia terrena é

apenas uma prepara¢do e um caminho
(NEGROMONTE, 1938, p. 86, 46).

O que constitui a terceira diretriz exposta pelo
padre e autor da obra em questio consiste na neces-
sidade do ensino religioso, discorrida em uma orac¢ao
pronunciada as normalistas de Belo Horizonte, em
1934, no dia da colagdo de grau. Neste item, o padre
acentua a necessidade do ensino religioso sobretudo
para assegurar a manutenc¢do do bem-estar social.
Retomando a auséncia de um ideal educativo, o pa-
dre alude a superioridade de uma pedagogia integral
e finalista, a qual diz ao homem o fim para o qual
existe, aponta-lhe a meta a atingir, ou seja, fixa no
educando um ideal e envida todos os esforgos para
atingi-lo. Nisso consiste o projeto civilizatorio catdli-
co, o qual encontra em pedagogos conceituados euro-
peus o incentivo a cristianiza¢do do homem em prol
da civilizac¢do: “o homem sem Deus e sem caridade
ndo é um homem, mas um barbaro” (PESTALOZZI
apud NEGROMONTE, 1938, p. 36).

Apreciador da cultura francesa, “nagao de cultu-
ra espiritual infinitamente maior que os Estados
Unidos, a filha primogénita da Igreja”
(NEGROMONTE, 1938, p.37), mas que obstinada-
mente insiste em manter a escola laica, exemplifica

com dados estatisticos o crescimento da marginali-
dade, fruto do laicismo®. Os Estados Unidos néo pas-
sam ao largo do seu olhar diagnosticador que aponta
os males sociais nas nagoes tidas como berc¢os de civi-
lizagdo como conseqiiéncia de uma educacio
desvinculada da religido, cujos impulsos, os instin-
tos, estado de barbarie sdo aflorados pela falta de
moral.

Durante esse periodo em que se desencadeou a
Revoluc¢io Francesa, o conceito de liberdade, um dos
tripés que a sustentava, ganhou félego e criou fortes
arestas no Ambito da religido, sobretudo da religido
catélica, que se organizou e reagiu contra os principi-
os da modernidade. Dessa organizacgio, surgiu a cor-
rente dos ultramontanos’, ala conservadora catdlica
que apresenta como caracteristicas fundamentais da
reacdo antimoderna a rejei¢do a todo tipo de filosofia
racionalista e a ciéncia moderna, a condenacio as
idéias liberais da democracia burguesa e o conse-
quente refor¢o da idéia monarquica®, a condenacéo
ao capitalismo e ao comunismo, o centralismo em
Roma e na pessoa do Papa nas questoes da politica
interna, a retomada das decisdes fundamentais do
Concilio de Trento (1545-1563), com destaque para
aquelas que se referiam ao combate ao protestantis-
mo e ao espiritismo®.

As estratégias dos programas da A¢do Catélica tém
em vista recrutar o laicato para o servigo da Igreja. A
quarta diretriz da obra consiste em discutir a relagao
entre catecismo e A¢do Catdlica em um discurso pro-
ferido na Semana de Ac¢ao Catdlica em Belo Horizon-
te em 1935. Um dos pontos nevralgicos da Acao Cato-
lica é a instrucao religiosa e se falta capacitacido para
tal, a recomendacio é que esta se faga urgente. O
estudo do catecismo é recomendado a todos os mem-
bros da Agao Catdlica e pode ser realizado através de
cursos regulares destinados especificamente para essa
finalidade. Em uma nag¢éo impregnada pelas idéias
liberais, a instrucgdo religiosa se faz necessaria tanto
para adultos quanto para criancas, a fim de expur-
gar da sociedade os males trazidos pelo liberalismo.

O catecismo eficaz, quinta diretriz do padre, foi
discutido também na Semana Catequistica de Sao
Luiz do Maranhio, por ocasido do centenario da fun-
dacdo do Semindrio. Incansavelmente, o padre
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Negromonte insiste na necessidade que acompanha
os novos tempos de modernizar as praticas da
catequese. Antes de fazer decorar é proposto que se
ensine a crianca, de maneira que esta entenda e
assimile as doutrinas que estdo lhe sendo postas.
Recorrer a Psicologia Infantil é de grande valia, pos-
to que o método que se utiliza para fazer com que
uma crianc¢a compreenda algo é completamente dife-
rente de como se trabalha com os adultos. A capaci-
dade de abstragio da crianca néo lhe perrmite assi-
milar com clareza algo que ela ndo conhece, nunca
viu ou vivenciou. Por isso, o ensino deve partir do
concreto, de coisas simples e avancar para as mais
complexas tal como proposto pelas pedagogias ati-
vas européias, em consonancia com os fundamentos
da Psicologia Infantil, para a qual é imperativo se
considerar a idade e as capacidades de cada crianca.
Isso nao repudia a pratica de memorizagao;
Negromonte reconhece na Pedagogia do Catecismo
seus méritos e beneficios, com também reconhece
os danos conseqiientes do seu mal uso quando, por
exemplo, coloca-se a memorizacio a frente da com-
preensao.

As escolas novas trouxeram a compreenséo de que
aulas mais interessantes prendem o aluno, fazem-no
amar o que aprende, além de facilitar o processo da
aprendizagem. Negromonte se apropriou dessa con-
cepc¢ao e incorporou esse mesmo discurso para as aulas
de ensino religioso sob o influxo de gerar verdadeiros
sentimentos cristdos nas criancas, fazendo com que
areligido néo fosse um fardo, mas algo desejoso de se
conhecer e experimentar. Nao obstante as suas par-
ticularidades, as pedagogias ativas se apbiam em uma
base que coloca a crianga no centro do processo do
ensino-aprendizagem, para os quais convergem to-
dos os movimentos e interesses em uma aula. Com
uma dinamica e uma légica préprias, a crianca pas-
sa a ser o centro de interesse do processo educativo.
Tal compreensio ndo passa ao largo da Igreja Catodli-
ca, a qual rompe com a concepgao de crianga como
um ser passivo, sem caracteristicas e necessidades
préprias, uma espécie de adulto em miniatura, e como
tal, sujeita aos mesmos tratamentos que este, e reno-
va as suas praticas em relagdo aos seus pequenos
discipulos. No discurso de Negromonte,

€ preciso constranger as criang¢as o menos
possivel e dar-lhes o mdximo de ensejos
para exercerem sua insacidvel atividade.
Regalemos-lhes os sentidos, mostrando os
quadros, deixando pegar, facilitemos-lhes
08 movimentos, ndo os conservando mui-
to tempo na mesma posi¢do, interrogan-
do-0s com freqiiéncia e os ouvindo com agra-
do, atendamos-lhes as preferéncias fazendo
rapidamente certos exercicios de que gos-
tam menos e nos demorando nos que mais
apreciam. Variemos, que a variedade delei-
ta e repousa o espirito. Sejamos breves com
0s pequeninos que o ser breve agrada a toda
a gente (NEGROMENTE, 1938, p.64).

As propostas didaticos propostas pela Escola Nova
no Brasil foram lidas também pelos catélicos que ndo
se intimidaram em fazer uso delas com naturalidade
de quem compreende um novo método melhor para
trabalhar com a sua classe.

Entram aqui em jogo todos os meios di-
ddticos de que se serve a Escola Nova,
aplicando-se ao ensino religioso tudo o que
se faz no ensino de outras disciplinas es-
colares. Ndo é apenas questdo de éxito,
mas de prépria dignidade profissional, que
tragamos para 0s nossos catecismos 0s
processos pedagogicos que sdo a ultima
conquista da ciéncia educacional
(NEGROMONTE, 1938, p.64).

No influxo das palestras acerca do movimento
renovador do catecismo que se instaurou com mais
folego no Brasil a partir da década de 30 do século
XX, Negromonte fala ao professorado fluminense ao
receber deste uma homenagem pela sua obra Peda-
gogia do Catecismo. Nesse discurso, acentuou o
estado de ignorancia religiosa, considerado pela Igreja
um dos piores males da modernidade em que se en-
contrava o povo e tracou um histérico de como se
desenvolveu o movimento de renovacio do ensino
religioso. Dos minguados ntucleos paroquiais, alcan-
¢ava-se uma baixa freqiiéncia com pouquissimas
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chances de efetivarem uma formacéo religiosa. A
via escolar, considerada a mais propicia, contava
com um ambiente consideravelmente adverso no
ambito politico, mas sobretudo no pedagégico. Os
piores ataques ocorreram, segundo Negromonte, na
esfera pedagégica, a qual contou com diferentes es-
tratégias de resisténcia ao ensino religioso nas es-
colas publicas.

As dificuldades internas do campo diziam respei-
to a atualizacéo e a renovacao da escola. O ambiente
passou a ser adaptado, ou sob medida, como denomi-
na Edouard Claparede (1973), os processos e os méto-
dos melhoraram , abandonando o antigo artificialismo
pelo realismo da vida infantil. O catecismo néo esta-
va acompanhando a nova pedagogia. A falta de pre-
paro das professoras para adaptar o ensino religioso
as novas propostas pedagdgicas acentuava o distan-
ciamento das demais matérias.

A critica comum em relagio aos catélicos serem
retrégrados em seus meios encontraram em Alvaro
Negromonte a contestagao de quem produziu, no Bra-
sil, os subsidios necessarios para equiparar o ensino
religioso a todas as matérias escolares, proporcionando
desde a releitura deste sob a influxo da escola Nova,
através da colecao de catecismos que publicou assim
como diversos outros textos, dentre eles, livros e arti-
gos em periddicos, todos de carater formativo até a
formacao das professoras e a preocupacdo em manter
com estas uma espécie de formacio continuada a
qual se efetivou através do Boletim catequético fun-
dado e dirigido por ele a fim de auxiliar o professora-
do em seu exercicio continuo em sala de aula, trazen-
do para o ensino religioso “as melhores conquistas da
pedagogia”®(NEGROMONTE, 1938, p.77). Além dis-
S0, a pratica tao questionada de memorizacdo utiliza-
da pelos catdlicos se constituia em um exercicio cor-
rente de todas as disciplinas, fosse ela religido, histé-
ria, geografia ou aritmética antes da chamada Peda-
gogia Moderna ditar os rumos da educacgio. Saber de
cor, confundia-se com saber e isso era um erro co-
mum a todas as disciplinas. Dessa forma, a medida
que as disciplinas escolares passaram por um pro-
cesso de renovacéo, o ensino religioso que se propos
uma matéria escolar encontrou em algumas vozes,
dentre elas, a do padre Negromonte, um interlocutor

junto as idéias da Pedagogia Moderna sob égide do
catolicismo.

O padre mostra, mais uma vez, a necessidade que
se fazia premente de superar o carater abstrato des-
sas aulas, modificando “a dureza impenetravel de sua
linguagem abstrata, o arcaismo desolante das suas
perguntas e respostas, o apelo anti-pedagdégico a me-
moria pura, a apresentacao desgraciosa de suas edi-
¢oes” (NEGROMONTE, 1938, p.74).

Nesse momento, surgem em ambito nacional, as
vozes de Leonel Franca, Alceu Amoroso Lima e
Everardo Backheuser que serviram para iluminar e
organizar o professorado catélico para dar um senti-
do integral para a Escola Nova, embora os divulgado-
res desta tenham se esforcado para desvincula-la da
religido, ou como diz Negromonte, “deram-lhe uma
feicao irreligiosa” (1938, p.75). Nesse contexto, o mo-
vimento circular que impulsiona a cultura desenca-
deou, em quatro estados, uma organicidade em rela-
¢do a tematica da modernizacdo da catequese, com o
objetivo de dar a Escola Nova esse sentido integral,
fundamento da pedagogia catdlica. Pernambuco se
organizou com Jerénimo de Assuncao, mas foi o pa-
dre Carlos Leoncio quem fez o movimento repercutir.
Em S&o Paulo, a renovagao girou em torno da figura
da Irma Lourenca, no Ceara tomou vulto com Hélder
Camara e em Minas com o préprio Negromonte. En-
tretanto, o autor chama a atencio para ja haver em
Minas uma representacio desse movimento na voz
de Waleska Paixdo'2, um dos seus bragos fortes em
Minas Gerais.

Negromonte termina seu discurso as fluminenses
dizendo que a Pedagogia do Catecismo foi mais um
empreendimento do padre em favor das necessidades
do professorado catélico visando a renovagéo do ensi-
no religioso.

Por ocasido de uma situagao semelhante em Mi-
nas Gerais, cujo professorado catdlico mineiro tam-
bém faz uma manifestacgéo pela publicacéo da referi-
da obra, o padre langa méo de um outro discurso no
qual enfatiza a grandeza da capital mineira em dese-
jar e manter o ensino religioso nas escolas publicas
em um momento em que os conflitos no campo peda-
gbgico em relacio a essa tematica estavam conside-
ravelmente acentuados. “Parece que tinham identifi-
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cado religido e escola antiga, sem a elementar perspi-
cacia para perceber que a Igreja s6 podia ensinar pe-
los métodos entao correntes. Atribuia-se a Igreja um
erro que era dos tempos. E com isso se fazia oposicao
surda ou publica a entrada do catecismo no regime
escolar” (NEGROMONTE, 1938, p. 81). Ressaltou as
dificuldades que as professoras enfrentaram com re-
cursos did4ticos tdo pobres, impossibilitadas de reali-
zar boas aulas, sempre ressaltando o esfor¢o com o
qual elas buscaram superar os obstaculos tendo o
modelo pedagégico e método indutivo utilizado por
Jesus Cristo como principal referéncia, o que é ilus-
trado com inimeras passagens do Novo Testamento.

Por fim, o padre justifica a sua iniciativa, inse-
rindo-se no bojo de um movimento que estava ocor-
rendo em algumas partes do pais, mas ainda com
pouca expressividade, que tinha por objetivo adaptar
os progressos da ciéncia a doutrina de Cristo. Nao
obstante, nenhum outro representante empreendeu
esforgos tdo grandes nesse projeto quanto o padre
Negromonte que, reconhecendo a grandeza da idéia,
visualizou as dificuldades, mas também os beneficios
que esta traria ao projeto de recristianizagio da na-
¢do. Dotado de um capital social favoravel, visivel
em seus agradecimentos, o padre evidencia o apoio
recebido pelos poderes publicos!? e pelo professorado
mineiro, os quais favoreceram-no, possibilitando o seu
trabalho nas escolas publicas, sobretudo no Grupo
Escolar Barao de Rio Branco, o qual se constituiu, ao
mesmo tempo, sua escola e seu laboratério experi-
mental da Pedagogia Moderna catdlica.

Assim, ajudado eu vinha trabalhando. Os
tempos requeriam certo aparato cientifico
na apresentagdo do método pedagdgico de
que se serviu o Mestre Divino. Estudei a
escola Nova a luz do Evangelho e o Evan-
gelho a luz das conquistas pedagogicas des-
te século. Reuni os estudos nestes dois li-
vros'* (NEGROMONTE, 1938, p.90).

O ascetismo cristdo marca o fim do seu pronunci-
amento. Desprendido da presuncéo de um reconheci-
mento na terra por um trabalho realizado com os
olhos voltados para o céu, o padre ilustra com essa

atitude a teoria de Weber sobre o trabalho ascético e
ainterpretacio de Bourdieu (1996) estabelecida a par-
tir da compreensio da Igreja como institui¢do deten-
tora de bens simbdlicos que possui uma légica pro-
pria de funcionamento e trata do ascetismo e da cren-
ca real que os agentes eclesiasticos depositados em
seu trabalho. A homenagem ent&o, embora nao pre-
sumida, foi recebida pelo padre como agradecimento
por seus amigos terem percebido, através da leitura
de sua obra, a sua alma e as suas inteng¢des pela
grandeza de Deus e da Patria. Ainda que a gléria
seja transferida para Deus ( sobretudo, por isso),
nao é possivel desconsiderar que esse trabalho
ascético confere ao padre ainda mais legitimidade e
favorece ao associar a sua imagem a uma capacida-
de de abnegagéo capaz de se sacrificar em beneficio
da doutrina de Cristo. Essa imagem, de desinteres-
se e humildade associada a sua vocacao declarada
pelas coisas de Deus, asseguram para a Igreja e para
o Estado a manutencéo da ordem simbélica através
de um discurso inconteste por seu carater eminente-
mente santo.

CONSIDERACOES FINAIS

Os discursos proferidos pelo padre Alvaro
Negromonte constituiram documentos que contribu-
iram para escrever a histéria da renovacéao catequé-
tica no Brasil. A mensagem nas linhas e entrelinhas
revelam a voz da Igreja em um momento no qual o
grupo liberal, que se auto-representou como pioneiro
do movimento da renovacéo educacional no pais, ten-
tava silencid-la, postura que ficou evidenciada na es-
crita historiografica sobre a presenca catdlica nas
discussoes e projetos acerca da modernizacio do ensi-
no no Brasil, a partir da década de 20.

Essa apropriacéo que a Igreja faz das teorias edu-
cacionais modernas, a necessidade de reconhecimen-
to pela Instituigao, mediante seu representantes do
clero, de atualizar as sua praticas e exercer a ativi-
dade de ensino segundo as necessidades da moderni-
dade. A educacio é considerada neste artigo como uma
pratica cultural que se insere no movimento da his-
toria e se amolda as variagbes préoprias da cultura,
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passivel de circulacéo e apropriacio pelos diferentes
grupos que compdem uma sociedade.

Negromonte, percebendo o cenario que se configu-
rava em torno da educacao crista e o que isso repre-
sentava para a Igreja, chamou para si a responsabi-
lidade de assegurar, através da pratica educativa, a
manutenc¢io da ordem simbdlica, através do ensino
religioso, e ndo envidou esfor¢os nesse empreendimen-
to. Publicou livros, artigos, pronunciou conferéncias,
palestras, organizou grupos de estudo, atuou em va-
rias frentes para disseminar a doutrina catélica, mas
investiu, sobremaneira, com relevante perspicacia,
na via mais segura e duradoura que é o impresso, o
qual carrega em si uma missio educativa com vistas
a um fim moralizador e civilizatorio.

Notas

! Esta obra foi publicada depois de “A Pedagogia do
catecismo (1936)”, “A Doutrina Viva” (1937) e “Ma-
nual de Religido” (1938).

Trato todos os livros da cole¢do como documentos-

monumentos no sentido ampliado proposto por

Jacques LeGoff (1984) , um produto selecionado seja

pelos historiadores ou pelas forgas que operaram no

desenvolvimento da humanidade em uma época his-
térica. Considero-os a0 mesmo tempo um monumento
que se instaurou na memoria coletiva social, resul-
tado do esforgo das sociedades histéricas para impor
sua imagem ao futuro, o que justifica seu carater
duradouro. Como instrumento de poder, o estudo de
um documento-monumento nao deve desconsiderar

o conjunto das relagdes econémicas, politicas, soci-

ais, culturais e espirituais que permeou a sua cons-

trucdo e contribuiu para erigi-lo na histoéria.

3 De acordo com Elias (1994), a vergonha e o emba-
rago sio comportamentos inculcados em graus va-
riados em sociedades industrializadas que refletem
um certo pudor e polidez necessarios ao padrio de
civilizagdo que se estabelece e passa a regular a
vida social. O movimento de reformulacéo das ne-
cessidades humanas que se instaurou devido as
transformagdes das relagbes entre os homens, o
desenvolvimento tecnoldgico, em resposta ao novo

padrio, ndo s6 determinou como consolidou novos
héabitos sociais. As inclinagdes e tendéncias indivi-
duais, sobretudo as que dizem respeito a vida ins-
tintiva, sofreram um processo de modelagem mui-
to maior do que o que acontecia na Idade Média e a
Igreja se constituiu na representante mais indul-
gente da regulacéo dos instintos. Desde a Idade
Média, os religiosos cultos se dedicaram a pratica
de redigir normas de comportamento que servi-
am de testemunho do padrio vigente da sociedade
como De Institutione Novitarum, de Hugo de Sao
Vitor; Disciplina Clericalis, de Petrus Alphonsi; e,
dentre os versos de Jodo Garland, 662 apareceram
sob o titulo de Moral Scolorium as maneiras a mesa.
Apoés o periodo da Renascenga, comecaram a sur-
gir livros sobre comportamento social em geral. O
sucesso que eles obtiveram em meio a sociedade
aponta para a crescente importancia do tema.
Esses tipos de livro tinham a fungéo de transmi-
tir regras de civilidade para que as boas manei-
ras fossem estabelecidas como padrao social. No
séc. XVIII, os clérigos tornaram-se os
divulgadores dos costumes da corte. O controle
das emocdes e a formacéo disciplinada do com-
portamento apresentaram afinidades com ten-
déncias particulares do comportamento eclesi-
astico tradicional, o que resultou em uma civili-
dade amparada em um novo alicerce, religioso e
cristdo. A partir de entfo, a Igreja Catoélica pas-
sou a ser um dos mais importante érgéios de difu-
sdo dos comportamentos e estilos a partir dos
estratos mais baixos da sociedade.

O discurso foi proferido para a turma de 1933 e a
Pedagogia do catecismo s6 foi publicada em 1936.
Por essa razéo, é fundamental para o padre tocar
0 pensamento e o espirito dos alunos e das profes-
soras. Para que o ensino seja verdadeiro ou se apro-
xime daquela crenga que Bourdieu se refere ao jus-
tificar a legitimidade das mensagens do corpo de
agentes eclesidsticos. Eles créem naquilo que pre-
gam e essa verdade chega aos fiéis e os convence.
Essa estratégia de auto-convencimento se d4 pela
formacéo do pensamento.

Fazendo uso da obra Les Crimes, Paris, Lethielleux,
de Paul Barbier, da qual extrai os dados estatisti-
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cos de 1830 a 1900, a criminalidade se tornou cinco
vezes maior. Este periodo de setenta anos, é subdi-
vidido e interpretado pelo padre da seguinte manei-
ra: de 1830-1855, transcorreu vinte e cinco anos de
um avancgo progressivo na criminalidade, periodo
que corresponde a Revolucéo e ao inicio de uma edu-
cacdo laica; de 1855-1875, passaram-se vinte anos
de diminuigao de crimes, periodo em que a lei Falloux
trazia de novo a Igreja para a dire¢ao da educacio;
de 1875-1900, nota-se um progresso acentuado que
corresponde ao periodo das definitivas laicizacées.
Vale salientar que antes de 1830, quando a escola
francesa mantinha intimas relacées com a Igreja, a
criminalidade era quase nula.

Segundo Manoel (2004) entende-se por Catolicismo
ultramontano a autocompreensao da Igreja vigen-
te entre o pontificado de Pio VII (1800-1823) a Leao
XXITIT (1958-1963). Esse periodo de 160 anos é com-
posto por trés momentos claramente distintos. O
primeiro momento corresponde a consolidacéo da
doutrina conservadora catélica centrada mais no
discurso do que na agao e compreende os pontifica-
dos de Pio VII (1800-1823) a Pio IX (1846-1878); o
segundo momento, de Le&o XIII (1878-1903) que se
caracterizou por dar alguns passos em dire¢do ao
estabelecimento de uma politica de intervencio ca-
télica na realidade; e o terceiro momento é o que
gera mais controvérsias, pois compreende um peri-
odo em que a Igreja adota a estratégia de conversao
da doutrina em politica, do discurso em praxis atra-
vés do desenvolvimento que levaram aos programas
da Acdo Catoélica que culminou, por suas contradi-
¢oes, no Concilio Vaticano II. Esse tiltimo momen-
to, apesar de ser englobado por muitos historiado-
res e estudiosos do campo da Filosofia da Histéria
como parte do ultramontanismo, parece-me perti-
nente considerar a questao posta por Manoel de ser
este um periodo de transi¢cio do Catolicismo
Ultramontano para um catolicismo mais progres-
sista, onde muito do Ultramontanismo classico era
vivido na doutrina e na pratica da Igreja, mas algu-
mas praticas inovadoras como a presenca do laicato,
sua atuacéo junto a populagéo, a modernizacéo do
ensino religioso, acabaram forcando mudancas dou-
trinarias e mesmo teoldégicas. Por essa razio, per-

10

11

cebo a figura do padre que vive esse momento de
transi¢ao com muita naturalidade, mantendo seu
conservadorismo sem disfarces, mas por outro lado,
aderindo a algumas medidas que as necessidades
modernas foram impondo a fim de situar e impul-
sionar as agoes da Igreja no tempo historico.

Vale lembrar que a configuragdo hierarquica é
um dos tracos distintivos da Igreja Catdlica.

Esse combate resultou no Brasil na abertura de
uma rede de colégios catolicos voltados para o en-
sino secundario e superior visando a formagéo das
elites que posteriormente viriam a dirigir o povo.
Obviamente essas melhores conquistas implicam
um recorte, uma selegdo do que era disponibilizado
ao professorado catélico. Vale lembrar que uma
recomendacéo do padre tinha o selo de legitimida-
de atestada pela Igreja.

Nota-se a preocupacéao evidente com os dispositivos
editoriais para oferecer o livro ao seu publico. Além
disso, o zelo pela estética é um traco caracteristico
da personalidade do padre, evidente também na
construcao da capela levantada na Sociedade
Pestalozzi em Minas Gerais, conforme relata em
sua carta a administradora da Fazenda do rosario,
Sede da Sociedade.

Waleska Paixéao, catequista, enfermeira, professo-
ra, foi diretora da Escola de Enfermagem Carlos
Chagas, em Minas Gerais, por nove anos e da Es-
cola de Enfermagem Ana Nery, no Rio de Janeiro,
por dezesseis anos; é considerada por Alvaro
Negromonte a pioneira nesse movimento de reno-
vacao catequética no Brasil, tendo comecgado seus
trabalhos desde 1921, de forma incompreendida.
A descoberta de Waleska Paix&o é considerada por
Negromonte uma de suas vitdrias. Estabeleceu
com ela uma parceria intelectual e organizaram
grupos de trabalhos auxiliados por um ntcleo de
professoras nos quais desenvolveram cursos, au-
las, divulgacao de bibliografia, exposic¢des
catequéticas. Waleska Paixao foi colaboradora do
Boletim Catequético fundado pelo padre Alvaro
Negromonte e publicou diversas obras; dentre elas,
Métodos e Programas e Formacéao da Consciéncia
em seus Cadernos Catequéticos pela Editora Vo-
zes em 1936 e 1940, respectivamente, livros que
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se tornaram referéncia nacional para a catequese
brasileira.

13 Dentre as autoridades constituidas, encontravam-
se presentes o representante do Sr. Arcebispo, o
Secretario de Educacio do Estado de Minas Ge-
rais, presidindo a mesa, e o Vigario Geral.

Documentos Oficiais da Igreja

Divini Illius Magistri: Carta Enciclica de Sua
Santidade o Papa XI sobre a educagao crista da ju-
ventude em 31 de dezembro de 1929. Sédo Paulo: Edi-
¢oes Paulinas, 1965
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Aprendizados e patronatos: um cotejo entre dois modelos de
ensino agricola das primeiras décadas do século XX (1911-1934)

Marco Arlindo Amorim Melo Nery

Resumo

O presente artigo busca estabelecer uma comparacio entre os Aprendizados e os Patronatos Agricolas Fede-
rais, observando, através dos decretos de criacdo e dos relatérios ministeriais, as aproximacoes e 0s
distanciamentos entre os dois modelos. Os Aprendizados surgiram no ano de 1911, configurando-se como
estabelecimentos voltados para o ensino da pratica agricola seguindo padroes cientificos, observando as pecu-
liaridades regionais, destinando-se a dar conhecimento técnico a filhos de pequenos proprietarios de terras nas
localidades onde foram instalados. J4 os Patronatos, desde a criagio da primeira instituig¢io deste tipo, em
1918, caracterizaram-se por um duplo objetivo: o de ensino agricola primario e da regeneracgéo da infancia
pobre, sendo que a derrocada do modelo se deveu, principalmente, a exacerbacao deste segundo aspecto.
Palavras-Chave: Aprendizados; Patronatos; ensino agricola.

Learnings and Patronages: A Comparison Between two Models of
Agricultural Teaching in the First Decades of the 2oth Century (1911 -1934)

Abstract

The article aims at establishing a comparison between the Federal Learnings and Agricultural Patronages,
observing, through the decrees of creation and ministerial reports, the similarities and differences between
those two models. The Learnings appeared in 1911, configured as establishments that were supposed to
provide teaching related to the agricultural practice, having followed scientific standards, observing the regi-
onal peculiarities and aiming at providing technical knowledge to the children of small land proprietors in the
locations where those institutions had been installed. As for the Patronages, since the creation of the first
institution of this type, in 1918, characterized for two objectives: the primary agricultural education and the
regeneration of poor infancy. Due to the great importance given mostly to this last aspect, this model of
education was brought to distruction.

Keywords: Learnings; Patronages; agricultural teaching.
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Introducao

Desde o século XIX, eram grandes os debates em
torno de um aproveitamento mais racional da terra,
como também de todas as atividades ligadas a vida
no campo (MENDONCA, 1997 e 1998). Com o intuito
de responder a tais anseios, foram criados, ainda du-
rante o Império, alguns Institutos Agricolas, sendo o
mais bem sucedido destes empreendimentos o Impe-
rial Instituto Agricola da Bahia.

No entanto, tais institutos direcionaram seus es-
forcos para uma formacgdo marcadamente livresca.
Isto fez com que 6rgéos como a Sociedade Nacional de
Agricultura (SNA), além de administradores publi-
cos, perspectivassem a criagio de institui¢ées agrico-
las de carater pratico, que se voltassem para uma
formacgao primaria e média. O intuito, neste caso,
seria o de formar o trabalhador agricola, aquele que
seria responsavel por dinamizar a agropecudria bra-
sileira. Para tanto, vislumbrando a formacéo profis-
sional agricola em nivel priméario, foram criados na
segunda década dos novecentos os Aprendizados Agri-
colas e posteriormente os Patronatos Agricolas.

Debrucar-se sobre a histéria do ensino agricola é
de fundamental importancia para que possamos com-
preender os processos e as praticas educativas utili-
zadas na formacao de criancas e jovens, que durante
as primeiras décadas do século XX, participaram ati-
vamente do desenvolvimento agricola brasileiro, bus-
cando nas institui¢bes escolares um aparato
ferramental para utilizar a terra de maneira mais
racional e otimizada.

Outro ponto a ser levado em consideragio, sio os
parcos trabalhos desenvolvidos sobre tal tematica. Nes-
te sentido, temos uma série de trabalhos desenvolvidos
por Sénia Regina de Mendonga (1997 e 1998) e Nilton de
Almeida Aratjo (2006), ambos direcionando a atengéo
para a formacéo agricola em nivel superior; a produgio
do professor Jorge Carvalho do Nascimento (2004), so-
bre os oitenta anos de funcionamento da Escola
Agrotécnica Federal de Sao Cristévao e o de Milton
Ramon Pires de Oliveira (2003) sobre a rede de Patro-
natos Agricolas Federais criada no Brasil entre 1918 e
1934, instituicoes estas que atrelavam o ensino prim4-
rio agricola e a assisténcia aos menores desamparados.

Outrossim, merecem ressalvas interpretacgoes ali-
geiradas estabelecidas por pesquisadores que se deti-
veram em analises amplas sobre a educacgio brasilei-
ra ao longo de décadas. Neste sentido, sdo exempla-
res as observacgoes asseveradas por Otaiza de Olivei-
ra Romanelli (1998), nas quais a autora praticamen-
te desmerece a educacio profissional na primeira re-
publica e a efetivada pelo pesquisador Jorge Nagle
sobre as institui¢oes técnico-profissionais, o qual afir-
ma que as mesmas se baseavam menos numa otica
educacional e mais “como um plano assistencial aos
‘necessitados da misericordia publica’: o seu objetivo
inequivoco — muitas vezes, explicitamente proposto —
era o da regeneracio pelo trabalho” NAGLE, 2001,
p. 213). Estas interpretacées, de certa forma, margi-
nalizam institui¢ées como as Escolas Profissionais cri-
adas em diversos estados brasileiros, as Escolas de
Aprendizes e Artifices e os Aprendizados Agricolas, por
exemplo.

Aprendizados e Patronatos: Um cotejo
entre dois modelos de ensino agricola

Os Aprendizados Agricolas foram criados na mes-
ma época das Escolas de Aprendizes e Artifices, es-
tando ambas ligadas ao Ministério da Agricultura
Industria e Comércio. No entanto, a primeira busca-
va formar o trabalhador agricola, ja a segunda alme-
java a formacio do trabalhador urbano. Os Aprendi-
zados foram criados a partir do decreto n® 8319 de 20
de outubro de 1910, que criou 0 ensino agronomico e
aprovou o seu regulamento. Tais institui¢oes, a prin-
cipio, foram fundadas em trés estados: o de Barbacena
em Minas Gerais, o de Sdo Luis das Missées no Rio
Grande do Sul e o de Sdo Simé&o em Sdo Paulo (BRA-
SIL, 1910-1911).

No ano de 1912, o nimero de Aprendizados tinha
aumentado para oito, assim distribuidos: Sdo Luis
das Missées — RS; Tubardo — SC; Sao Simao — SP;
Barbacena — MG; Bahia — BA; Satuba — AL; Guima-
rées —MA e Igarapé-Assti—PA (BRASIL, 1911-1912).
Desta forma, os Aprendizados estavam distribuidos
em quatro das cinco regioes brasileiras, sendo: dois
no Sul, dois no Sudeste, trés no Nordeste e um no
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Norte. Contudo, dois anos depois, em 1914, devido a
uma crise orcamentaria, quatro dos oito Aprendiza-
dos foram extintos, restando apenas o de Barbacena,
o de Sao Luis das Missbes, o de Satuba e o da Bahia
(BRASIL, 1914).

No ano de 1919, o niimero de Aprendizados pas-
sou a cinco, com a criag¢do do Aprendizado Agricola
de Joazeiro, também no Estado da Bahia, que passou
a contar com dois estabelecimentos deste tipo (BRA-
SIL, 1919). Somente em 1925, o nimero de institui-
¢oes alterou-se novamente, reduzindo-se para qua-
tro, havendo a extingdo do Aprendizado de S&o Luis
das Missées (BRASIL, 1925) e, no ano seguinte, o
Aprendizado Agricola da Bahia, que funcionava na
cidade de Sao Bento de Lages, anexo a Escola Agrico-
la da Bahia, foi transferido para a cidade de Barrei-
ras (BRASIL, 1926), passando a receber o nome des-
ta cidade. Em 1927, o Aprendizado de Satuba passou
a ser gerenciado pelo governo do Estado de Alagoas,
passando a figurar como um Aprendizado Federal o
de Rio Branco no Acre (BRASIL, 1927). A partir de
1930, o numero de Aprendizados sofreria novo decrés-
cimo com a supressido do Aprendizado Rio Branco,
passando ao nimero de trés estabelecimentos (BRA-
SIL, 1930-1931), quantidade que permaneceu
inalterada até a reformulacio do ensino agronémico
no ano de 1934, quando houve um redirecionamento
nos objetivos destas instituigoes.

De acordo com o decreto de criagdo dos Aprendiza-
dos, estes teriam por objetivo “formar trabalhadores
aptos para os diversos servigos da propriedade rural,
explorados de acordo com as modernas praticas agrono-
micas” (BRASIL, 1910). As atividades desenvolvidas nos
Aprendizados deveriam ter um carater eminentemen-
te pratico, com cursos de dois anos, tendo por cliente-
la alunos entre 14 e 18 anos. O ensino destes estabe-
lecimentos deveria debrucar-se sobre as artes manu-
ais ou mecanicas relacionadas a agricultura, a méto-
dos racionais de exploracgéo do solo, praticas referen-
tes a criacgdo, higiene e alimentacao dos animais do-
mésticos e sobre as industrias rurais (BRASIL, 1910).

Os Aprendizados deveriam possuir cursos abrevi-
ados para a formacao profissional agricola de adultos
e, ainda, poderiam admitir mulheres para a forma-
¢ao técnica em pequenas indudstrias como a apicultu-
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ra, sericultura, avicultura, alimentacao e tratamen-
to dos animais domésticos, o fabrico do queijo e da
manteiga, dentre outros.

Como complemento a formacio dada nos Aprendi-
zados, os alunos deveriam assistir a conferéncias so-
bre Agricultura, Horticultura, Zootecnia, Apicultu-
ra, Sericultura e Matematica elementar aplicada.
Outras atividades auxiliares a formacéo profissional
prestada eram a iniciacdo ao trabalho com ferro,
madeira, couro, vime, olaria e outras artes manuais
ou mecanicas (BRASIL, 1910).

Tendo por objetivo atender a sua clientela, os
Aprendizados poderiam estabelecer-se sob a forma de
internato ou externato. Caso a forma de internato
fosse a escolhida, devia ser reservado um determina-
do niimero de vagas para externos, nio devendo, po-
rém, o nimero de internos exceder a 50 alunos.

Como referenciado no inicio deste texto, um outro
estabelecimento que surgiu na segunda década do
novecentos foram os Patronatos® Agricolas, institui-
¢oes que atrelavam assisténcia a infancia, educacao
e trabalho agricola. Os primeiros estabelecimentos
desse tipo foram criados pelo decreto n® 12893 de 28
de fevereiro de 1918. No Estado de Minas Gerais, cri-
aram-se os Patronatos Visconde de Maua e Pereira
Lima; no Estado de Sao Paulo, o Patronato Mongéo e
em Santa Catarina, o de Annitapolis. Surgiam nesse
momento os quatro primeiros Patronatos Agricolas
Federais, que se espalhariam por diversos estados
brasileiros ao longo de dezesseis anos, tendo em vista
que em 1934 a rede de Patronatos Agricolas foi de-
sarticulada. Os Patronatos estavam vinculados a
outras institui¢bes agricolas, procurando responder
a uma melhor qualificagio técnica em sua formacao,
bem como dar oportunidades de trabalho aos egres-
sos do estabelecimento, conforme consta em seu de-
creto de criagio,

Art. 1° - Fica autorizado o Ministro dos
Negécios da Agricultura, Industria e Co-
mércio a criar Postos Zootécnicos, Fazen-
das-Modelo de criagdo, Niucleos coloniais
e em outros estabelecimentos do Ministé-
rio patronatos agricolas destinados a mi-
nistrar, além da instrug¢do primdaria e ci-
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vica, nogdes prdticas de agricultura,
zootecnia e veterindria a menores desvali-
dos (CF. BRASIL, 1918, p.143).

No caso dos Aprendizados néo era muito diferen-
te, no entanto, estes deveriam estar vinculados a
outras institui¢ées de ensino agricola como, por exem-
plo, a Escola Superior de Agricultura e Medicina
Veterinaria (ESAMYV), as escolas médias ou tedrico-
praticas, como no caso da Escola Média Tedrico-Pra-
tica de Agricultura situada no Estado da Bahia
(ARAUJO, 20086).

Os Patronatos responderiam a um duplo aspecto:
aquele voltado para o aprendizado de técnicas profis-
sionais ligadas ao trabalho agropecudrio e o voltado
para a regeneracao das criangas, tendo por arcabouco
um rigoroso cédigo disciplinar. Em relatério ao Pre-
sidente, o Ministro da Agricultura, Industria e Co-
mércio atestava:

Em todos os centros populosos cresce, dia
a dia, o sombrio exército de meninos aban-
donados, criminosos e malfeitores de ama-
nha, pejando os tribunais, enchendo as
cadeias, em vez de constituirem elemen-
tos computdveis da economia. Dar a mao
a essas criangas — orfdos de pais vivos —
itmpelidas a ociosidade e ao vicio, assegu-
ra-lhes uma atmosfera oxigenada de bons
sentimentos, prendé-las a fecundidade da
terra ou habilita-las na tenda da oficina
ou de uma profissdo é transformar cada
uma delas em fator de engrandecimento
coletivo (BRASIL, 1918, p. 137).

Em outra passagem do mesmo relatdrio, o Ministro
da Agricultura enfatizava, ao lado do objetivo de rege-
neracéo, o de formacao técnica agricola de bracos tra-
balhadores que serviriam para impulsionar a econo-
mia do pais e, para tanto, seria necessaria a cria¢io de
uma rede de Patronatos Agricolas nos diversos estados
brasileiros, com o intuito de garantir os futuros lavra-
dores, que deveriam ter um melhor conhecimento téc-
nico de forma a aproveitar a terra de maneira mais
racional. Desta forma, caberia ao Governo Federal

a missdo de organizar a assisténcia publi-
ca em favor dos pequeninos enjeitados da
sorte e de preparar, com essa matéria-pri-
ma, uma gerag¢do nova de trabalhadores
familiarizados com a mecédnica agricola,
versados na pratica dos manejos e execu-
¢do dos misteres que conduzem a obten-
¢do inteligente e conscienciosa dos produ-
tos agricolas, afigurou-se-lhe que o proble-
ma social e humano tdo longamente
procrastinado encontraria satisfa¢do ttil,
prdtica e imprescindivel na criag¢do de
Patronatos Agricolas numerosos e espa-
lhados pelo interior de todos os Estados
da Republica (BRASIL, 1918, p. 138).

Essa marca, que os Patronatos traziam do seu
nascedouro, enfatizando a assisténcia aos menores
desvalidos, contribuiu de maneira decisiva no pro-
cesso que levou a extingdo dessas institui¢cées no ano
de 1934. Apesar de ser exposto que as instituicoes
deveriam contribuir para a modernizagéo agricola com
ainsercio de conhecimentos cientificos que levassem
a uma racionaliza¢io das praticas agropecudrias, o
que sobressaia era a sua funcéo de regeneradora so-
cial. Com isso, os Patronatos foram subcategorizados
no que concerne ao ensino agricola.

Os Patronatos agricolas eram colocados
numa posi¢do periférica no debate sobre
o0 ensino agricola, em especial na sua ver-
tente de formacdo técnica e profissional:
0s patronatos estavam voltados para o
atendimento da infancia pobre, incorpo-
rando os que permaneciam nas ruas das
cidades, voltando-se para o preparo do
trabalhador rural com um nitmero de
conhecimento sobre a organiza¢do e as
técnicas pretendidas e que deveriam
acompanhar as novas relagées sociais de
produc¢do na agropecudria (OLIVEIRA,
2004, p. 55).

J4 os Aprendizados, como ja asseverado anterior-
mente, responderiam a um Unico papel: o de formar
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trabalhadores agricolas, tendo como clientela privile-
giada os filhos de pequenos agricultores ou operarios
agricolas. N&o obstante este direcionamento mais
incisivo por parte dos Aprendizados numa formagao
profissionalizante, foram os Patronatos Agricolas que
mais aumentaram em quantidade de estabelecimen-
tos, tendo, desta forma, um encaminhamento mais
linear que os Aprendizados, visto que enquanto até o
ano de 1924 o namero de Aprendizados oscilou de trés
para oito, depois para quatro e no referido ano conta-
va com cinco estabelecimentos, os Patronatos Agri-
colas entre 1918 e 1924 chegaram a um total de
dezessete, assim distribuidos:

Dos dezessete Patronatos federais existentes até
1924, 41,17% localizavam-se no Estado de Minas Ge-
rais e 17,64%, no Estado de Sao Paulo. Os estados
do Sudeste e do Sul compreendiam um total de 13
institui¢des com um percentual de 76,47% do total de
Patronatos federais. J4 no ano de 1926, o Presidente
Arthur Bernardes demonstrava ao Congresso Nacional
0 avanco do nimero de matriculas e de instituicoes.
Segundo Arthur Bernardes, a lotagéo foi a seguinte:

Aprendizados e Patronatos 29

Quadro 2: Rede de Patronatos Agricolas Federais e
Ntmero de Alunos entre os anos de 1918 e 1925

ANO N°DE INSTITUICOES | N° DE ALUNOS
1918 05 708
1920 08 908
1921 10 1243
1922 12 1511
1923 14 1685
1924 17 2174

Desse quadro 2, depreende-se que entre os anos de
1918 e 1924 em média foram construidas duas insti-
tuicbes a cada ano, o que reflete o investimento do
governo federal no desenvolvimento desse tipo de es-
tabelecimento. Nota-se, porém, que o nimero de me-
nores internos nas institui¢cées ndo seguia o mesmo
crescimento do nimero de institui¢ées, pois enquan-
to o numero de Patronatos cresceu 340% em seis anos,
onumero de menores internos teve um aumento de
307,06%, o que reflete a dificuldade que tinham al-
guns estabelecimentos em preencher o nimero de
vagas disponiveis.

Quadro 1: Relagao dos patronatos agricolas em funcionamento entre os anos de 1918 e 1924

Nome do Patronato

Localizagao

Pereira Lima

Visconde de Maua
Moncgio

Wenceslau Braz
Delphim Moreira
Casa dos Ottoni
Campos Salles
Sen.Pinheiro Machado
Vidal de Negreiros
Bario de Lucena
Lindolpho Coimbra
Visconde da Graca
José Bonifacio
Manuel Barata
Diogo Feijé

Dr. Jodo Coimbra

Annitapolis

Sete Lagoas — Minas Gerais

Ouro Fino — Minas Gerais

Sta. Barbara do Rio Pardo — SP
Caxambu — Minas Gerais
Silvestre Ferraz — Minas Gerais
Serro — Minas Gerais

Passa Quatro — Minas Gerais
Porto Alegre — Rio Grande do Sul
Bananeiras - Paraiba

Jaboatao - Pernambuco
Muzambinho — Minas Gerais
Pelotas — Rio Grande do Sul
Jaboticabal — Sdo Paulo
Outeiro - Para

Ribeirdo Preto — Sdo Paulo
Tamandaré — Pernambuco
Palhoca — Santa Catarina

Decreto de criagédo Data da Inauguracéo
N° 12.893 de 28/02/1918 26/06/1918
N° 12.893 de 28/02/1918 03/07/1918
N° 12.893 de 28/02/1918 15/07/1918
N° 13.070 de 15/06/1918 12/11/1918
N° 13.112 de 20/07/1918 10/08/1918
N° 13.111 de 20/07/1918 18/10/1921
N° 13.674 de 07/01/1919 15/11/1919
N° 13.508 de 10/03/1919 01/07/1919
N° 14.118 de 27/03/1920 07/09/1924
N° 14.275 de 28/07/1920 01/07/1921
N° 14.386 de 01/10/1920 18/11/1920
N° 15.102 de 09/11/1921 12/10/1923
N° 15.150 de 01/12/1921 01/05/1922
N° 15.149 de 01/12/1921 07/09/1922
N° 15.803 de 11/11/1922 28/11/1923
N° 16.105 de 21/07/1923 05/11/1924
N° 12.893 de 28/02/1918 12/09/1918

Fonte: BRASIL. Ministério da Agricultura, Industria e Comércio. 1924. Relatério do Ministro ao Presidente da
Republica. Rio de Janeiro: Imprensa oficial.
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Com relac¢édo ao numero de alunos matriculados,
os Aprendizados tiveram uma quantidade bem me-
nor que o dos Patronatos. Isto pode se dever ao fato de
que nos Patronatos os alunos eram obrigados a per-
manecer na institui¢do, muitas vezes seguindo de-
terminacéo da autoridade judicial. No caso dos Apren-
dizados havia uma grande variacdo no nimero de
alunos, sobressaindo-se o Aprendizado de Barbacena
que conseguia manter uma média acima de 100 alu-
nos matriculados.

Quadro 3: Numero de apendizados agricolas fede-
rais e numero de alunos entre os anos de 1912 e 1925.

ANO N°DE INSTITUICOES| N°DE ALUNOS
1912 08 250 (aproximado)
1913 08 246
1914 04 141 (aproximado)
1916 04 155
1917 04 217
1919 04 302
1920 04 349
1922 05 336
1923 05 426
1924 05 408
1925 04 343

Fonte: BRASIL. Ministério da Agricultura, Inddstria e
Comércio. 1912 a 1926. Relatério do Ministro ao
Presidente da Republica. Rio de Janeiro: Imprensa oficial.

Tendo como referéncia o ano 1923, quando os
Aprendizados Agricolas alcangaram o seu maior na-
mero de alunos matriculados, observa-se que havia
85,2 alunos em média por estabelecimento, enquanto
que nos Patronatos, perspectivando o mesmo ano,
quando a rede contava com 14 estabelecimentos, o
numero de alunos por instituicéo era, em média, de
120,35, 41,2% maior que a média dos Aprendizados.
Isto infere que os Patronatos, observando-se o nime-
ro de alunos, possuiam uma melhor relacido custo
beneficio.

Entretanto, deve-se atentar que os Aprendizados
possuiam cursos exclusivos para adultos, a exemplo
do Aprendizado de Satuba. E, ainda, alguns dos esta-

belecimentos, como o de Joazeiro, possuiam turmas
para ambos os sexos. No ano 1922 o Aprendizado de
Joazeiro possuia 42 alunos do sexo masculino, sendo
30 internos e 12 externos e, também, 44 alunas, sen-
do 34 internas e 10 externas (BRASIL, 1922).

Deve-se ressaltar, ainda, que o nimero de inter-
nos na maioria dos Patronatos Agricolas criados nao
alcancou a marca dos duzentos menores, prevista em
seu regulamento de funcionamento. Talvez este fato
decorra da falta de investimentos do Governo Fede-
ral em alguns desses estabelecimentos. Notadamen-
te havia um maior investimento para aqueles esta-
belecimentos que conseguiam ter um melhor desem-
penho no que tange a sua produtividade. Isto fez com
que estabelecimentos como o Patronato José Bonifacio
mantivessem sempre um excelente nimero de inter-
nos, chegando no ano de 1929 a um total de 398 (tre-
zentos e noventa e oito) internos, respondendo sozi-
nho por 14,08% do ntiimero de internos em todo o
pais, que alcangava a marca dos 2.825 menores (BRA-
SIL, 1929).

A renda produzida com o trabalho desenvolvido
pelos menores em todos os Patronatos Agricolas Fe-
derais, nas oficinas profissionalizantes e nas prati-
foi de
149:147$930 (cento e quarenta e nove contos, cento e

cas agricolas durante o ano de 1924,

quarenta e sete mil e novecentos e trinta réis) (BRA-
SIL, 1924). No entanto, o ponto maximo de produti-
vidade dos Patronatos ocorreu no ano de 1928, quan-
do a rede contava com vinte estabelecimentos, e as
oficinas profissionais de todas as institui¢oes obtive-
ram uma renda de 189:920$696 e a producéo agrico-
la, a marca de 155:471$707, num total de
345:392$403 (trezentos e quarenta e cinco contos,
trezentos e noventa e dois mil quatrocentos e trés
réis) (BRASIL, 1929). Esta renda era obtida a partir
da comercializacio do excedente do que era produzi-
do no campo e também pelo que era produzido nas
oficinas profissionalizantes.

O ensino de oficios ou arte ocupava grande
parte do tempo dos alunos na instituicdo.
As atividades produtivas implementadas
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para dar suporte ao ensino profissional ti-
nha, entre suas atribuigées, a de concorrer
para a manutengdo dos servigos oferecidos
aos alunos e funciondrios; este era o destino
de determinadas parcelas do que era pro-
duzido na institui¢do, outra, era
comercializada (OLIVEIRA, 2004: 33).

O excedente produzido pelos Aprendizados tinham
a mesma destinagdo dada nos Patronatos Agricolas,
inclusive o montante do lucro que era destinado aos
alunos era o mesmo, 20% (vinte por cento). Entre-
tanto, tendo por fito o ano 1929, a producio total de
apenas trés Aprendizados foi de 109:709$290 (cento e
nove contos, setecentos e nove mil e duzentos e no-
venta réis), em média 36:569$763 (trinta e seis con-
tos, quinhentos e sessenta e nove mil e setecentos e
sessenta e trés réis) por estabelecimento, enquanto
que no ano 1928 quando a rede de Patronatos possuia
20 estabelecimentos e alcang¢ou sua maior produtivi-
dade, a média por instituicdo foi de 17:269$620
(dezessete contos, duzentos e sessenta e nove mil e
seiscentos e vinte réis). Logo, comparando os dois anos
de maior produtividade em ambas institui¢ées, per-
cebe-se que os Aprendizados tiveram um desempe-
nho duas vezes superior ao dos Patronatos, deixando
transparecer que os primeiros possuiam um carater
mais técnico-profissionalizante que o segundo.

Até 0 ano de 1930, o Brasil contava com uma rede
de vinte Patronatos Agricolas Federais, sendo sete no
Estado de Minas Gerais, quatro em Sao Paulo, trés
em Pernambuco, dois no Rio Grande do Sul, dois na
Bahia, um no Pari e outro em Santa Catarina. Ainda
era o Estado de Minas Gerais que contava com o mai-
or numero de Patronatos 35%, e em segundo lugar
estava Sao Paulo, com 20% do total de instituices.

A criagdo dos Patronatos Agricolas era divulgada
pelos jornais de todo o territério nacional, destacan-
do-se a importancia dos estabelecimentos para a mo-
dernizagao agricola do pais que incorreria em desen-
volvimento econémico. Outro fator a ser destacado
era a perspectiva de formacao intelectual, moral e
fisica dos menores internos nesses estabelecimentos.
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Neste ponto se inferia que tudo que fosse feito em
beneficio da crianga concorreria para o engrandeci-
mento nacional. Em Sergipe, o Diario da Manha
anunciava a criagao de mais um Patronato e desta-
cava a iniciativa do Governo Federal, e em especial
do Ministro da Agricultura, Miguel Calmon:

O nosso governo tem demonstrado que
ndo se descuida do importante assunto e,
dentro das atuais possibilidades financei-
ras, vem realizando uma obra de verda-
deira benemeréncia nacional, com a su-
cessiva instala¢do, nos Estados, de
Patronatos Agricolas dotados de todos os
aperfeicoamentos indispensdveis (...) O
eminente titular da Agricultura, dr.
Miguel Calmon, dd assim o mais cabal
cumprimento ao seu brilhante programa
administrativo, que ndo é de palavras e
simples promessas, mas de efetivo labor,
de realizacées capazes de impulsionar,
decisivamente, 0s maravilhosos surtos de
progresso do nosso pais (0OS
PATRONATOS..., 1925: 01).

Os Patronatos viriam entéo responder perfeita-
mente ao anseio da sociedade brasileira, principal-
mente com a 6tica estabelecida a partir da década de
vinte dos novecentos com o processo de “republicani-
zacao da Republica”, ou seja, era a perspectiva de
ruptura em relacido aos padrdes oligarquicos que
moviam a sociedade, um processo civilizacionista
gestado por varios administradores e intelectuais.

A instituicio educacional era vista como participe
importante do processo, haja vista que ela serviria
para regenerar a populacio de forma a colocar o pais
nos “trilhos do progresso”, isto é, “regenerar pela edu-
cacéo passa a ser a tonica do discurso educativo dos
anos 20, que colocava a escola com seus rituais como
espaco aberto para as reformas morais e intelectuais
propostas pelos republicanos” (MARQUES, 1994: 101).

A educacio oferecida pelos Patronatos Agricolas
Federais, marcadamente agricola, deveria ter sua
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maior carga horaria destinada as atividades prati-
cas, nas quais os menores aprendessem o fazer a par-
tir da experimentacio. Este direcionamento do ensino
nessas institui¢oes guardava uma estreita relagdo com
os pressupostos divulgados pelos reformistas educaci-
onais que atuaram em diversos estados brasileiros ao
longo da década de vinte do século XX. Tais reformis-
tas estavam fortemente embebidos pelos ideais da Pe-
dagogia Moderna. Para esses intelectuais, metas como
a promogao da autodisciplina e a educagao pelo traba-
Iho, presentes nos Patronatos Agricolas, eram de grande
importancia para o desenvolvimento da nacgio.

Apesar de os Patronatos serem instituigoes prati-
cas por natureza, ao que parece tal encaminhamento
néo estava sendo seguido a contento, ja que no ano de
1925, Miguel Calmon, Ministro da Agricultura, en-
viou a todas as instituicoes da rede federal ou estadual
ordens no sentido de que se priorizassem atividades
praticas no campo e nas oficinas profissionalizantes,
além de indicar quais seriam as atividades a serem
desenvolvidas prioritariamente nas institui¢oes:

a) as areas cultivadas com todas e quaisquer plan-
tas e expressas em metros quadrados;

b) todae qualquer cultura feita pelo estabelecimen-
to, precisando a variedade da planta cultivada;

¢) em que consistiu ou consiste o preparo do ter-
reno para as diversas culturas feitas ou a fa-
zer, e qual o instrumento agricola com o qual
foi feito o preparo do solo;

d) em que consiste ou consistiu o trato cultural
desta ou daquela cultura e qual o instrumento
com o qual ele é feito;

e) qual é o rendimento do hectare ou fragdo de
hectares em litros ou quilos de graos; tubércu-
los; raizes; caules; etc; ou duzias e centos de
frutas;

f) quais os instrumentos com os quais os alunos
trabalham e quantas vezes por semana traba-

lham eles com esses instrumentos e em que
cultura;

g) quais os trabalhos praticos de trabalhadores
rurais, aradores e pequenos proprietarios agri-
colas explorando culturas ou criagées, nos quais
séo exercitados os alunos e quantas vezes por
semana e quantas horas de cada vez;

h) quais os trabalhos das oficinas de carpintaria
e ferraria nos quais praticam os alunos, e
quantas vezes por semana e quantas horas de
cada vez;

1) em que consiste o trabalho do trato dos ani-
mais de cria e de corte, nos quais os alunos
tomem parte e quantas vezes por semana e
quantas horas de cada vez (SERGIPE, 1925a).

Todas essas nove medidas direcionadas pelo Mi-
nistério da Agricultura tinham por finalidade fazer
os alunos aprenderem as técnicas agricolas através
da experimentagao destas como preconizava o regu-
lamento geral dos Patronatos. No entanto, nas ins-
trucbes organicas para estes estabelecimentos insti-
tuidas pelo decreto n° 12.893 de 28 de fevereiro de
1918, ndo havia uma hierarquizagio entre os conteud-
dos a serem passados aos menores internos durante
os trés anos que permaneciam na instituicio, enquan-
to que nos Aprendizados o regulamento de criagao
previa uma diviséo dos contetidos em dois anos, sen-
do que no segundo ano, ao retornar das férias, os alu-
nos deveriam recapitular os contetidos vistos no ano
anterior, demonstrando uma forma hierarquica de
organizagao do programa destes estabelecimentos.
Entretanto, o direcionamento dado pelo Ministro da
Agricultura infere, também, uma intenc¢éo em reti-
rar dos Patronatos Agricolas uma preocupagio me-
ramente disciplinar, moralizante, regeneradora. No
entendimento do Governo Federal, era necessario ndo
sé adestrar as criangas, mas também, ao mesmo tem-
po, dar-lhes um oficio, um conhecimento técnico.

Nao eram sé os Patronatos que recebiam criticas
quanto ao seu funcionamento, os Apendizados tam-
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bém eram alvos de criticas quanto a ineficacia do
ensino prestado:

Nao podemos contar, infelizmente, no nosso meio
rural, com os rapazes de 14 a 18 anos, dispondo de
uma instrucio priméria sélida e superior, em condi-
¢oes de frequiientarem com resultado uma escola pra-
tica, de agricultura. Esta é uma verdade que precisa
ser enunciada, como ai estdo, para comprova-la, até
mesmo os proprios aprendizados agricolas (TORRES
FILHO, 1926).

Desta forma, tanto os Aprendizados quanto os
Patronatos chegaram ao ano de 1934 combalidos pe-
las criticas recebidas a falta de eficacia dos dois mo-
delos de ensino agricola. Pois, enquanto os Patronatos
achavam-se numa espécie de “crise de identidade”,
ora respondendo a uma func¢io profissionalizante, ora
incorrendo apenas numa ética corretiva, moralizado-
ra, os Aprendizados, a despeito do carater
marcadamente técnico, ndo conseguiam abarcar uma
clientela que fosse significativa, devido, muitas das
vezes, a problemas estruturais.

CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se perceber que apesar de algumas semelhan-
¢as no que concerne aos regulamentos dos Aprendi-
zados e dos Patronatos e, também, de ambas as insti-
tui¢bes enfocarem o ensino primario profissional agri-
cola, havia uma grande distin¢do no funcionamento
das mesmas.

O primeiro elemento que as distingue é a sua
clientela, enquanto os Aprendizados voltavam-se
para os filhos de trabalhadores agricolas e peque-
nos proprietarios de terra, os Patronatos destina-
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vam-se a menores abandonados, ou com
desajustamento social, respondendo assim a um
duplo objetivo: o de capacitacio profissional e o de
regenerador social.

Outro fator que as distancia é que os Patronatos
tiveram muito mais clientela que os Aprendizados,
no entanto néo transformaram o maior nimero de
alunos em produgao para o estabelecimento. Ou seja,
de certa forma os Aprendizados tinham um funcio-
namento mais otimizado que os Patronatos tendo em
vista o aspecto produtivo.

Contudo, é perceptivel que naquele momento ha-
via um maior interesse da sociedade em institui¢ées
que se pautasse por um carater corretivo, talvez isto
explique o crescimento no nimero de Patronatos em
detrimento ao nimero de Aprendizados.

Apesar disto foram os Aprendizados que no ano de
1934, quando da reforma do ensino agronémico fo-
ram privilegiados, o que demonstra um redireciona-
mento na percepgao e no interesse dos administrado-
res publicos por este tipo de instituigio.

Desta forma, até o ano de 1934 os Aprendizados
sofreram com a baixa matricula de alunos, o que fa-
zla os administradores investirem pouco nestas ins-
tituigoes, a excecgdo do Aprendizado de Barbacena que
servia como uma espécie de “campo de experimenta-
¢a0” dos egressos da Escola Superior de Agricultura e
Medicina Veterinaria. Ja os Patronatos ao longo dos
dezesseis anos® de funcionamento da rede, a discus-
sdo entre a regeneracao e a formacéo profissional foi
o foco dos embates e, ao que parece, a funcio
regenerativa fol a que se sobressaiu, inclusive, sendo
uma das causas da faléncia do modelo.
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Notas

! Patronato é uma palavra que tem origem no latim,
patronatu. Possui quatro diferentes significados na
lingua portuguesa; dois deles aplicam-se aos esta-
belecimentos aqui citados, sdo eles: institui¢ao de
assisténcia, na qual se abrigam e educam meno-
res, pensionato e estabelecimento ptblico ou parti-
cular, que se destina a proporcionar aos liberados
condicionais os melos necessarios a sua readaptacio
a vida social (Ferreira, 2002).

2Trabalho com a escala temporal de dezesseis anos,
pois a criacao do primeiro Patronato Agricola deu-
seno ano de 1918, e no ano de 1934 essas institui-
¢oes passaram por profundas transformacées, cri-
ando-se em lugar delas os Aprendizados Agricolas.

3 Trabalho com a escala temporal de dezesseis anos,
pois a criacao do primeiro Patronato Agricola deu-
seno ano de 1918, e no ano de 1934 essas insti-
tui¢bes passaram por profundas transformacées,
criando-se em lugar delas os Aprendizados Agri-
colas.
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O Grupo Escolar Barao de Maroim e a politica
educacional na primeira metade do século XX!

Magno Francisco de Jesus Santos

Resumo

O presente artigo tem o objetivo de compreender a trajetéria do Grupo Escolar Bardo de Maroim inserida na
politica educacional de Sergipe no decorrer da primeira metade do século XX (1917-1950). Este periodo foi
marcado pela implantacéo de inimeros grupos escolares no estado de Sergipe, pois 0s mesmos eram vistos
como o modelo ideal de ensino primario.

Palavras-chave: Histéria da Educacéo, Grupos Escolares, Politica Educacional.

The Grupo Escolar Barao de Maroim and the Educational
Political in the first half the XX Century

Abstract

The present article has the goal of comprehending the trajectory of the Grupo Escolar Bardo de Maroim
inserted in Sergipe’s educational politics during the first half the XX century (1917-1950). This period was
marked by the implantation of countless school groups in Sergipe’s State, because the same were visas as the
ideal model of primary teaching.

Keywords: History of the Education, School Groups, Educational Politics.
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Nos tltimos anos a historiografia educacional bra-
sileira vem passando por inimeras transformacoes.
Estas ocorreram em parte devido as inovagées oriun-
das do movimento dos Annales com a ampliacao de
fontes, de abordagens e problematicas. Outro fator
que contribuiu para o desenvolvimento desse campo
de estudo foi a criagdo de novos cursos de pés-gradu-
acio no Brasil. A proliferacio de trabalhos sobre his-
téria da educagao levou a uma maior abrangéncia do
campo de estudo, com a incorporac¢io de novas cate-
gorias e abordagens, com a valorizagao dos esqueci-
dos como o negro, a mulher, o indio e a crianca
(LOPES, 2001). Um problema comum dessa produ-
¢ao recente € a excessiva fragmentacéo tematica, vol-
tada para o regionalismo. Além disso, os pesquisado-
res fazem uma analise histérica como tentativa de
buscar as origens dos problemas.

Um caso exemplar é o da producéo académica da
poés-graduacio em Historia da Educacio da PUC de
Sao Paulo, na segunda metade do século XX. Uma
tendéncia dessa producao é de se estudar os periodos
mais recentes, principalmente o periodo republicano.
Quanto aos objetos, verifica-se que ha um elevado
numero de trabalhos referentes a sujeitos isolados,
em detrimento de correntes de pensamento. Isso difi-
cultou ainda mais a compreenséo tebrica ou a possi-
bilidade de formacéao de escolas nessa area. Ja o re-
corte cronoldgico é feito de acordo com os parametros
politicos, pois nem sempre a diversidade de publica-
coes e fontes leva a uma ampliacdo dos paradigmas.
Além disso, Bontempi Jr. (1995) também observa que
até certo ponto ha auséncia de rigor quanto aos crité-
rios cientificos.

Em Sergipe, existem duas obras que refletem so-
bre a historiografia educacional sergipana. Ambas
foram publicadas a partir do ano de 2002, demons-
trando que a preocupacio por tal tematica em Sergipe
érecente. A primeira é a de Nascimento (2003) e ava-
lia a produgdo historiografica educacional produzida
em Sergipe entre os anos de 1916 e 2002. Uma carac-
teristica da historiografia educacional sergipana na
primeira metade do século XX foi a disperséo e escas-
sez de obras do género (NASCIMENTO, 2003). Esta
producéao s6 cresceu significativamente a partir da
década de 1980, com as obras de Maria Thetis Nunes

e a regulamentacao das monografias de final de cur-
so de Historia (1993) e Educacéo Fisica (1995), além
da criacdo do mestrado em Educacéo. Foi essa ex-
pansio que possibilitou a amplia¢do das tematicas
abordadas, com investigagoes sobre politicas educa-
cionais, cotidiano escolar, bibliotecas e movimentos
estudantis.

A segunda, andlise desenvolvida por Fabio Alves
dos Santos, tem como foco de analise a produgéo de
monografias de final de curso do Departamento de
Histoéria que versam sobre educacéo, produzidas en-
tre 1996 e 2002. Entre as tematicas mais estudadas
estdo livros didaticos, bibliotecas, disciplinas escola-
res, politicas publicas, movimentos sociais e estudan-
tis. Quanto a periodizagdo, ha uma concentracgao dos
trabalhos que tratam sobre a educacéo na segunda
metade do século XX, especialmente o periodo da di-
tadura militar. Entretanto, as monografias estuda-
das apresentam algumas deficiéncias apontadas por
Santos (2002), como a exagerada énfase no contexto
em detrimento do objetivo, a auséncia da critica do-
cumental e o privilégio as fontes jornalisticas, tidas
como a propria e verdadeira opinido da sociedade.

Esses trabalhos sobre a producéo historiografica
educacional tém uma relevancia primordial por evi-
denciar as transformacées ocorridas no estilo, no ob-
jeto, na abordagem e na prépria historiografia educa-
cional. Todas essas transformagoes demonstram que
a producao da histéria est4 em constante revisao, pre-
enchendo as lacunas histodricas e revendo as versoes
consagradas. Com isso, a luz da historiografia educa-
cional, agora serao expostos alguns aspectos da educa-
¢ao brasileira durante a primeira metade do século
XX, ou seja, nas primeiras décadas republicanas.

Durante o periodo imperial, a educacio priméaria
era realizada majoritariamente nas chamadas escolas
isoladas. Estas predominavam desde a segunda meta-
de do século XVIII, e foram implantadas visando subs-
tituir o ensino realizado pelos jesuitas. A educagao do
periodo mon4rquico era marcada pela dualidade, en-
tre o ensino publico de primeiras letras e as aulas par-
ticulares para a formacéo dos filhos da elite.

Um estudo primordial sobre a formacéo da elite
politica do Brasil Imperial é o de José Murilo de Car-
valho (1996). E nesse trabalho que o autor aborda
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sobre a relacdo entre elite e poder politico, como tam-
bém as formas de distribuicdo de forcas no Brasil
1imperial e a centralizagdo do poder. Além disso, o
autor também expde a trajetdria e o processo de for-
macéo da elite intelectual. Essa elite brasileira pode
ser vista, segundo o autor, como “uma ilha de letra-
dos em meio a um oceano de analfabetos” (CARVA-
LHO, 1996, p. 55). Inicialmente, ela era formada na
Universidade de Coimbra, em Portugal. Enquanto
os Habsburgo da Espanha tinham uma posicao
federalista (com 25 universidades nas colonias ame-
ricanas), os Bourbon de Portugal tinham um carater
centralizador com apenas uma universidade para todo
o Império colonial.

Somente com o processo de independéncia é que
foram criadas as primeiras faculdades no Brasil, se-
guindo os padroes da Universidade de Coimbra. Essa
centralizacgio proporcionou uma maior homogeneiza-
¢ao da elite imperial brasileira em relagéo a elite dos
demais paises americanos.

Nas tltimas décadas do século XIX, o Brasil pas-
sou por diversas transformago6es sécio-culturais e po-
liticas, como a abolicido da escravatura, a implanta-
¢ao do republicanismo e a Guerra de Canudos. Apés
a Proclamacéo da Republica, o Estado brasileiro bus-
cou um meio de se fortalecer e consolidar o regime
recém-implantado. Dai emergiu a necessidade de fa-
zer do Brasil uma nacéo, formada por cidad&os patri-
otas, civilizados e, principalmente, adeptos a ordem.
Ocorreram intimeros embates entre as principais
correntes republicanas da época sobre a forma de go-
verno e a adog¢do dos simbolos nacionais. Entre as
correntes politicas, destacaram-se a dos florianistas,
dos jacobinos, americanistas (liberais) e positivistas.
As propostas dos positivistas s6 obtiveram maior éxi-
to na esfera simboélica. Os republicanos buscavam
um meio de garantir a estabilidade politica e de legi-
timar o novo regime na sociedade. Entre os princi-
pais instrumentos utilizados, estavam a forc¢a polici-
al e o imaginario.

Um dos principais estudiosos desse imaginario é
José Murilo de Carvalho (1990), que analisa os diver-
sos simbolos criados pelos republicanos com a finali-
dade de fortalecer o regime e de criar uma identidade
nacional. Esta busca pela legitimacio fez com que se

enfatizassem icones como a bandeira e o hino nacio-
nal e o her6i Tiradentes.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Corréa
reflete a respeito da constru¢do da identidade, nos
periodos republicano, a partir da mitificacdo de
Tiradentes e Carlos Gomes. A autora traca um pano-
rama da configurac¢ido da nova ordem social e busca
as influéncias do positivismo e do romantismo na cons-
trucéo do sentido “nacional”’. Criam-se, entdo, os mi-
tos do herdi martirizado e da morte do mestre da
musica nacional admirado por uma legido de estran-
geiros. E dessa forma que, para a autora, o mito cri-
ado se configura como legitimador das hierarquias
sociais, a partir do momento em que “figuras reais
tinham suas trajetérias manipuladas pela ideologia
dominante” (CORREA, 2000, p. 120).

Além da legitimacao do regime, os republicanos
também almejavam banir as grandes tensoes sociais
e “abrasileirar” os estrangeiros (vistos como difusores
dos ideais anarquistas). Buscava-se entéo, a homoge-
neizacéo cultural do povo brasileiro. O meio encon-
trado para solucionar tal situacéo foi a educagéo po-
pular. Esta passou a ser vista como a solugao dos
principais problemas que afetavam o Brasil, uma vez
que era vista como o veiculo que iria conduzir o pais
para a civilizacao.

Um trabalho fundamental na compreensao da
educacio nos primeiros anos republicanos é o de Jor-
ge Nagle (2001). Neste estudo, o autor analisa os di-
versos setores da sociedade brasileira e as principais
correntes ideolégicas da primeira metade do século
XX. No entanto, o aspecto mais importante de sua
obra é a construgao de duas categorias de analise: o
entusiasmo pela educagio e o otimismo pedagdgico.
Para Nagle, os educadores da década de 1920 viam a
educac¢do como um meio de acelerar o processo
civilizatério. Assim, a educacio popular passaria a
ser um dever primacial dos republicanos, na difusao
do principio democratico. Através de regulamentos
de diversos Estados, Nagle analisa as principais re-
formas educacionais dos anos 20, como a de Sdo Pau-
lo, do Cear4 e da Bahia.

Nas primeiras décadas republicanas, a educacéao
tornou-se definitivamente um eficiente veiculo de pro-
paganda estatal. No imagindrio republicano, a esco-
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la representava o signo da instauracéo da nova or-
dem, tendo em vista que ela era a principal arma na
luta pela superacio dos entraves da marcha civiliza-
toria. Foi a partir da instaurac¢éo da ordem republi-
cana que ocorreu a redefini¢io do estatuto da escola,
ou seja, a escola se configura com feicdo de institui-
¢ao, tornando-se um lugar identificavel.

Este processo de redefini¢cdo da escola é o objeto de
estudo de Carvalho (1989) que, seguindo a linha de
pensamento de Nagle, vé a educacéo da década de 1920
como um instrumento de “regeneracao” da populacgido
brasileira, visando torna-la saudavel, produtiva e dis-
ciplinada. A educacio, dentro do imagin4rio da época,
passa a ser a causa civica de redenc¢fo nacional, haja
vista que seria um meio de fixar o homem do campo,
conter o fluxo migratério e utilizar a producio rural.
Além disso, era preciso também homogeneizar a po-
pulagao por meio da miscigenacgao e da educacgéo, ten-
do em vista que o elemento estrangeiro consistia em
uma ameaca ao carater nacional. Era preciso disci-
plinar e hierarquizar os papéis sociais. Nesta acepcio,
as medidas tomadas visavam atenuar os conflitos de
classe e aumentar a produtividade, a partir de inter-
vencgoes nos campos da saude e da moral.

Nesse panorama, as escolas normais assumem um
papel de relevancia primordial, pois eram nessas ins-
tituigoes que se difundiam os novos preceitos pedagé-
gicos, com a formacio das professoras que atuariam
nos modernos grupos escolares. Um dos principais
trabalhos acerca dessa tematica é o de Camargo
(2000), que busca compreender o cotidiano do Insti-
tuto Joaquim Ribeiro, da cidade de Sdo Carlos, em
Sao Paulo. Para isso, a autora utiliza fontes de diver-
sas naturezas como didrios, cadernos, desenhos e fo-
tografias de ex-alunos. Ela elabora um histérico da
Instituicdo, contemplando as principais modificagbes
ocorridas desde a sua fundagao. Ela também enfatiza
as principais diferencas entre os alunos dos cursos
normal e ginasial. O primeiro, voltado para a forma-
cao de professoras, era fortemente influenciado pelas
novas metodologias, além das disciplinas voltadas para
olar, enquanto o curso ginasial era adepto da peda-
gogia tradicional. Nessa andlise, a autora busca tam-
bém compreender o cotidiano escolar, através dos re-
latos dos diarios de ex-alunos. Além disso, sdo

enfatizadas as praticas escolares, os métodos de ensi-
no, as festas civicas e de formatura, as competi¢oes
esportivas os jornais, o civismo e a moral pregada
pelos professores.

Em Sergipe, essa tematica foi abordada por
Valenga (2002), que analisa o processo de educagao
da mulher e o papel da Escola Normal no periodo
compreendido entre 1887 e 1930. A autora mostra
que, ainda no século XIX, foi organizado um plano
educacional voltado para a criacdo de uma escola
direcionada para a diplomacio de professores do ensi-
no primario. A primeira Escola Normal feminina de
Sergipe foi criada justamente no periodo em que es-
tava ocorrendo o processo de feminiza¢io do magisté-
rio. O magistério, durante as primeiras décadas do
século XX, representou para a mulher aracajuana,
“uma oportunidade de ascensio do ambiente domés-
tico para a independéncia econémica e social”
(VALENCA, 2002, p. 26).

E nesse periodo que se propaga a homogeneizacéo
dos programas curriculares e que se difundem, com
maior intensidade, os livros didaticos. Alguns auto-
res tornaram-se obrigatdrios nas institui¢ées de en-
sino, construindo a imagem do “herdi-escritor”. A
construcdo de mitos heroicizantes era comum nas
primeiras décadas republicanas e ocorria em diver-
sos patamares da sociedade e da cultura, inclusive
com os autores. Entre aos autores mais prestigiados
nessa época, Barbosa destaca Rui Barbosa e Olavo
Bilac, que abordavam em suas obras temas sobre os
valores civicos, educacio, saude e forga. No entanto,
é necessario ressaltar que, muitas vezes, esses auto-
res eram famosos, mas néo tinham suas obras lidas.

No bojo das inovagoes republicanas estao os gru-
pos escolares. Esse tipo de instituigao foi implantado
de forma pioneira no estado de Sdo Paulo, ainda na
década de 1890. O modelo educacional dotado ja vi-
nha sendo desenvolvido em paises como Inglaterra,
Espanha, Bélgica e Estados Unidos desde meados do
século XIX. Em Sao Paulo, os grupos foram criados
nos centros mais populosos, visando atender as va-
gas. Um trabalho primordial sobre a implantagao dos
primeiros grupos escolares paulistas é o de Souza
(1998). Nesta obra, a autora vé a instalacao dos gru-
pos como um meio de construir uma identidade naci-
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onal, pois ao passo que difundissem o ensino prima-
rio, ampliariam a democracia. Esses grupos serviam
como modelo para a proliferacdo dessas instituicées
pelos demais estados. A implantacéo de grupos esco-
lares visava romper com a idéia de descentralizacgéo
do ensino, que permeava a educacao do periodo impe-
rial. Os grupos adquiriram o status de ter a “misséo
civilizadora”, para regenerar a massa concentrada
nas cidades, além de homogeneizar a populacéo. Ja a
1dentidade escolar foi formada com a construcao de
prédios especificos e imponentes.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Azevedo
(2003) analisa o processo de cria¢ao dos grupos esco-
lares na cidade de Aracaju durante a primeira repu-
blica. A énfase da andlise recai sobre as praticas pe-
dagbgicas, os rituais escolares, as festas e as caixas
escolares. Além do mais, é observada a politica de
criacéo dos grupos em Sergipe e a influéncia exercida
por politicos e higienistas. Também é ressaltada a
1mponéncia arquitetonica dos grupos, interpretado
pela autora como sendo um meio de consolidar o regi-
me republicano e de propagar o processo civilizatorio
da nacao.

Nas cidades republicanas, foram edificados tem-
plos e monumentos com o objetivo de perpetuarem
1déias e valores. Cria-se, entdo, um misto de fascinio
emedo. Ea emergéncia da educacgio estética voltada
para as camadas populares. Essa tematica vem sen-
do consideravelmente estudada pela historiografia
educacional brasileira. Entre os trabalhos de desta-
que, esta o de Veiga (2003) que avalia a divulgagio da
emocao estética, das festas civicas e escolares, além
da visibilidade da modernidade republicana. Para a
autora, as constantes reformas urbanas e escolares
na Republica Velha objetivavam intervir na socieda-
de, combatendo os maus costumes e grosserias, ao
mesmo tempo, provocando o fascinio pelo belo, pelos
bons costumes e pelo patriotismo. A cidade, aos pou-
cos, tornava-se local de trabalho e culto a patria, co-
munh3o civica e estima ao belo, & harmonia e a or-
dem. O progresso seria implementado através de agbes
sanitarias e higienistas. Na visdo positivista, a cida-
de é exposta ndo s6 como um meio fisico, mas tam-
bém moral e possivel de transformagées através de
um processo civilizatério, “reformando o povo”. As-

sim, torna-se necessario “criar um novo espaco e um
novo povo” (VEIGA, 2003, p. 403).

A autora também apresenta outro viés sobre o
papel da educacio. Para Veiga, educar “é vigiar, apa-
gar velhos habitos e a republica brasileira buscou
criar e fortalecer uma unidade, nacional, comparti-
lhando uma histéria e uma cultura” (VEIGA, 2003,
p. 404). A vigilancia é um aspecto de relevancia pri-
mordial nos primeiros grupos escolares brasileiros.
Estas primeiras institui¢ées de ensino priméario po-
dem ser vistas de dois angulos distintos: no primeiro,
a vigilancia sob o angulo interno, buscando manter a
rigidez e a ordem entre os alunos e que se projetaria
por toda a sociedade. No ambito externo, os grupos
escolares eram caracterizados pela exibi¢do, denotando
o seu sentido de veiculo de propaganda. Erguer mo-
numentos, paldcios escolares fazia parte do cotidiano
das cidades nas primeiras décadas do século XX,
mesmo tendo boa parte da populacgio fora deles. A
educacéo tornou-se entdo, “simbolo da republica com
sua capacidade de regenerar, moralizar, disciplinar
e unificar as diferencas” (VEIGA, 2003, p. 405). No
pensamento da época, era preciso fazer contemplar a
beleza urbana, os edificios, os jardins, as salas de aula,
as festas civicas e escolares, pois a civilidade nao che-
garia sem a educacdo estética. A educagéo seria propi-
ciada tanto por meio dos cantos, dancas, festas civicas
e trabalhos manuais, como também pelo estilo
neocldassico das grandes edificagbes escolares. E assim
que a arquitetura vai consolidando-se como possibili-
dade de emocéo estética, ao unir o belo ao util.

Além disso, a escola passa por um processo de
legitimacao, com a criacao de festas, avaliagoes pu-
blicas e formaturas, visando consolidar um novo
modelo a partir da maior visibilidade social. Um tra-
balho importante sobre essas praticas simbdlicas de
cunho civico é o de Souza (2000). Nesta obra, a auto-
ra explicita o modo pelo qual a escola se exibe para a
sociedade, tornando publico o sucesso escolar. Até
meados da década de 1910, as avaliagoes de final de
ano e as formaturas eram eventos publicos, mobili-
zando autoridades de diversos niveis e exibindo a ca-
pacidade do aluno e da escola. Esse foi um dos meios
encontrados de reafirmar a identidade escolar. Outro
elemento que ganha projecio nessa época é o diplo-
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ma, tendo em vista que, a0 mesmo tempo, legitima-
va e diferenciava. A articulagéo do universo simboli-
co propiciaria a legitimacéo do sistema publico. Atra-
vés da exibicao, buscava-se assegurar coesio social,
era preciso comemorar para nio esquecer, constru-
indo a memoria nacional.

Foina década de 1920, que um grupo de intelec-
tuais comecou a questionar o modelo educacional vi-
gente no Brasil. Tais estudiosos, chamados de “Pio-
neiros da Educac¢do”, realizaram inimeras pesqui-
sas a respeito da educacio brasileira, além de terem
tentado realizar reformas nessa area nos estados onde
atuavam. Entre as pesquisas empreendidas pelos pio-
neiros, destaca-se a de Azevedo (1976). E nesta obra
que o autor aborda o sentido da educac¢ao nacional,
estudando sobre os padres jesuitas no ensino do Bra-
sil Colonial. Neste periodo, os colégios e seminarios
jesuiticos foram os grandes focos de irradiacéo cultu-
ral. Isso foi sentido, segundo o autor, com a expulséo
dos inacianos, o que provocou a desestruturacgaoe a
decadéncia da educacdo. Azevedo também destaca o
papel do Colégio Pedro II.

Como se pode observar, os pioneiros da educacio
ou escolanovistas, ndo s6 tentaram reformar o siste-
ma educacional brasileiro, como também foram res-
ponsaveis por valiosas reflexdes a respeito da instru-
¢aonacional. E importante frisar que esses intelectu-
ais nao constituiam um grupo homogéneo, tendo em
vista que eles seguiam tendéncias distintas e até mes-
mo antagonicas. Este campo é um dos mais privilegi-
ados pela historiografia educacional brasileira, desta-
cando-se inumeros trabalhos. Entre os autores mais
estudados estdo Anisio Teixeira, Almeida Junior, Lou-
renco Filho, Paschoal Lemme e Fernando de Azevedo.

Este foi estudado por Toledo (1995), que tem como
objeto a obra “A Cultura Brasileira”. A autora anali-
sa a obra contextualizando as transformagées ocorri-
das na educacéo do pais entre os anos de 1930 e 1950.
Ela ainda traca uma biografia da vida politica de
Azevedo, ressaltando a convivéncia com os demais
pioneiros. Azevedo via a educagdao como um meio de
imprimir uma dire¢do na vida nacional, ou seja, a
educacao era vista como um instrumento civilizatorio.
Além disso, ele buscava no passado as causas dos
problemas do presente.

J4 Nunes (2000) estuda as mudancas na educa-
¢do promovidas por Anisio Teixeira. As escolas deve-
riam ser limpas, agradaveis, seguras, confortaveis,
bem cuidadas e com bom salario para os professores.
Teixeira lutou pela criagao de cursos de pds-gradua-
¢ao em educacao e pela obrigatoriedade e democrati-
zacgao do ensino e da freqiiéncia escolar. Ele lutou
também pela criac¢do de escolas rurais.

Nestas obras, percebe-se que, na primeira meta-
de do século XX, aumentou visivelmente a preocupa-
¢do pela difusio do ensino popular. Esta difus&o po-
dia ser representada por dois tipos de institui¢ées de
ensino primario: o grupo escolar e a escola rural. A
primeira era destinada ao aluno urbano, visando
homogeneizar a populagio através de uma cultura
patridtica, civica. A segunda era destinada ao alunado
rural, em uma tentativa de barrar o crescente éxodo
rural. A escola rural constituia um meio de fixar o
homem no campo e foi defendida por uma parcela
relevante dos escolanovistas.

Um dos principais opositores do ensino rural foi
Paschoal Lemme que, da mesma forma que Fernando
de Azevedo, via a educacido como um instrumento de
transformacao social e ndo de segregacéo. Lemme foi
um pioneiro que se aproximou da literatura marxis-
ta, chegando a ser preso e acusado de propagar idéias
comunistas. Ele pensava a educacéo referente as clas-
ses sociais, enquanto os seus companheiros referi-
am-se a individuos e a nacdo (BRANDAO, 1999).

Outro estudo relevante sobre os pioneiros da edu-
cacdo é o de Gandini (1995). A autora tem como obje-
to de estudo a Revista Brasileira de Estudos Pedagé-
gicos entre os anos de 1944 e 1952. Ela busca enten-
der a perspectiva de alguns intelectuais escolanovis-
tas como Lourenco Filho e Almeida Jtnior em rela-
¢do ao Estado. A revista foi criada com o intuito de
situar a educacio no ambito da reconstrucéo do pais,
divulgando doutrinas antimarxistas. Nesse periodo
houve um choque de idéias entre os escolanovistas
liberais e os conservadores do Estado apoiados pela
Igreja Catolica. Deve-se ressaltar o carater normativo
e de formacéao de opinido da revista, pois eram publi-
cados artigos, editoriais, legislacéo e documentacao
educacional. A maioria dos artigos e editoriais foi es-
crita por funcionarios do Estado e por professores uni-

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 37-52, jan./jun. 2009



O Grupo Escolar Bardo de Maroim e a politica educacional na primeira metade do século XX 43

versitarios, destacando-se Lourengo Filho com 26 tra-
balhos e Almeida Jtanior com 11. Apesar do choque
de idéias, prevaleceu o pensamento do ministro
Capanema, que era tecnicista e centralizador.

Nos anos de 1920, ocorre a disseminacéo dos valo-
res e normas sociais para atender criangas. A crian-
¢a passa a ter o papel central na educagéo e aumen-
tam as discussoes entre educadores sobre as normas
higiénicas, a disciplinarizacio dos corpos e gestos dos
alunos, a cientificidade a escolarizagao e a exaltacgéo
do método intuitivo. E enfatizada a escrita vertical e
por tragdo, visando a velocidade, legibilidade e ade-
quacéo aos trabalhos escolares. J4 a leitura deveria
ser silenciosa, para possibilitar o maior acadmulo de
informacoes.

Partindo dessas reflexées sobre a educagéo brasi-
leira na primeira metade do século XX, fica evidente a
proposta escolanovista com carater renovador e refor-
mista, visando nacionalizar (através do ensino de mo-
ral e civica) e integrar (principalmente os estrangei-
ros). A repercussao desse movimento pode ser sentida
pelas reformas educacionais aplicadas nos estados de
S&o Paulo, Ceara e Bahia. A educagéo adquire contor-
nos de instrumento homogeneizador, na formacgao de
homens de bom carater. O grupo torna-se o modelo
1deal de organizacéo da restauracéo da instrugio pu-
blica, além de demonstrar a modernizagéo e o progres-
so da educacao e da localidade onde era instalado.

Sendo um dos mais importantes dentre os simbo-
los educacionais dos primeiros anos republicanos, os
primeiros grupos eram distinguidos por sua
monumentalidade. Os grupos escolares eram insti-
tuigdes que deveriam nao ser somente vistas, mas
também admiradas. Neste cerne, insere-se o Grupo
Escolar Barao de Maroim, construido em Aracaju na
década de 1910.

1-A trajetoria educacional do
Grupo Escolar Bariao de Maroim

O Grupo Escolar Bar&o de Maroim foi criado no
segundo governo do general Manuel Prisciliano de
Oliveira Valladio, durante a segunda metade da dé-
cada de 1910. Esta instituic¢io de ensino primario foi

edificada sobre as ruinas do antigo Asylo Nossa Se-
nhora da Pureza, que funcionou em Aracaju na se-
gunda metade do século XIX. Embora haja uma cer-
ta distancia temporal entre ambas as instituigées, as
atividades nos primeiros anos do Grupo Barao de
Maroim podem ser explicadas através da finalidade
pela qual foi criado o asilo. Com isso, torna-se neces-
sério esbocar alguns aspectos da trajetoria do Asylo
Nossa Senhora da Pureza.

No inicio da década de 1870, um grupo de homens
liderados por Jodo Gomes de Mello, o Barao de
Maruim, teve a 1déia de fundar um orfanato destina-
do a meninas 6rfas desvalidas. O Barao de Maruim
doou ao patrimonio do asilo o terreno da Marinha do
qual era foreiro. Este terreno estava ocupado néo sé
pelo edificio da Marinha, mas também pela Estacao
da Estrada de Ferro. O terreno localizava-se na ave-
nida Barao do Rio Branco, no bairro Presidente Bar-
bosa (atual bairro Sdo José).

Aidéia das personalidades sergipanas ganhou es-
paco e foi discutida durante algum tempo. Somente
em 1874 foi aprovada a fundacéo do asilo, com a reso-
lucédo n° 979, de dois de maio. Assim, o entao presi-
dente da provincia, Antonio dos Passos Miranda criou
0 Asylo Nossa Senhora da Pureza e aprovou o regula-
mento, no dia 08 de julho de 1874.

A criacao do Asylo Nossa Senhora da Pureza néo
deve ser vista como um episddio isolado, uma vez
que, no decorrer do século XIX, foram criadas em
Aracaju diversas institui¢des escolares visando ca-
pacitar a populagdo carente para que gerasse o seu
proéprio sustento. Assim, os homens livres pobres
deveriam ser preparados para trabalhar como agri-
cultores, mecénicos, pedreiros, carpinteiros ou bar-
beiros. Enquanto isso, as mulheres do mesmo seg-
mento social deveriam aprender a coser, lavar, en-
gomar, fazer flores, cuidar de animais domésticos e
hortas. Dessa forma, as mulheres se preparavam
para tornarem-se boas empregadas e, se tivessem
sorte, “boas esposas”. Entre as primeiras escolas
criadas para atender aos pobres, destacaram-se o
Colégio de Artes Mecanicas (1838), a Companhia de
Aprendizes Marinheiros de Sergipe (1868) e o Asylo
Nossa Senhora da Pureza (1874), inico destinado
ao sexo feminino.

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 37-52, jan./jun. 2009



44 Magno Francisco de Jesus Santos

O asilo deveria atender a meninas 6rfas desvalidas,
menores de treze anos, como determinava o regulamen-
to da institui¢do. Segundo o mesmo regulamento, o asi-
lo deveria ser mantido com verbas do governo provinci-
al. No entanto, apesar do empenho dos fundadores, o
asilo ndo obteve muito sucesso, devido aos recursos
escassos destinados ao mesmo. Com isso, a sua
extingdo foi decretada pela resolucéo 1341, de 31 de
agosto de 1888. Através dessa resolucio, ficou deter-
minado que o estabelecimento ndo poderia receber
novas internas e que o mesmo seria extinto quando as
orfas internas completassem 13 anos, idade estabeleci-
da pelo regulamento de 1874 para a saida das asiladas.

Trés anos depois, com o decreto n° 02, de 13 de
julho de 1891, o asilo foi definitivamente extinto.
Naquela ocasido, nele s6 existiam trés asiladas e to-
das com mais de treze anos. Com a extin¢éo, a cons-
trucdo ficou abandonada durante trés décadas, até a
edificacdo do Grupo Escolar Bardo de Maroim.

2 - A Construcao e a inauguracao do grupo

Os primeiros grupos escolares de Sergipe foram
criados no governo de Siqueira de Menezes. O pri-
meiro foi1 o Modelo, inaugurado em 1911, anexo a
Escola Normal. O segundo, denominado Grupo Cen-
tral, foi criado em 1914, durante o iltimo ano do go-
verno Menezes. Este grupo, depois, recebeu o nome
do General Siqueira, em homenagem ao fundador.

O terceiro grupo construido foi o Bardo de Maroim,
no governo do general Oliveira Valladao. Este gover-
no foi marcado por ter dado um maior impulso a cons-
trucgao de grupos escolares, como o Bardo de Maroim
(1917), 0 General Valadio (1918) e o Coelho e Cam-
pos, este na cidade de Capela (1918). O tltimo se des-
tacou por ter sido o primeiro grupo escolar fundado
no interior do Estado e foi instalado no sobrado doado
pelo senador Coelho e Campos, patrono do mesmo.
No inicio do século XX, era pratica corrente homena-
gear na nomenclatura dos grupos os doadores dos ter-
renos, como ocorreu com o Grupo Coelho e Campos e
com o Bardo de Maroim. Essa pratica visava incenti-
var o aumento das contribui¢des particulares a ex-
panséo do ensino priméario, como também construir

uma memoria das liderangas politicas locais. Os gru-
pos escolares nfo serviam de propaganda somente do
Estado Republicano, mas também de liderancas par-
ticulares ligadas ao mesmo.

Em 1916, foram iniciadas as obras do novo grupo
sobre as ruinas do Asylo Nossa Senhora da Pureza.
O responsavel pela obra foi 0 engenheiro Firmo Freire,
que aproveitou os antigos alicerces para definir um
novo tragado, como ficou explicitado em seu pronun-
ciamento durante a inauguracao do grupo, ao dizer
que “aproveitando os antigos alicerces, procurei dar
a visdo que me pareceu mais consentanea com a or-
ganizacéo dos grupos escolares” (FREIRE, 1917).

O novo prédio foi planejado respeitando os padrées
pedagogicos da época. Por isso, a estrutura do asilo
foi adaptada. A adaptacio foi necessaria para aten-
der as exigéncias pedagégicas, como também para
promover o embelezamento, com base nas novas ten-
déncias arquitetonicas. A adaptacio da antiga estru-
tura do asilo foi também enfatizada no pronuncia-
mento do general Valladao:

Como attestados dos ingentes esforgos
d’aqulle punhado de homens irmanados
para levarem a efeito tdo humanitaria ins-
titui¢do, ficaram os sélidos alicerces de
edificio projectado para Asylo com esse
arcaboigo de parede que a populagdo de
Aracaju por longos annos contemplou
erecto, inabalavel, resistindo valentemen-
te a ac¢do destruidora das intemperies. E
sobre esses alicerces que assenta o Grupo
Escolar Bardo de Maroim, em que ora nos
achamos e é também esse arcaboico de
parede a quem me referi que, convenien-
temente modificado, constitui a sua gra-
ciosa fachada (VALLADAO, 1917).

Durante a construcgéo do grupo, eram publicadas,
mensalmente, na imprensa local, notas prestando
conta dos gastos resultantes da construcéo. Inicial-
mente, a inauguragao estava marcada para o dia 18
de marcgo de 1917, dentro das comemoracgoes da mu-
danca da capital. Naquele ano, as festividades foram
organizadas pelo Instituto Hist6rico e Geografico de
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Sergipe e incluiram em sua programacio a inaugu-
rac¢do do monumento Ignacio Barbosa e a transladacao
dos restos mortais do fundador de Aracaju para o
monumento. O evento contou ainda com a participa-
¢ao de convidados especiais, como o Bardo Homem de
Mello, além de diversas competi¢ées esportivas.

No entanto, as obras do grupo néo foram concluidas
dentro do prazo esperado e a inauguracao teve que ser
adiada, sendo desvinculada das festas do Monumento a
Ignécio Barbosa. Com isso, a nova data de inauguracao
foi marcada para o dia 08 de julho, dia da emancipacio
politica de Sergipe. Isso reforca a tese de que havia a
tentativa de vincular as inauguragoes dos grupos esco-
lares com as datas civicas. Esse era mais um meio de
aproximar esse tipo de evento de uma solenidade oficial
e patridtica. Por isso, os primeiros grupos escolares
sergipanos foram inaugurados em datas civicas.

Em junho do mesmo, foram realizados os dltimos
ajustes na obra e instalado o mobilidrio, importado
dos Estados Unidos. Através da imprensa foi divul-
gado um boletim com os gastos da construcdo. A obra
custou 99:104$347 réis aos cofres do governo, assim
discriminados:

QUADROTI:
Gastos Realizados com a Construgéo do

Grupo Escolar Bardo de Maruim

DISCRIMINACAO VALOR
- Indenizagéo aos herdeiros de

Gumersindo Bessa 1:100$000
- Construcées de muros 1:100$966
- Construcao do edificio 93:843$096
- Instalagdo da agua 902$710
- Instalagéo de esgotos 1:840$450
- Almoxarifado 317%$125

Total 99:104$347

Fonte: Mensagem dirigida a Assembléia Legislativa pelo
presidente de Sergipe, no dia 07/07/1917. Estado de
Sergipe. 15/09/1917, n° 5283.

Durante a semana da inauguracio do Grupo Ba-
rao de Maruim, os jornais aracajuanos anunciavam
o evento, criando a expectativa de que fosse uma sole-
nidade grandiosa. A grandiosidade do evento se devia

ao seu carater oficial, pois além de ser realizado na
data de uma comemoracio civica, participariam da
festa as principais autoridades de Sergipe. Os jornais
eram enfaticos quanto a pomposidade da inaugura-
¢do: “As doze horas de hoje sera inaugurado confor-
me ja anunciamos, o bello edificio onde vai funcionar
o0 Grupo Escolar Bardao de Maroim. Pelo Programa
confeccionado, as festas a se realizarem promettem
ser magnificas” (ESTADO DE SERGIPE, 1917).

Foram convidadas para inauguracio as principais
liderangas politicas e religiosas de Aracaju, além da
imprensa. Isso demonstra a relevancia de solenida-
des desse tipo na sociedade daquele periodo. Todos
ressaltavam a imponéncia do prédio, que obedecia aos
novos preceitos pedagogicos. O evento comegou ao meio
dia, contando com a participacao de alunos da Escola
Normal e do bispo diocesano D. José Thomaz, que
abencoou o prédio. Tais presencas tém um grande
peso simbdlico, uma vez que as alunas da Escola
Normal representavam o modelo ideal de professoras
que deveriam atuar nos grupos. Ja a presenca do bis-
po, além de demonstrar a relacdo Estado/Igreja, dava
também ao evento um carater religioso sacro. Este
aspecto seria muito utilizado na construgao de uma
nova imagem para os grupos, ou seja, na defini¢io de
suaidentidade.

Discursaram durante a solenidade de inaugura-
¢d0, o engenheiro Firmo Freire e o presidente Olivei-
ra Valladao. Nestes discursos, a educagéo foi mostra-
da como um meio de construir a nacionalidade e de
formar o sentimento patriético dos alunos. Outro as-
pecto observado foi o culto aos grandes homens da
nacdo. Para Firmo Freire, o sentimento patriético
deveria ser construido com a valorizacio dos herdis e
da bandeira nacional. Essa preocupagao com o culto
aos herdis e simbolos nacionais pode ser vista como
mais um artificio para consolidar o regime republi-
cano. Isso porque os heréis cultuados eram quase to-
dos ligados ao ideal republicano. A memoéria do pais
estava em reconstrucao, era preciso lembrar, cultuar
os herdis em todos os comodos e reparti¢ées dos prédi-
os publicos. Todas as salas deveriam ser aproveita-
das para homenagear as personalidades sergipanas,
ou seja, todos os comodos de um grupo escolar eram
lugares de memoria, partes de um monumento.
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No Grupo Escolar Bardo de Maroim, a memoria
de personalidades locais foi preservada na nomencla-
tura de suas salas de aula. Essa pratica foi recorren-
te na Aracaju das primeiras décadas republicanas,
uma vez que a maioria dos grupos homenageava as
liderancas de Sergipe. Os homenageados pelo Grupo
Barao de Maroim foram Felisbelo Freire, Geminiano
Paes, Oliveira Ribeiro, Monteiro de Almeida, Possi-
donia Braganca e Gumersindo Bessa.

E necessario expor alguns dados biograficos dos
homenageados. Felisbelo Freire foi o primeiro pre-
sidente do Estado de Sergipe, entre 1889 e 1890,
além de ter exercido o cargo de deputado por diver-
sos mandatos. Morreu no ano anterior ao da inau-
guracgio do grupo, no dia 07 de maio de 1916
(GUARANA, 1925, p. 104). Ele era considerado um
dos maiores intelectuais do inicio do século XX,
publicando importantes obras como Historia de
Sergipe, em 1891. Além disso, fol um importante lider
do movimento republicano.

Geminiano Paes (1837-1915) foi professor de Fran-
cés do Colégio Atheneu Sergipense, entre 1871 e 1909,
onde também foi diretor entre 1898 e 1901
(GUARANA, 1925, p. 23-26). Ja Francisco Monteiro
de Almeida, na época da construcao do grupo, era
secretario geral do governo, ou seja, estava ligado di-
retamente ao presidente de Sergipe, o general Olivei-
ra Valladdo. Gumersindo Bessa nasceu em Estancia
em 1859 e faleceu em 1913, no municipio de Nossa
Senhora do Socorro. Formou-se em Direito pela Fa-
culdade do Recife e tornou-se um dos intelectuais ser-
gipanos mais respeitados no inicio do século XX, além
de ter exercido os cargos de deputado estadual e fede-
ral (GUARANA,1925, p. 112-114). Possidonia Bra-
ganca, Unica mulher homenageada, foi fundadora e
professora do Colégio Nossa Senhora Sant’Anna em
Laranjeiras, a partir do ano de1848. Também atuou
como diretora da referida institui¢io até 1889, quan-
do a transferiu para Quintina Diniz de Oliveira Ri-
beiro (FREITAS, 2002, p. 45-65). Infelizmente néo foi
possivel distinguir qual das pessoas com o sobreno-
me Oliveira Ribeiro foi homenageada, tendo em vista
que foram encontradas, no Diciondrio Bio-Bibliogrd-
fico Sergipano, pelo menos sete pessoas com 0 mes-
mo sobrenome. Ja a documentacio referente a no-

menclatura da referida sala do grupo também nao
identifica claramente quem teria sido homenageado.
A partir dos dados observados, percebe-se que a
maioria dos homenageados na nomenclatura das sa-
las do Grupo Escolar Barao de Maroim estava ligada
a politica. Incluindo o patrono do grupo, quatro deles
exerceram algum cargo politico, enquanto somente
dois estavam diretamente ligados ao magistério. Isso
demonstra que a preocupacao dos primeiros anos re-
publicanos era construir e preservar a memoria de
personalidades do novo regime, mesmo que estas nao
estivessem vinculadas a instrugio publica.

3- A politica educacional de Sergipe na
primeira metade do século XX

Até 1911, o ensino publico de primeiras letras em
Sergipe era realizado exclusivamente nas escolas iso-
ladas. As aulas ministradas nessas escolas eram
multiseriadas, com uma professora para lecionar alu-
nos de séries variadas. Além disso, a improvisac¢ao
era uma caracteristica marcante desse tipo de ensi-
no, devido a falta de materiais didaticos, instalacées
apropriadas e horarios definidos.

Com a implantagao do regime republicano e com
a chegada de novas praticas pedagégicas da Europa e
dos Estados Unidos, os lideres politicos passaram a
demonstrar uma maior preocupac¢ao em reestrutu-
rar o ensino primario brasileiro. Uma das principais
inovagoes foi o surgimento dos grupos escolares.

Ao contrario das escolas isoladas, nos grupos es-
colares, 0 ensino era seriado, com uma professora para
cada turma, horarios das aulas pré-definidos, além
de possuir um corpo administrativo. Os grupos tam-
bém ocuparam os primeiros prédios construidos es-
pecificamente para o ensino primério. Com isso, os
engenheiros, ao construir um prédio, passaram a pre-
ocupar-se em atender as premissas pedagodgicas e hi-
glenistas.

E importante lembrar que uma das grandes preo-
cupacoes desse periodo foiregenerar e civilizar a po-
pulacédo. Era preciso substituir os “maus costumes e
supersti¢oes” do povo brasileiro pelo civismo e pelas
praticas que seriam inseridas no cotidiano da popu-
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lacéo através da educagdo. Tais fatores, associados a
busca pelo fortalecimento da identidade e diminui¢ao
do analfabetismo, justificam a relevancia que o ensino
primario teve nas primeiras décadas republicanas.

Quando os primeiros grupos escolares de Aracaju
foram criados, na década de 1910, os intelectuais
sergipanos do campo educacional estavam partici-
pando de conclaves pedagdgicos como o Terceiro Con-
gresso de Instrugdo Publica Priméria, através da
representacio de Helvécio de Andrade. Intercambi-
0s como esse eram muito importantes, por constitu-
irem uma das principais formas de difusio de novas
praticas pedagbgicas.

O presidente de Sergipe, Siqueira de Menezes, con-
tribuiu muito para o processo de modernizacio da
capital sergipana, com obras de saneamento e ilumi-
nacdo elétrica. Ele construiu também novas escolas
isoladas e o segundo grupo escolar, denominado Gru-
po Central, em 1914.

Economicamente, a década de 1910 foi marcada
pela prosperidade sergipana, devido a altas cifras de
exportacgdo de cana-de-agucar e algodao, em face da
eclosdo da Primeira Guerra Mundial. Nesse contexto
favoravel, assumiu o governo estadual, pela segunda
vez, o general Oliveira Valladao, do partido Republica-
no Conservador. Se o seu primeiro mandato foi mar-
cado pela violéncia, o segundo caracterizou-se pelas
obras e pela preocupacido com o ensino publico
(WYNNE, 1971, p. 421). Entre as suas principais obras
estdo a conclusio da Ferrovia Timbé-Propria e a cria-
¢do de grupos e caixas escolares. A politica educacional
de Oliveira Valladao foi assim descrita por Araujo:

A instrugdo Publica foi sempre objeto de
especial atengdo e cuidados do presidente
Oliveira Valaddo. Para o seu desenvolvi-
mento, ndo poupou esforcos, patentes na
remodelagdo de escolas, na construg¢do de
grupos escolares, na dissemina¢do de es-
colas isoladas e no incremente & freqiién-
cia escolar (ARAUJO, 1967, p. 229).

Apesar da énfase dada pelo historiador Acrisio
Torres de Aratjo ao desenvolvimento educacional ser-
gipano no governo Valladao, é necessério fazer algu-

mas ressalvas. Como ja foi exposto anteriormente,
Sergipe estava passando por um periodo préspero no
campo econémico e, mesmo assim, o governo so cons-
truiu trés grupos em quatro anos de mandato.

No entanto, nesta assertiva, ha um outro aspecto
mais revelador, que é o fato de o autor ter empregado
termos diferenciados ao se referir aos grupos e as es-
colas isoladas. Ele diz que o governo Valladao cons-
truiu grupos escolares e disseminou escolas isoladas.
Tais afirmativas demonstram as finalidades dessas
Instituigoes, pois, enquanto os grupos escolares ser-
viam de modelo para a forma ideal de ensino, eram
nas escolas isoladas que se expandia o ensino, au-
mentando as cifras de matricula e diminuindo a taxa
de analfabetismo. Dessa forma, mesmo sendo
criticadas e associadas ao Império, as escolas isola-
das néo sé persistem no periodo republicano como
também se expandem visando aumentar o nimero
de alunos matriculados.

Sobre essa dualidade de sistema no ensino prima-
rio publico, ainda é preciso frisar que, nos relatérios
dos Presidentes do Estado, divulgam-se a pompa e a
magnitude dos grupos e do seu ensino de qualidade.
Ao se tratar das escolas isoladas, falava-se apenas na
expansdo do ensino publico, com o0 aumento conside-
ravel do nimero total de alunos e nao por escola.
Mesmo havendo essa dualidade durante toda a pri-
meira metade do século XX, sdo os grupos escolares
os grandes icones da propaganda republicana no cam-
po educacional sergipano.

Além desse impulso a constru¢io de novos gru-
pos, o governo de Oliveira Valladdo também se desta-
cou devido a aprovacido do novo regimento da
instrucgdo publica, que incentivava a redugao do anal-
fabetismo e a formacio de grupos escolares. Para
Maria Thetis Nunes, o novo regulamento foi impor-
tante, devido ao “estimulo que dava a criac¢éo de gru-
pos escolares que, assim, iriam absorvendo as esco-
lasisoladas” (NUNES, 1984, p. 225). O regulamento
da instrucéo publica aprovado por Valladao oficiali-
zou uma medida que vinha sendo muito discutida
pelas autoridades locais. Como os grupos escolares
eram o modelo ideal de ensino publico, existiam pro-
postas de que houvesse a gradativa substitui¢cdo das
escolas isoladas pelos mesmos. No entanto, essa me-
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dida néo foi acatada, tendo em vista, que os grupos
foram criados na regido central da cidade, enquanto
as escolas isoladas continuaram se proliferando nas
regides periféricas. Assim, os grupos escolares passa-
ram a concentrar-se no centro de Aracaju, causando
problemas como a reducio da matricula e impossibi-
litando o acesso de alunos da periferia.

A ampliagdo do nimero de institui¢des escolares
pelo Estado era um fato encarado como sinal de ele-
vacao moral e intelectual da populagio. O que me-
lhor representava o desenvolvimento educacional era
o grupo escolar. Na busca pela consolidacéo do regi-
me e da construcio de uma memodria nacional, ele
passou a ser um dos simbolos da republica. A partir
dessa perspectiva, é possivel compreender o destaque
que os grupos tiveram nos discursos das autoridades
sergipanas nas décadas de 1910 e 1920.

Foi nesse periodo que houve inimeros embates
entre as autoridades sergipanas em relacido a melhor
forma de expandir a construcao dos grupos. Estes, no
imaginario da época, eram vistos como a representa-
¢do fiel de Republica. Isso era devido a algumas ca-
racteristicas implantadas nos grupos como a vigilan-
cia, a ordem, a solidez estrutural e, principalmente,
a arquitetura imponente.

Os primeiros grupos escolares de Aracaju foram
construidos com caracteristicas monumentais, con-
trastando com a humildade das casas da maioria dos
alunos. Isso causou muitas polémicas entre educado-
res e politicos sergipanos, que perduraram até a dé-
cada de 1930. Um dos principais motivos dessas dis-
cussoes era o fato de que a construcéo de edificios
imponentes exigia uma verba consideravel, impedin-
do a edificacido de outras escolas. Isso dificultava a
abertura de novas vagas para o ensino primario, pre-
judicando a luta contra o analfabetismo.

A construcéo de prédios mais modestos era defen-
dida por muitos, pois seria o melhor meio para subs-
tituir as escolas isoladas por modernos grupos. Essa
defesa também foi motivada pela dificil situagéo fi-
nanceira do Estado no governo de Pereira Lobo, o que
impedia construcgao de novas escolas. Um sinal dessa
crise é que alguns grupos escolares que tiveram suas
obras iniciadas entre os anos de 1917 e 1918 s6 foram
inaugurados em 1923, durante o governo de Graccho

Cardoso, como é o caso dos grupos “Gumersindo
Bessa”, em Estancia, e 0 “Olympio Campos” em Vila
Nova (atual Neodpolis).

Apesar das dificuldades econémicas e das criticas,
0s grupos continuaram a ser construidos com aspec-
tos grandiosos até a década de 1930. A imponéncia
arquitetonica, além de demonstrar que o prédio era
publico, representava a higiene, a civilizacio e o ri-
gor do ensino, baseando-se nos mais modernos méto-
dos pedagdgicos.

A relevancia dada aos grupos escolares comecou a
declinar ja na década de 30 do século XX. Naquele
periodo, foram construidas algumas dessas institui-
¢bes nas principais cidades do interior do Estado, mas
a énfase comegou a apontar na dire¢io da necessida-
de de ampliar o ensino rural. Essa era uma estraté-
gia para evitar o crescente éxodo rural, mantendo a
populacio no campo. A expansio das escolas rurais
se consolidou no final da década de 40, com o apoio do
Governo Federal.

Na oportunidade, o ensino nos grupos escolares
enfrentava inimeras dificuldades. Os principais em-
pecilhos eram devido a escassez de recursos didati-
cos, o que impedia a aplicacéo dos novos procedimen-
tos pedagégicos. Além disso, o excessivo niumero de
pedidos de licencas, por parte das professoras, acaba-
va deixando uma elevada parte dos alunos sem au-
las. Para se ter uma idéia da dimenséo do problema,
nos dez primeiros meses de 1931, foram solicitadas
78 licencgas, o que era correspondente a quase um
terco do professorado sergipano, de 255 professores.

O mais grave é que essa situacio se registrava
desde a década de 10 e ndo parecia haver uma solu-
¢do plausivel. A situagio de calamidade da educagao
sergipana na década de 20 foi registrada pela histo-
riografia. No entanto, essa historiografia aponta como
principal causa de tal crise a ineficiéncia do corpo
docente: “E lamentavel dizer que as maiores dificul-
dades ao progresso da instrucéo publica eram cria-
das pela ma vontade da parte das professoras do ensi-
no primario” (ARAUJ 0, 1967, p. 231).

Afirmativas como estas mostram claramente a
visdo do Estado a respeito do problema educacional
sergipano. Para se compreender a verdadeira situa-
¢do do ensino publico, é preciso buscar as possiveis
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causas na documentacao oficial. As fontes mostram
outros agentes causadores da deficiéncia na instru-
¢ao. Isso porque, os mesmos republicanos que se van-
gloriavam em importar materiais didaticos dos Esta-
dos Unidos, para os grupos escolares, abandonavam
os alunos das escolas isoladas e rurais, que ficavam
expostos a péssimas condi¢oes de ensino. Esta situa-
¢do perdurou por toda a primeira metade do século
XX, como fica evidente na mensagem do governador
José Rollemberg Leite, em 1951, quando este diz que
“o problema de equipamento escolar era desolador em
Sergipe. No comeco do meu Governo havia 166 esco-
las primarias sem mobiliario e as criangas escreveri-
am de joelhos” (LEITE, 1951, p. 72).

Esta situacdo descrita pelo governador José
Rollemberg Leite mostra que o quadro educacional
sergipano era realmente desolador. Tal calamidade
foi denunciada em diversos momentos, demonstran-
do que o problema perdura desde o inicio do periodo
republicano. Apesar dos esforcos e, principalmente,
da propaganda, os republicanos de Sergipe continua-
ram em divida com a populacéo na luta pelo fim do
analfabetismo, ou seja, na luta pela democracia ple-
na. No entanto, ainda havia outros elementos que
dificultavam o exercicio do magistério primdrio nes-
te periodo. Um deles era a disparidade salarial entre
os professores da capital e do interior, o que fez au-
mentar consideravelmente o nimero de pedidos de
transferéncia dos professores da zona rural para
Aracaju. Além disso, ainda havia as inconveniéncias
do desconforto como também “os pavores e perigos do
banditismo” (CARVALHO, 1936, p. 40). Com isso,
fica evidente que as causas dos empecilhos a educa-
¢ao sergipana nao podem ser vistas de forma unilate-
ral. Antes do mais, é preciso averiguar outras possi-
bilidades, que muitas vezes encontram-se camufla-
das no interior dos discursos oficiais. Cabe ao histori-
ador a missao de certificar-se dos discursos silencia-
dos, ou simplesmente secundarizados para que as-
sim se torne possivel reconstruir um panorama mais

préximo possivel do passado vivido.

Notas

Pronunciamento de Oliveira Valladdo na inaugura-
¢do do Grupo Barido de Maroim no dia 08/07/1917.
Correio de Aracaju, 10/07/1917, n° 2083.

Pronunciamento do engenheiro Firmo Freire na inau-
guracgao do Grupo Escolar Barao de Maroim no dia 08
dejulho de 1917.Correio de Aracaju, 10/07/1917, n°2083.

Pronunciamento do general Oliveira Valladido na
inauguracao do Grupo Escolar Barado de Maroim no
dia 08 de julho de 1917. Estado de Sergipe, 10/07/
1917, n° 5229.

Relatério da Diretoria Geral da Instrucg¢io Publica e
Normal pelo Dr. Helvécio de Andrade.
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O Mito do Gatucho e suas repercussoes na
Historia da Educac¢ao do Rio Grande do Sul

Berenice Lagos Guedes

Resumo

Este texto foi escrito com dados extraidos da Dissertacido de Mestrado da autora: “O Gaiicho, a Dominag¢do
Masculina e a Educagdo: o passado no presente” defendida em marcgo de 2004, na Universidade Federal de
Pelotas, sob a orientacéo do Prof. Dr. Elomar Tambara. Trata da construcio do “Mito” do Gatcho e da conse-
quente “naturalizacdo” da dominagdo masculina na regido e suas repercussées na Histéria da Educacio Regi-
onal. Tem por objetivo desmistificar a figura lendaria do “Gatcho” - com base no depoimento de professoras-
alunas do Curso de Formagao de Professores em Servigo/Pedagogia/URCAMP/Bagé/RS. A pesquisa foi realiza-
da numa abordagem quanti-qualitativa e a analise e discussio dos dados deu-se pela analise do discurso.
Concluiu-se que se faz necessario um esclarecimento as mulheres de seus direitos, para que se busque a
equidade e a justica, numa escola e numa sociedade inclusiva.

Palavras-chave: “Mito” do Gaucho; Dominagdo Masculina; Professoras-Alunas

The Myth of the Gaucho and its repercussions in the
history of education of the Rio Grande do Sul

Abstract

This text was built out of some data excerpted from the author’s Master’s conclusion thesis, titled “O Gatcho,
a dominacio masculina e a educac¢éo: O passado no presente”’ [The Gaucho Icon, Male Domination and Education:
The Past Brought Down Into the Present], read on March 2004 before a Pelotas Federal University board,
under the orientation of Prof. Dr. Elomar Tambara. It deals with the construction of the “Gaucho Myth” and
its consequent “naturalization” of male dominance in this area and its ressonances upon our regional History
of Education. Its goalis that of demythifying the legendary Gaucho icon — over the embasement of statements
provided by “student-teachers” from the “On the Job” Teaching Formative Course offered by the Pedagogy
College from URCAMP/Bagé/RS. This research was performed by means of a quanti-qualitative approach and
data discussion analysis was achieved through the discourse analysis method. As for a conclusion, we understand
the necessity for women to be enlightened about their rights, so that equality and justice be sought for both in
the school environment and in a modern society.

Keywords: Gaucho Myth; Male Dominance; Student-teachers.
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Introducao

No Rio Grande do Sul, forjou-se o “Mito do Gau-
cho”, significando o termo “gaticho”, com o tempo, o
gentilico dos nascidos neste estado. Este mito faz parte
das manifestagoes do Imaginario sul-rio-grandense,
alimentado pelo culto exacerbado as Tradigbes herdi-
cas de uma Histdria que continuamente “canta seus
herdis em prosa e verso”’, como uma necessidade
atavica de afirmacio e inculcac¢io de um passado de
glérias, criando-se o “orgulho de ser gatcho”, man-
tendo assim uma identidade regional, resultante de
uma construcao social apaziguadora das grandes di-
ferencas sociais existentes nos campos e nas cidades.

Usa-se aqui inculcagio, segundo o conceito de
habitus de Pierre Bourdieu (1999, p 50) e o de Imagi-
nario, conforme Gaston Bachelard (1986 p 17) e
Gilbert Durand (1997 p 30).

Este artigo procura desmistificar o “mito” do gau-
cho e, a0 mesmo tempo, apresentar algumas de suas
repercussoes na Histéria da Educagéo do Rio Grande
do Sul que, por suas construg¢des sociais, “naturali-
zou” a dominac¢do masculina, a “dominacéo simbdli-
ca” (nas palavras de Bourdieu) e reforgou uma socie-
dade androcéntrica, a qual, desde sua formacio soci-
al (século XIX), a mulher nio tinha “vez nem voz”.
Isto vem se prolongando ao longo do tempo até a pri-
meira década do século XXI, embora de uma forma
mais branda e por influéncia dos movimentos sociais
mundiais em prol da libertagdo da mulher e sua in-
clusdo em uma sociedade que, mundialmente, insti-
tuiu-se falocéntrica.

Para exemplificar o “mito do gaticho” serdo utili-
zados ditados populares, trechos da literatura sul-
rio-grandense do passado e do presente que fazem parte
do cotidiano escolar, principalmente, nas cidades da
regido da fronteira do Rio Grande do Sul com o Uru-
guai, onde o gauchismo toma uma fei¢do mais exa-
cerbada, em funcéo da prépria localizacéo geografi-
ca, como uma forma de manter sua coesio e identi-
dade, uma vez que foi palco de muitas lutas pelas
demarcagoes atuais da fronteira.

Para desmistifica-lo, serdo usados depoimentos de
alunas do Curso de Pedagogia, Programa de Forma-
c¢do de Professores em Servico, da Universidade da

Regido da Campanha, realizados em julho de 2003 e
que fizeram parte de minha Dissertagdo de Mestrado,
defendida em margo de 2004, na Universidade Fede-
ral de Pelotas, sob a orientacéo do Prof. Dr. Elomar
Tambara e cuja metodologia se baseou em entrevis-
tas escolhidas de forma aleatéria a 18 alunas e ques-
tion4rios aplicados a 54 alunas do Curso, com a aqui-
escéncia destas. A pesquisa deu-se de modo quanti-
qualitativo e a discussdo dos dados obtidos foram re-
alizadas tendo-se por base a andlise do discurso. As
repercussoes na Historia da Educacido Regional sdo a
perpetuacio do “mito”, servindo para justificar e
manter a Dominacio Masculina como “naturaliza-
da” pela diferenca das caracteristicas biolégicas ho-
mem/mulher e a escola servindo ainda hoje de “locus”
de inculcacao e dominacéo, e a “professora” sendo
reprodutora inconsciente destas manifestacées de
exclusao social, sendo que a Histéria que fica regis-
trada nos documentos oficiais (Escola inclusiva) oculta
esta parte perversa de uma realidade que teima em
se manter ao longo do tempo.

O mito do gatucho

Quando Bourdieu (1995, p. 143) afirma que “[...]
néo é possivel dar conta da violéncia simbdlica, que é
uma dimenséo de toda dominacgio e que constitui o
essencial da domina¢io masculina, sem fazer inter-
vir o habitus e sem colocar, a0 mesmo tempo, a ques-
tao das condicdes sociais das quais ele é o produto e
que sao, em ultima analise, a condigdo oculta da efi-
cacia real dessa acdo aparentemente magica [...]”,
percebe-se o quanto o “habitus” tem uma importan-
cia fundamental na construcéo e manutencio da do-
minac¢do simbdélica que envolve toda a dominacgéo
masculina.

O “habitus”, segundo Bourdieu (1999, p. 64), é a
“le1 social incorporada”, por meio de inculcagoes su-
cessivas, “funcionando como matrizes das percepcoes,
dos pensamentos e das a¢oes de todos os membros da
sociedade [...]” (BOURDIEU, 1999, p. 45).

Sabe-se que este trabalho de inculcagio se da de
varias maneiras, entre as quais a repeti¢io constan-
te e indefinida de algo que se teve ou quer ter como
verdade, para que passe a incorporar o Imaginario
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social. E esta inculcacdio que permite “que o passado
se perpetue na longa duracgao da mitologia coletiva”
(BOURDIEU, 1999 p. 135), permitindo que a domi-
nacao masculina, pregada pela heranca judaico-cris-
ta da familia patriarcal rio-grandense — e acatada
como “natural” — se instaurasse e se perpetuasse,
embora um pouco mais abrandada, nos dias atuais.

Aidéia dominante da divis&o social pelo critério
sexista androcéntrico “exprime-se nos discursos tais
como ditados, provérbios, cantos, poemas ou nas re-
presentacoes graficas [...]” (BOURDIEU, 1999, p.
137), e é muito freqliente na cultura e no folclore rio-
grandense que sio perpassados pelas manifestacoes
do Imaginario, de forma implicita (simbdlica) ou ex-
plicita.

A cultura gatcha e fronteiri¢a tem caracteristi-
cas peculiares, sendo muito rica em simbolos e ima-
gens, que se vislumbram influéncias da sua forma-
¢ao luso-espanhola junto a miscigenag¢io com o indio
e o negro. As manifestacoes da linguagem oral e es-
crita misturam herancas populares e eruditas, sen-
do mais significativos os adagios, os ditados popula-
res, as frases comparativas, os “causos”, as lendas,
as quadrinhas e a trova —representacdes de um con-
junto de valores sociais, ideolégicos, politicos, morais,
que constituem a memoéria gaicha, fruto do Imagi-
nario, e, a0 mesmo tempo, produzem e reproduzem
atitudes que mantém vivo este mesmo Imaginario,
persuadindo as geragdes mais novas, pela repeticéo
continuada, a inculcarem esses valores, mantendo-
se, de uma forma mais ou menos homogénea, a “iden-
tidade” cultural do gatcho, baseada no mito domi-
nante do “homem-herdi”, no qual se assenta (além
de, na idéia corrente, da ‘naturaliza¢ao’ da sociedade
androcéntrica) a dominag¢do masculina, refor¢ando-a
nas formacgoes discursivas e nas representacoes na-
turais.

Os ditados populares, explicita ou implicitamen-
te, sdo manifestagdes simbdlicas do Imaginario®.

Nelas, percebe-se a idéia vigente da dominacio
masculina, que procura enfrentar e reagir a chegada
de “novos tempos”, pela repeticao freqiiente, em tom
1roénico, sério ou de brincadeira, de frases com uma
pesada carga emocional e que vao sendo gravadas,
inculcadas e assimiladas no cotidiano, possuindo enor-

me for¢a no inconsciente de homens e mulheres, e
alimentando assim o Imaginario local.

Para o gatucho, a montaria é como uma segunda
natureza: “o gaucho a pé nio é gatcho” — o cavalo
tem, no Imaginario gatcho, uma importancia pri-
mordial, pois, na liberdade do pampa, sente-se “um”
com o cavalo (vindo dai a metafora de que o gaticho
é o ‘centauro do pampa’). Tendo um vinculo muito
forte com sua montaria, ndo raro compara a mu-
lher com a égua que, conforme a tradigdo oral, lhe
“serve como montaria e como mulher”, e sobre a
qual possui todo o dominio, servindo esta apenas para
Ihe obedecer.

Alguns dos ditados populares mais usuais na Re-
gido da Fronteira com o Uruguai nfo se encontram
escritos: passam de geracao em geracao pela tradigcdo
oral; outros se encontram em obras regionalistas.
Estes ditados estao plenos de simbolos e imagens que
se expressa a dominac¢do masculina e se reforca a
idéia da superioridade do homem numa sociedade
construida de forma androcéntrica, por exceléncia.

Alguns ditados populares da Regido da Fronteira
do Rio Grande do Sul com o Uruguai que sdo comuns:

- “Cachaga, mulher e bolacha em qualquer
‘bolicho?’ se acha.”

- “Mulher, cavalo e revélver ndo se em-
presta.”

- “Bagual® e mulher fogosa, tem que que-
brar o queixo.”

- “Salvo minha mde e minha irma, toda
mulher é égua e toda égua é mulher.”

- “Peleia’ como quem dan¢a num surungo®
de china.”

- “Charla® que nem china’ da fronteira.”

- “Mulher sardenta e cavalo passarinheiro,
alerta, companheiro.”

- “Cobicada como anca? de vitva.”

- “Se tiver que cuidar da égua ou da mu-
lher, cuido da égua, porque tem mais
serventia.”

- “Gaticho ndo se achica.””

- “Homem que ¢ homem ndo chora, chia
que nem coruja.”

- “Mocga e costela, unha com ela.”

- “Na minha casa, quem canta é o galo.”
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Como se percebe, as evidéncias dispensam expli-
cacoes.

O Imaginario rio-grandense que forjou o atual mito
do gaticho e o apresenta (de forma distorcida e intenci-
onal) como o protétipo do homem livre, e que, por isso,
néo aspira a um trabalho fixo nem se adapta a este,
que néo deseja e ndo constitui familia (sendo o ‘don
juan’ do pampa), que é folgazao, jogador, tocador de
“cordeona'®”, corajoso, franco, poderoso — sendo esse
perfil motivo de orgulho e servindo para inculcagéo
nas geracgdes futuras — é o que esta presente na Histo-
ria rio-grandense, prenhe desta concepcao, enaltecendo-
a sob as formas mais diversas. A poesia, por seu sim-
bolismo e magia, se presta bem para retratar esta
1imagem (distorcida) do gaicho que é a que, por inte-
resses especificos, permeia o Imagindrio, e é a que se
procura inculcar através da repeti¢ao e da persuasio.

ANDARENGO

Nasceu ld no rincao’ de “nao-sei-onde”,

E vai passando ao tranco pela vida...

Si ele tem rancho um boqueirdo o esconde,
E essa “bibéca’®” nunca foi sabida...

Em pleno campo nu, ndo hd quem sonde
Como ele sonda uma noite encardida’®;
Farejando jun¢do onde uma china ronde,
E onde haja gaita e onde corra bebida...

Nao ha lugar onde ele “agiiente o banco'®”...
E o horror do trabalho que o domina,
E o comissdrio’ lhe bombeia o tranco...

Nem mesmo china seu viajar lhe trunca...
Nao tem queréncia e vai seguindo a sina
De pago em pago e ndo se aproma' nunca.
(VARGAS NETO, 1959, p. 19)

Também de Vargas Neto outro poema que retrata
o gaticho como o homem livre, que “néo tem rancho,
nem china, nem pago”, que néo se intimida com a
presenca da policia e que vive de momentos de amor
rapidos e passageiros:

INDIO VAGO

...Quando a policia um pouco o abandona,
Vai ao bolicho se aliviar num trago

E afogar as desditas na cordeona.

V&, a noite, a china, por um momento apenas,
Nem desencilha'” o pingo fiel, que o salva,
Acolherados *¥*pelas mesmas penas.

E & madrugada, segue seu faddrio’®

De olhos erguidos para a estrela d’'alva
E ouvidos baixos para o comissdrio.
(VARGAS NETO, 1959, p.17)

Percebe-se que o mito de liberdade e da cora-
gem é uma constante no Imaginario fronteirigo.
Hipélito Lucena (1961), poeta bajeense, assim o
expressa:

GUASCA PELEADOR

Bombeio a vida indiferentemente,

Bem igualito como encaro a morte!

Ndo tenho pai, nem mde e nem parente,
Que vivam matutando em minha sorte!...

E quando empandilhado®, um insolente
Me prega?! o grito, eu mando que se corte!
Topo a parada com qualquer valente...
Quanto mais guapo?, mais me torna forte!...

Nas carreiras, nas carpas, no bailado,
O povaréu ndo fica sossegado!
Igual matungo® em campo com mutuca®...

Cochicham, os milicos, em segredo...
E se vai afastando o chinaredo:
- Quando aparego de chapéu na nucal...

No que se refere a constituicdo da familia e a
entregar-se a um amor duradouro, isto é, visto
como “fraqueza”, como atitudes “indignas da viri-
lidade”. Hipdlito Lucena (1961) retrata bem o des-
dém do gatcho as relagées amorosas que envolvam

vinculos:
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AMOR DESFEITO

Com teus carinhos fabricaste um lago,
Com mil rodilhas, forte, resistente;

E me prendeste a vida num abrago

E num beijo de amor, sublime, ardente!...

Querias que eu baixasse o meu cachago?®,
Depois que me prendeste fortemente!
Mas, cabrestear?® é cousa que ndo fago;
E cousa que néo faz a minha gente!...

Gaticho velho, livre, traquejado,
Nao é matungo magro e desprezado,
Que qualquer maturranga lhe domina!

Compreenderds, agora, o meu valor:
- Separei meu amor do teu amor
Como divisa de tuna ?e cina-cina®!...

(Op. Cit.)

E, se por acaso, chega a “dobrar-se” a um senti-
mento mais profundo, considera-se “sem valor”:

GAUCHO DOMADO
[...]
Mas... cué-pucha! Esta china, o meu amor,
Me fez ficar matungo sem valor...(grifo meu)
E mansito, de rédea solta ao chao!...
(HIPOLITO LUCENA, 1961)

Segundo Bourdieu (1999, p. 67), os homens procu-
ram negar seus sentimentos ou menospreza-los para
preservar a imagem dominante da virilidade, que
“como se vé, é uma noc¢do eminentemente relacional,
construida diante dos outros homens e contra a femi-
nilidade, por uma espécie de medo do feminino, e
construida, primeiramente, dentro de si mesmo.”

Ora, sentimentos como a entrega e o reconheci-
mento do amor sdo caracteristicas, construidas den-
tro do Imaginario androcéntrico, como tipicamente
femininas.

Na historiografia rio-grandense (como na Histéria
em geral), pouco tem sido relatado sobre a mulher

gadicha.A mulher é silenciada na imprensa escrita,
excetuando-se as revistas femininas e os encartes es-
pecificos dos jornais dedicados a sua condi¢do femini-
na. O sentido desse siléncio remete as caracteristicas
de passividade e submissio, atribuidas as mulheres
em nossa cultura. Segundo Pires (1999), tanto o silén-
clo fisico, como a auséncia de textos sobre as mulhe-
res, quanto o que chamamos de discurso de género,

que também é uma forma de silenciamen-
to, pois ao dizer determinadas coisas,
emudecem outras, sdo registros da con-
tradi¢do entre certas praticas discursivas

e a posi¢do participativa da mulher na
sociedade atual (PIRES, 1999, p. 245).

Este siléncio é significativo. Muito pouco se sabe
sobre as mulheres rio-grandenses, principalmente as
da Regido da Fronteira do Rio Grande do Sul com o
Uruguai. No livro “Histéria das Mulheres no Bra-
sil”, Joana Maria Pedro, que escreve “Mulheres do
Sul”, muito pouco fala sobre elas (PEDRO, 2001). A
autora faz, no texto, alguns relatos sobre a mulher
urbana de Porto Alegre, mas sobre a mulher do cam-
po, principalmente a da fronteira, nada é falado.O
pouco que se sabe sobre as mulheres do Sul da-se pelo
relato de viajantes, principalmente, Saint-Hilaire e
Brackenrigge (VARGAS NETO, 1959, p19).

Este, em seus relatos sobre sua viagem a Améri-
ca do Sul, em 1820, referindo-se ao sul do Brasil, afir-
ma que

[...] o numero de individuos masculinos
em propor¢do ao de femininos, ndo me-
nos que dez para um [...] Azara relata ane-
dotas curiosas de suas mulheres rouba-
das, e Mawe conta-nos ‘que uma pessoa
pode viajar nestas partes por dias segui-
dos, sem ver ou ouvir falar de uma mu-
lher solteira durante o curso de sua jor-
nada’” (BRACKENRIDGE,
TAMBARA, 2000, p. 229).

apud

Entre os autores atuais, Golin (1987) apresenta a
mulher gatcha como “mulher adorno”, baseando-se

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 53-68, jan./jun. 2009



58 Berenice Lagos Guedes

na etimologia da expressio “prenda”, dada a mulher.
Para ele, a participac¢do da mulher é muito reduzida
na estancia, sendo esta submissa ao marido e a es-
tancia fazendo parte do “mundo dos homens”. J4 Fon-
seca (1982), apresenta a mulher gaticha como “dona
absoluta de sua casa”. O fato é que ha um silencia-
mento na historiografia da época sobre as mulheres.
Que elas eram em nimero menor que os homens,
que havia mais homens do que mulheres no campo,
1ss0 se sabe. Mas quem eram essas mulheres anoni-
mas? A Histéria rio-grandense fala em Anita
Garibaldi, catarinense que teve destaque nas lutas
do Rio Grande do Sul; Jacobina, em Sao Leopoldo,
lider que se debatia contra a exploracio dos pequenos
colonos, e Cabo Toco. Mas, e as mulheres da Frontei-
ra do Rio Grande do Sul com o Uruguai? De quem se
ouviu falar? Eram heroinas anénimas, que pariam
seus filhos muitas vezes sozinhas, que guardavam
as estancias nas longas auséncias dos maridos nas
guerras e revolugdes; eram as mulheres que traba-
lhavam nas estancias sem receber salario, em troca
da comida e da moradia, sendo abusadas sexualmen-
te por patroes e pedes. Quem fala nelas? Foram tao
pouco expressivas ou tiveram pouco espaco para se
manifestar? Ou suas vidas foram consideradas téo
sem importancia, pela sociedade androcéntrica que
se constituiu, que ndo sio dignas nem ao menos de
que se fale nelas?

Na literatura do Rio Grande do Sul, destaca-se a
obra de Erico Verissimo, “O Tempo e 0 Vento”, trilogia
que escreveu em 1949 (1° edigdo), retomando a figura
feminina rio-grandense, como a mulher que “amava,
sofria e esperava”, como Ana Terra ou Bibiana; en-
tretanto, eram mulheres fortes na sua fragilidade,
pois zelavam pelo patrimonio da familia, defendiam
sua prole e, com heroismo, defendiam-se sozinhas,
quando necesséario (V ERISSIMO, 1962); valores tipi-
camente “femininos”.

Considerando-se que a obra de Erico Verissimo
retrata os padrées sécio-culturais da época, do século
XVIII ao inicio do século XX, e que a literatura expri-
me “a visdo dominante da divisdo sexual”
(BOURDIEU, 1995, p. 137), é possivel, utilizando-se
a obra de Verissimo, inferir-se as manifestacées do
Imaginario vigente no Rio Grande do Sul, podendo-

se, por analogia, vislumbrar o Imaginario fronteirico
que, segundo a tradic¢éo oral, é o mais machista do
Rio Grande do Sul.

D. Bibiana! Ali estava uma criatura de
valor. Com umas duzentas matronas como
aquela estaria garantido o futuro da Pro-
vincia.” [...] O destino das mulheres na-
quele fim de mundo era bem melancélico.
Nao tinham muitos direitos e arcavam
com quase todas as responsabilidades. Sua
missdo era ter filhos, cridg-los, tomar con-
ta da casa, cozinhar, lavar, coser e espe-
rar. Dificilmente ou nunca falavam com
estranhos e Winter sabia que um forastei-
ro que dirigisse a palavra a uma senhora
corria o risco de incorrer na ira do mari-
do, do pai ou do irmdo. [...] Os homens,
esses podiam sair em aventuras amoro-
sas, a fazer filhos nas chinocas, nas escra-
vas ou nas concubinas, mas ai de quem
ousasse olhar para suas esposas legitimas.
Eram estas em sua maioria analfabetas
ou de pouquissimas letras e tinham uma
assustadora tendéncia para a obesidade.
Eram tristes e bisonhas, e as continuas
guerras quase ndo lhes permitiam tirar o
luto do corpo; por isso traziam nos olhos
o permanente espanto de quem estd sem-
pre a esperar uma noticia trdgica”. Esta
seria a visdo do Dr. Winter, médico ale-

mao, sobre o interior do Continente de Sdo
Pedro. (VERISSIMO, 1962, p. 363)

Percebe-se a divisdo social do trabalho pelo cara-
ter sexista, bem como se percebe a nitida visio an-
drocéntrica da sociedade, com espacos bem definidos
para o homem e para a mulher e posi¢des claras de
“quem manda” e “quem obedece”, quem tem direitos
e quem néo os tem. O relato citado acontece por volta
de 1850, revelando a face cruel da sociedade patriar-
cal para com as mulheres, bem como a situagao de
guerras e revolucoes pelas quais passava o Rio Gran-
de do Sul — o0 que contribuiu para a formacio deste
homem inquieto, violento, desconfiado, “sempre aler-
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ta”, ndo permitindo invasdes em seu espago geografi-
co (0 Rio Grande do Sul, “brasileiro por op¢éo”) e em
sua propriedade (como também sua propriedade era
a mulher).

Erico Verissimo, em “O Tempo e o Vento”, “O Con-
tinente”, relata:

[...] O cédigo de honra daqueles homens
possuia um nitido sabor espanhol. Fala-
vam muito da honra. No fim das contas o
que realmente importava para eles era ‘ser
macho’. Outra preocupagdo dominante era
‘ndo ser corno’. Ndo levar desaforo para
casa, saber montar bem e ter tomado par-
te pelo menos numa guerra eram as glori-
as supremas daquela gente meio barbara
que ainda bebiam dgua em guampas de
boi. E a importdancia que o cavalo tinha
na vida da Provincia! Para os
‘Continentinos’ o cavalo era um instru-
mento de trabalho e ao mesmo tempo uma
arma de guerra, um companheiro, um
meio de transporte; para alguns gaiichos
solitdrios as éguas serviam eventualmen-
tede esposa. [...] Era preciso ter paciéncia
e compreender que aquele era um pais
novo, ainda na sua primeira infancia.
Havia nas gentes da Provincia um certo
acanhamento desconfiado que nos homens
se transformava num ar agressivo. Fala-
vam alto, com jeito dominador, de cabe-
ca erguida. Entre fascinado Winter assis-
tia a varias carreiras em cancha reta, e
mais de uma vez o haviam chamado para
atender algum homem que fora estripado
num duelo por causa duma ‘diferenca de
pescoco’. [...] Gostava de ver certo tipo
de gaticho que se sentava no chdo para
jogar cartas e antes de comegar o jogo
cravava sua adaga na terra, entre as per-
nas abertas, numa adverténcia muda ao
adversario.

Os lavradores daquela provincia sé ago-

ra comegavam a conhecer e usar o arado
biblico.” (VERISSIMO, 1962, p. 363-364)

Esta sociedade “masculina” que se iniciou debaixo
da violéncia certamente deixou tragos marcantes no
perfil do gaticho que, para ser entendido como “macho”,
utiliza-se dela (a violéncia) como parte dos “signos vi-
siveis da masculinidade”. “[...] Como a honra, ou a
vergonha, seu reverso que, como sabemos, é experi-
mentado diante dos outros —, a virilidade tem que
ser validada pelos outros homens, em sua verdade de
violéncia real ou potencial, e atestada pelo reco-
nhecimento de fazer parte de um grupo de ‘verdadeiros
homens” (BOURDIEU, 1999, p. 65— grifos meus), ins-
taurando-se assim a cultura da violéncia masculina.

Sensibilidade, tanto no reconhecimento dos senti-
mentos como no que se refere a sensibilidade artisti-
ca, sdo atributos historicamente tidos como femini-
nos, o que levou Erico Verissimo a relatar que:

Os ‘homens machos’ da Provincia de Sdo
Pedro pareciam achar que toda a preocu-
pac¢do artistica era, além de inutil,
efeminada e por isso olhavam com repug-
nada desconfian¢a para os que se preocu-
pavam com poesia, pintura ou certo tipo
de miisica que ndo fossem as toadas mo-
notonas de seus gaiteiros ou violeiros
(VERISSIMO, 1962, p. 364).

Bourdieu (1999, p. 26) afirma:

[...] Certo erotismo masculino associa a
busca do gozo ao exercicio brutal do po-
der sobre os corpos reduzidos ao estado
de objetos e ao sacrilégio que consiste em
transgredir a lei segundo a qual o corpo
(como o sangue) ndo pode ser sendo doa-
do, em um ato de oferta inteiramente gra-
tuito, que supde a suspensdo da violéncia

como uma das manifestagées da dominagéo masculina.
E o que se percebe na conversa de Licurgo com sua avo:

- Pensa que sou cega, Curgo?

- Pois é verdade. Ismdlia é minha amdsia.
- Vassuncé? Vai se casar, precisa deixar a
china. Promete?
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- Nao!

Seria inutil explicar a avé que ele gostava
da prima Alice o suficiente para fazé-la fe-
liz, que a achava bonitinha, prendada, que
ia ser boa dona de casa, boa esposa e boa
mde.

A chinoca ndo pedia nada, ndo esperava
coisa alguma. Gostava dele quase assim
como uma cadelinha gosta do dono. Sa-
bia que o rabicho por Ismdlia nunca pode-
ria influir em sua afei¢do pela prima nem
perturbar-lhe a paz do casamento.
Licurgo conhecera Ismalia no rancho dos
Carés no fundo duma invernada da estdn-
cia do Angico. Apés longo assédio conse-
guira leva-la para o mato. Nos tltimos mo-
mentos tivera de pegd-la a for¢a. Os gri-
tos da chinoca e dos bugios excitados com
a cena era endoidecedor.

Aplacado o desejo, ficara estendido de cos-
tas ouvindo o choro manso de Ismdlia.
Sentia vergonha de sua brutalidade.
Saiu do mato resolvido a ndo ver mais
Ismalia. Convencido que ela o odiaria,
contaria ao pai e este & sua avé Bibiana e
imaginava-se respondendo a ela. Fiz e sus-
tento. Mulher é pra isso mesmo. Se ndo
fosse eu havia de ser outro. (VERISSIMO,
1962, p. 569)

O fato de um homem possuir rela¢ées extra-con-
jugais foi sempre percebido no Rio Grande do Sul como
“sinal de sua masculinidade” — para o que contavam,
néo raras vezes, com o consentimento tacito da espo-
sa, pois era visto como “coisa de homem”. N&o s6 a
literatura mais antiga faz estes relatos como “coisa
natural”, como também algumas obras atuais. Luiz
Coronel, em seu recente livro, “O Cavalo Verde” (2002),
embora seja um livro de humor, relata, entre os
“causos”, um que bem retrata esta situacio:

Lagrimas na Sopa

“Eta homem bem chegadinho numa
carpeta e num rebolico de cobertor. Man-
ta branca, chapéu de feltro, saia para

fuzarquear com as mogas que dormem prd
fora. E era aquela champanhe pipocando
entre risos e guizos.

Chegava em casa, o jornal jd estava em
baixo da porta. O sininho da sala fazia blim-
blim avisando: ja vim! Com voz paciente e
carinhosa, chamava por Dona Nininha:

- Minha velha, faz um caldo de galinha
para nos.

Ela se levantava, lavava o rosto, soprava
as brasas do fogdo e vinha ter com ele &
mesa, trazendo a sopeira fumegante.
Depois de trés ou quatro colheradas de sopa,
Tio Gumercindo comegava a choramingar.
- Nininha, ndo deixa essas mulheres da
vida me roubarem de ti, ndo deixa!
Como sempre e amanhad também, ela res-
pondia:

- Nao deixo, ndo deixo, meu velho.

E foram vivendo juntos pelo tempo que
Deus lhes deu.

Mas que rica mulher, a tia Nininha, que
categoria! (CORONEL, 2002, p. 91-92)

Kant atribui a rentincia e a docilidade a natureza
feminina, e Bourdieu (1995, p. 166) afirma que “a
renuncia e a docilidade estao inscritas na mais pro-
funda das disposi¢oes constitutivas do habitus”. As
mulheres, até meados do século XX, eram educadas
para aceitar a infidelidade masculina como “natu-
ral”. Esta aceitagdo era vista como uma “qualidade
feminina” e como um dos pressupostos de “rentincia
e docilidade” inculcadas pelo habitus. Bourdieu vé na
dominacdo masculina “e no modo como é imposta e
vivenciada, o exemplo desta submissao paradoxal,
resultante daquilo que eu chamo de violéncia simb6-
lica, violéncia suave, insensivel, invisivel a suas pro-
prias vitimas, que se exerce essencialmente pelas vias
puramente simbdlicas da comunicagao e do conheci-
mento, ou mais precisamente, do desconhecimento,
do reconhecimento ou, em ultima instancia, do senti-
mento.” (BOURDIEU, 1999, p. 7-8).

A frieza e a crueldade implicitas no conto de Coro-
nel demonstram a violéncia da chantagem emocio-
nal efetuada pelo marido: “ou me aceitas ou eu me
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afasto de ti.” Aparece ainda o apelo ao aspecto “bondo-

s0”, “maternal” e “protetor” da mulher. Cabia, entéo,
a esta, apenas aceitar.

[...] Qual mulher inteligente que deixa o
marido s6 porque sabe de uma infidelida-
de? O temperamento poligdmico do homem
¢ uma verdade, portanto, é intitil combaté-
lo. Trata-se de uma fato biolégico que para
ele ndo tem importancia (BASSANEZI,
2001, p. 607, citando trecho do Jornal das
Mocgas, de 17 de abril de 1952).

Aparece de forma clara a diferenca biolégica como
o motivo justificador do comportamento (moral sexu-
al) diferenciado para o homem e a mulher. Segundo
Bourdieu (1999), essa “naturalizacio” das diferencas
atribuidas ao masculino e ao feminino pelo critério bi-
oldgico ndo passa de uma construgio social vinculada
no habitus por uma visdo masculina, androcéntrica,
da sociedade e que serve para justificar a dominacao
masculina instaurada de modo arbitrario, consagran-
do a ordem estabelecida e fazendo-a crer-se reconheci-
da e oficial, sem qualquer necessidade de justificagao.

Sabendo-se que “a visdo dominante da divisio se-
xual exprime-se nos discursos, tais como os ditados,
os provérbios, os enigmas, os cantos, os poemas ou
nas representacoes graficas” (BOURDIEU, 1995, p.
137) e que o Imaginario é o fulcro de toda a comuni-
cagdo humana, sendo, segundo Durand (1998), o “in-
dicador antropolégico”, permitindo a compreenséo dos
dinamismos que regulam a vida social e suas mani-
festacoes culturais, estando “subjacente aos modos
de pensar, sentir e agir dos individuos” (PORTO, 2000,
p. 21), percebe-se o Imaginario rio-grandense impreg-
nado da domina¢do masculina, numa visédo andro-
céntrica da sociedade, que justifica “naturalmente” a
posic¢éo hierarquica superior do homem, procurando
manter assim o status quo.

Depoimentos de professoras

Sarmento (1994) salienta a importancia dos mé-
todos autobiograficos como forma de recuperar a “voz”

dos professores, referindo-se a4 inadequacéo dos méto-
dos tradicionais de pesquisa:

A linguagem que temos tido para falar
acerca do ensino ndo tem sido apenas ina-
dequada, mas sistematicamente enviesada
contra a principal forma de expressdo da
voz dos professores. O reconhecimento
disto tem dado origem a esfor¢os para
apresentar o conhecimento dos professo-
res nos seus proprios termos, tal como ele
decorre da cultura dos professores e das
escolas. Num certo sentido, a investiga-
¢do do pensamento do professor constitui
uma concep¢do em desenvolvimento sobre

a voz e uma tentativa para dar voz aos
professores (SARMENTO, 1994, p. 126).

As metodologias tradicionais tornaram-se insufi-
cientes para compreender a subjetividade do mundo
das professoras. Nesse esforco por “ouvir a voz” e por
tentar “dar voz” as professoras, recorreu-se 8 memo-
ria pessoal e a0 método das narrativas.

O método das narrativas defende que a Educacéo
é a construcio e a reconstrucio de histérias pessoais
e sociais e que os professores (tal como os alunos) sdo
contadores de histérias e personagens das suas pro-
prias histérias e das histdérias dos outros.

As histérias ou relatos de vida permitem recons-
truir, numa estrutura narrativa (o modo como o su-
jeito sente o mundo), as experiéncias mais significa-
tivas que aconteceram no passado e se mantém para
serem recordadas. Estas, assim, sdo elementos valio-
sos no processo de reflexdo do professor e de compre-
ensdo da vida docente.

A respeito da importancia do método de narrati-
vas, relatos de vida ou depoimentos, Garcia (1998, p.
576) indica que a recuperacido da memoria dos pro-
fessores nos ajuda a

1) entender a perspectiva atual em que vive
o professor de nosso tempo,; 2) formar a
identidade dos docentes, seus comporta-
mentos e papéis; 3) combater a entropia
que tende a dominar muitos educadores,
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sendo que a recuperagdo da memdoria pode
ter uma fung¢do catdrtica e libertadora,
enquanto busca de sentidos para as coi-
sas que jd se passaram,; 4) compreender
que a recuperag¢do da memdria revelard o
sentido de evolug¢do da escola, as inova-
¢oes, mudangas, permitindo aclarar me-
lhor o presente e facilitando os caminhos
para o futuro.

Segundo Stephanou (palestra realizada na
UFPEL, em dezembro de 2003), sabe-se que a memo-
ria é falha, seletiva, ndo é Histéria: sdo “pistas”, po-
dendo-se dizer que é um dos elementos principais de
que a Historia vai se utilizar para fazer “uma” das
muitas leituras do passado, assim como do presente.
Mas serve para refletir sobre os “sentidos” do vivenci-
ado, analisando o cotidiano dos simples, fazendo-se
também Histdria; é uma forma de fazer emergir aque-
las que permaneceram no anonimato, fazendo a Edu-
cacdo e a Historia da Educacio.

Este trabalho ndo pretende chegar a generaliza-
¢oOes; mesmo porque se sabe que a memoria é “uma”
forma de apresentar “uma verdade”, com significa-
coes e ressignificacoes, permitindo-se ao sujeito lem-
brar aquilo com que pode conviver e sabendo-se que
pode omitir o que lhe parece insignificante ou insu-
portavel, envolvendo processos conscientes e incons-
cientes. Entretanto, em uma abordagem qualitativa,
interessa saber “como” e “por que” uma pessoa signi-
fica alguma coisa como verdade, pois ndo ha uma
fronteira nitida entre o real e o ficcional, podendo dei-
xar muito a transparecer nas hesitacgoes, nos silénci-
os (pausas), nos esquecimentos, no tom de voz, na
posicao corporal e gestual. Nesta redescoberta de sen-
timentos e identidades, emergem determinados simbo-
los, representacoes que sdo a expressao do sujeito que
fala, o que permite inferir como se refletem no sujeito
“concepcoes, agoes e, portanto, ‘realidades” (RANGEL,
1998, p. 116) — no momento em que “o pesquisador
trabalha para poder (re)construir elementos de anali-
se que possam auxilia-lo na compreensio de determi-
nado objeto de estudo” (ABRAHAO, 2003, p. 79).

Sabe-se ainda que, utilizando-se a memoria como
metodologia, esta se da dentro de um contexto, so-

cialmente construido, estando presentes a emocéo
e as subjetividades — o que néo permite generali-
zar, mas sim compreender o fenémeno em estudo,
o que podera até “permitir uma generalizacio ana-
litica” (ABRAHAO, 2003, p. 79), embora e princi-
palmente sabendo-se que tentamos “capturar o fato
sabendo-o reconstruido [grifo meu] por uma me-
méria seletiva, intencional ou ndo” (ABRAHAO,
2003, p 79)

Consciente do carater parcial da verdade que ten-
tei trazer a tona e sabendo ser impossivel exprimir o
real em toda a sua diversa complexidade, pela difi-
culdade do tema abordado e sem querer invadir a
privacidade das professoras-alunas do Programa, ob-
tive 33 professoras inscritas para as entrevistas; pela
exigiiidade do tempo, limitei-me a analisar as pri-
meiras dezoito que se inscreveram. Segundo Tambara
(2000, p. 83):

Temos que reconhecer que nossos temas
[...] emergem com significagdo e represen-
tam uma efetiva contribuicdo ao conheci-
mento historico, particularmente da His-
toria da Educacgdo.

Assim, temas como, a alegria, a dor, o
sonho, a cama [...] o género, a morte, a
sexualidade, o medo [...] a linguagem, os
gestos, a fala, o siléncio, a leitura, a raiva,
a ansiedade, a doenca, etc., sGo aborda-
dos sob pontos de vista os mais dispares e
sob enfoques os mais heterogéneos.

Tambara enfatiza, entretanto, que esses novos
temas ndo devem ser desvinculados da realidade
contextual em que se ddo, nem apenas se caracteri-
zarem como “confirmacgées” da realidade e sem um
comprometimento politico. “O que é preciso saber, é o
que a Histéria da Educagéo tem a contribuir em re-
lagdo a um mundo baseado em estruturas permeadas
por injusticas e como este pode ser transformado”
(TAMBARA, 2000, p. 85).

Este comprometimento politico subjaz a analise e
a interpretacdo dos “achados”, através das varias
metodologias utilizadas que permitiram (re) cons-
truir as repercussoes da dominagédo masculina no Pro-

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 53-68, jan./jun. 2009



O Mito do Gaiicho e suas Repercussées na Histéria da Educagdo do Rio Grande do Sul 63

cesso Educacional e na Trajetéria Profissional das
professoras-alunas do PFPS da URCAMP/Bagé, em-
bora se saiba que nenhum resultado é definitivo, mas
sim “um processo de reconstrucéo e valoragdo provi-
sérios que decorrem de um processo de investigacéo
sempre composto de fragmentos” (TAMBARA, 2000,
p. 85), na unido das pec¢as de um grande quebra-ca-
becas, mas que, apds montado, pode ficar sujeito a
outras leituras.

Estas mulheres-professoras entrevistadas foram
a Universidade em busca de uma Escolaridade Supe-
rior em uma faixa etaria bem diversa da composta
por alunas do curso regular de Pedagogia, em que
mais de dois tercos sdo alunas bem jovens, normal-
mente recém-saidas do Magistério ou de outro curso
de Ensino Médio, sem experiéncia profissional —o que
néo ocorre com estas, pois todas estido na docéncia do
Ensino Fundamental, que é uma das exigéncias do
Programa, e a faixa etaria média encontra-se entre
36 e “mais de 40 anos”.

Das professoras-alunas da zona rural, 51,61%
passaram parte da adolescéncia na zona urbana, pro-
vavelmente, para que pudessem cursar o Ensino Mé-
dio, uma vez que este é quase inexistente no interior
(zona rural) dos municipios. Das professoras-alunas
da zona urbana pesquisadas, todas residiram sem-
pre na zona urbana — o que lhes permitiu, certamen-
te, um grau um pouco maior de autonomia, tendo em
vista o maior convivio com outras pessoas e 0 maior
acesso aos meios de comunicac¢do — o0 que permite o
contato com centros maiores e outras posturas de vida
menos conservadoras.

Pode-se perceber que a grande maioria das pro-
fessoras-alunas, tanto na zona rural como na zona
urbana, iniciaram a trabalhar antes de casadas,
sendo que, na zona rural, em um percentual de
83,87%, e na zona urbana, 73,91%. Pelas questoes
posteriores, pude verificar que muitas delas sé con-
tinuaram ou estdo trabalhando porque ja haviam
iniciado a trabalhar antes do casamento e, para
muitas delas, continuar lecionando foi uma dura
batalha doméstica, muitas vezes, s6 obtendo a con-
tinuidade do trabalho por uma necessidade de, com
seu salario, complementarem o orgamento familiar
deficitario.

Quero deixar claro que, tanto na zona rural como
na zona urbana, o trabalhar e continuar estudando
ndo obteve uma aceitagdo pacifica por parte de ma-
ridos e companheiros das professoras-alunas e que,
mesmo sendo educadas para a obediéncia e a submis-
sdo, essas mulheres conseguiram abrir brechas e
apresentar resisténcia a domina¢do masculina, e,
com raras excegoes, se possuem hoje uma trajetéria
profissional, isso se deve a um grande espirito de
luta contra a dominag¢do masculina existente e con-
tra a inculcac¢do. Mesmo no habitus da supremacia
da sociedade androcéntrica, ndo se deixaram sufo-
car; embora sofrendo uma grande dose de violéncia
fisica e/ou simbdlica, tanto na zona rural como na
zona urbana, o que, apesar das dessemelhancas em
muitos aspectos, de uma certa forma, identifica-as.

Das professoras-alunas da zona rural, 74,19% ti-
veram um periodo s6 como “donas-de-casa”, e da zona
urbana, 52,17% o tiveram. Quanto aos motivos des-
tes periodos s6 como “donas-de-casa”, tanto na zona
rural como na zona urbana, as respostas foram agru-
padas por aproximacio, sendo semelhantes. Tanto
na zona rural como na zona urbana (apresento os
percentuais das duas zonas juntas), as respostas afir-
mativas foram justificadas em torno de:

- “Sim”, por razées relacionadas aos filhos:
45,71%; “Sim”, por desejo/imposi¢do dos
maridos: 42,85%; “Sim”, por outros moti-
vos: 11,42%.

As respostas negativas, isto é, que “ndo tiveram
algum tempo s6 como donas-de-casa”, tanto na zona
rural como urbana, nas justificativas, giraram em
torno de:

- “Ndo, embora contrariando o marido” —
21,05%, “Nao, porque quando me casel ja
era professora”— 42,10%, “Ndo, apesar das
brigas”— 10,52%, “Ndo, porque era neces-
sdrio, apesar da oposicdo do marido” —
26,31%.

Percebe-se que o ndo viver apenas dentro do espa-
¢o doméstico néo foi do agrado dos maridos. Vejo nes-
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tas mulheres a vontade forte de legitimacio da sua
autonomia, e, embora todas elas tendo filhos e filhas,
ficou claro que, mesmo sem contar com o apoio dos
maridos/companheiros, ndo deixaram de trabalhar,
néo ficando na dependéncia econémica destes e lu-
tando pela conservacao do espacgo que haviam con-
quistado. Certamente, estas mulheres tiveram filhos
para atender, trabalhos domésticos a realizar em um
clima familiar de desagrado/desaprovacio por parte
dos maridos — o que néo deve ter sido facil, provavel-
mente, mas que, paulatinamente, foi-lhes abrindo
espacos para outras conquistas.

Questionadas quanto a se tiveram de parar de
estudar por algum tempo, das professoras-alunas da
zona rural, 96,77% responderam que “sim”, e 78,26%
de professoras-alunas da zona urbana também res-
ponderam afirmativamente. Questionadas quanto ao
tempo que pararam de estudar, tanto nas respostas
das professoras-alunas da zona rural como nas da
zona urbana, os periodos se equivalem, quanto a fai-
xa de tempo sem estudar:

Zona rural: de 11 a 15 anos — 26,66%; -
de 16 a 20 anos — 30%.

Zona urbana:de 11 a 15 anos — 33,33%, -
de 16 a 20 anos — 33,33%.

As outras faixas de tempo sdo variadas.

Esta questio, na identificagdo do universo de pes-
quisa, solicitava uma justificativa, englobando os trés
aspectos: “se pararam de estudar, por quanto tempo
pararam e por qué”.

No caso afirmativo (de terem deixado de estudar
por algum tempo), as justificativas das professoras-
alunas, tanto da zona rural como da zona urbana,
puderam ser reunidas por aproximacio, uma vez que
se apresentaram semelhantes:

“Sim, porque me casei” — 8,33% do uni-
verso de pesquisa.

“Sim — por razées relativas aos filhos e/
ou a ter de viver na zona rural e ter de
cuidar dos filhos”— 16,66%;

“Sim — por desejo do marido”— 18,75%;
“Sim — por imposicao do marido”— 16,66%;

“Sim — por medo do marido”— 16,66%;
“Sim — pela situagdo financeira”— 10,41%;
“Sim — por imposic¢iao do pai”— 8,33%;
“Sim” - alegaram outras razées — 4,16%.

Pude perceber que as razoes relativas ao casamen-
to, ao cuidado dos filhos (atribui¢do “eminentemente
feminina”), ao “desejo” do marido, a “imposicdo” do
marido, ao “medo” do marido, por “imposicdo” do pai,
correspondem a uma porcentagem expressiva de
86,27% do universo de pesquisa. As alunas que res-
ponderam que “néo deixaram de estudar” (1 da zona
rural e 5 da zona urbana) perfazem um total de
11,11%. Estas néo justificaram a resposta.

Pude constatar que a resisténcia das mulheres a
repressio e a dominagdo masculina existente ficou
clara no que se refere a continuarem no mercado de
trabalho, o que ja ndo ocorreu na continuidade de
seu processo educacional, talvez pelo aspecto econo-
mico (o fato de trazer seu salario para casa para inte-
grar a renda familiar) proporcionar uma melhor acei-
tacgdo por parte dos maridos e/ou companheiros. Tal-
vez eles (ou elas) ndo encararam a resisténcia a des-
continuidade dos estudos como encaravam a trajeto-
ria profissional, vista como uma necessidade econo-
mica, ou porque “resistir” em duas frentes de luta ao
mesmo tempo é bastante mais complexo. Continuar
estudando poderia ser visto como uma forma de
“diletantismo”, ao passo que continuar trabalhando
renderia “lucros” para a familia... Sdo questdes que
ficardo em aberto, para investigacoes posteriores...

Através das entrevistas constatei que as professo-
ras reconhecem a existéncia do machismo e as con-
sequéncias que ela traz para a vida, para a Educacao
e para a Histéria da Educacao regional. Traz ainda
repercussoes para a vida das mulheres em sociedade,
que sempre foram discriminadas em relacdo aos ir-
maos, que desde cedo se acostumaram a ter privilégi-
os como fato “natural” ao sexo masculino. O fato de
as escolas serem longe de casa e muitas morarem na
zona rural também dificultou seu processo educacio-
nal, pois muitas tiveram de andar longas distancias
e tinham medo. O medo aparece muitas vezes: medo
dos perigos, medo do desconhecido, medo do pai, medo
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dos maridos, um medo difuso e constante que emerge
em varios momentos de suas falas. Ficou clara a idéia
da preocupacgio com a opinido alheia (“todo mundo
cuida da vida de todo mundo”), o que é muito comum
na zona rural ou em localidades pequenas. E se per-
cebe que o0 “medo” foi inculcado e incorporado de mui-
tas formas. E que, elas repetem inconscientemente
esta inculcacdo em seus alunos, uma vez que “edu-
cam de forma diferente meninos e meninas, porque
meninos e meninas sdo diferentes: elas sdo mais
doceis e delicadas e eles, agressivos e grosseiros.
Também, sdo homens!!”

Também foi possivel visibilizar claramente a per-
cepcdo que as professoras-alunas possuem da compa-
racdo que o Gaucho campesino faz da mulher com a
montaria (a égua); de que ha uma repressio para
que ele ndo externe os sentimentos; elas consideram
o gatcho “bruto”, mas também solitario. Acreditam
que, para este tipo de homem, “as mulheres sio to-
dasiguais”; que este homem é destemido, valorizan-
do a liberdade e usando mais a razéo do que o coragao
(isto é, desprezando os sentimentos). Ao colocarem
em muitas das entrevistas que o homem é “macho
com as mulheres e submisso ao patrao”, isto signifi-
ca que a “coragem” do gatcho é posta em duavida,
pois, para elas, que, na zona rural convivem com o
homem campesino, o “Gaicho”, e percebem que ele
se submete ao poder dominante e “manda” na mu-
lher, que é “mais fraca”, como se fosse uma valvula
de escape, onde estd a dita “coragem e hombridade’?
Percebem que o homem n&o quer se apegar a mu-
lher, sendo machista a ponto de ndo querer que a
mulher se intrometa em seus negécios, e desprezan-
do a opinido feminina. Para elas, o homem é indepen-
dente e livre, enquanto a mulher ndo tem autonomia
— e 1sto acontece ainda hoje. A mulher néo tem opi-
nido politica, “tendo que” acompanhar o homem em
suas preferéncias politicas (ou calar-se...), é domina-
da pelo homem, que é ciumento, ndo concebendo (nem
“concedendo”) que a mulher possa vir a ter amigos
homens. Para elas, o homem as vé ainda como “sua
propriedade”, sem vontade propria, sendo subalterna
a ponto de ter que “obedecer”’. Acredito ser porque as
professoras-alunas da zona rural, por conviverem com
este gatcho no cotidiano, e as outras, embora convi-

vam também com eles, freqiientam os Centros de
Tradi¢do Gatcha incorporam mais a visdo mitificada
do gatcho. Entretanto, pela convivéncia no dia-a-dia,
os atributos negativos sdo também predominantes.
Para que se possa visualizar melhor as respostas
dadas, apresento-as em forma de tabela.

Acredito, ndo com a intencéo de quantificar, mas
sim de permitir uma visualiza¢ido melhor das respos-
tas deste grupo de mulheres com as quais investi-
guei este assunto, pelos resultados apresentados na
Tabela acima, ter desmistificado o “Mito do Gatcho”,
com base nas entrevistas realizadas. Esta é a opinido
de mulheres que convivem diuturnamente com os
“gatchos” no cotidiano. Deixo claro, porém, que nao
quero nem tenho a inteng¢ao de generalizar as respos-
tas dadas. Certamente poderio ser realizadas outras
leituras, dependendo de quem for entrevistado, outro
local, enfim, com outras variaveis. Esta constatacdo
é apenas o relato do que encontrei como respostas
nesta investigagdo, com este grupo de mulheres-pro-
fessoras.

Consideracoes finais

A Histéria da Educacgéo é hoje permeada por te-
mas varios, desde a Histéria das Idéias Pedagdgicas,
a Histoéria das Instituicoes Educacionais, a propria
Histoéria da Educagao, a Histéria de professores(as) e
de tudo o que se dd em seu entorno, em um contexto
histérico, social, politico, econémico, antropolégico,
filoséfico, pois é dindmico e indissociavel de um con-
texto vivencial. As fontes deixaram de ser apenas
documentos e monumentos para irem a Historia Oral,
a memoria, aos depoimentos explicitos e implicitos.
Mas de nada serve se ndo houver um compromisso
politico com a inclusio de todos (as) na escola e na
sociedade, numa luta pela justica e pela equidade.
Este trabalho sé tera valor se conseguir des-vendar
as mulheres que foram ocultadas e silenciadas por
tanto tempo e permitir-lhes o espago que é seu por
direito: serem cidadas autonomas, capazes de apare-
cer e enfrentar o “mundo masculino” com seguranca,
mostrando que sdo tdo capazes como os homens e em
nada lhes devem ser subalternas.
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Tabela

24. Na tua opinido, quais sdo as caracteristicas do gatcho?
(Obs.: as alunas sempre apresentaram mais de uma caracteristica.)

Zona rural Zona urbana Total

Homem com hébitos sadios 1[- Docil, améavel e familiar 1|- Homem com héabitos sadios 1
Homem simples e hospitaleiro, - Homem que ama a terra 1|- Homem simples e hospitaleiro, que tem
que tem muito apego a familia 1|- Homem apegado atradigao 1| muito apego a familia/que gosta da vida
Falso; homem que - Homem que gosta da vida simples 1| simples/hospitaleiro 4
desvaloriza a mulher 1|- Humano e alegre 1|- Homem que desvaloriza a mulher 2
Homem que debocha e - Hospitaleiro 2 |- Ignorante e grosseiro/ grosso/’empinado”
desvaloriza a mulher 1|- "Empinado” e grosseiro 1| e grosseiro/ rude/desajeitado/ grosseiro/
Ignorante e grosseiro 2|- "Metido a macho” 5| sincero e bruto/rispido 33
Homem que “ganha no grito - Rude 6|- Homem que “ganha no grito ou na
ou na cinta” 1|- Desajeitado 1| cinta”/insensivel/bruto/brabo/agressivo e
"T'4 sempre tentando provar - Valente 2| “bagual’’’quer domar até a mulher” 10
que é macho” 1|- Machista 5|- "T4 sempre tentando provar que é
Valente 8|- Grosseiro 4| macho”’/machista/gosta de musica
Machista 12|- Preconceituoso 1| gaudéria e é “metido a macho”/
Grosso 14|- Guerreiro 1| autoritrio/ egoista e mandao 31
Insensivel 2|- Sincero e bruto 2 |- Valente/guerreiro/auto-suficiente/
Cultiva a tradicao 5|- Autoritario 1| corajoso, mas egoista e insensivel 16
Bruto 1|{- Rispido 3 |- Cultiva a tradi¢io/homem que ama a
Honesto e trabalhador, - Egoista e mandao 3| terra/homem apegado a tradido/’adora
mas desconfiado e ciumento 2|- Auto-suficiente 3| andar pilchado” 8
Gosta de musica gaudéria e é - Corajoso, mas egoista e insensivel 2 |- Honesto e trabalhador, mas desconfiado e
um bobo “metido a macho” 1|- Forte 4| ciumento/tem carater, mas é muito
Tem cardter, mas é muito - "Adora andar pilchado” 1| arrogante 4
arrogante 2|- Mandao 3 |- Ligado ao cavalo 1
Ligado ao cavalo 1|- Orgulhoso 4 |- Forte 9
Forte 5|- Bonito 1 |- Orgulhoso, com génio forte e com opinido/
Brabo 1|- Orgulhoso: mesmo quando orgulhoso: mesmo quando sabe que esta
Orgulhoso, com génio forte sabe que esta errado, errado, “ndo se dobra”/ orgulhoso 9
e com opinido 2| “nao se dobra” 3 |- Décil, améavel e familiar 1
Agressivo e “bagual” 4| Total 63 |- Humano e alegre 1
"Quer domar até a mulher” 1 - Preconceituoso 1
Total 69 - Bonito 1

Total 132

1

Notas

O termo “Imaginario” remete a contextos e ma-
nifestacoes diversas, bem como ocorréncias também
varias, o que atribui a suas representacoes um cara-
ter multiplo e heterogéneo, consubstanciado em ma-
nifestacoes tao diferentes como a vida social, a fami-
lia, os costumes, a tradicéo, o sagrado, a musica, a
literatura, os rituais, o trabalho e a violéncia, sendo
ofulero de toda a comunicagdo humana, o “indicador
antropolégico” de Gilbert Durand, plural e Ginico, e a
“unidade na multiplicidade” conforme E. Morin, sendo
a mola propulsora da conduta do antropos.

Para Durand (1998), o estudo do Imaginario per-
mite a compreensao dos dinamismos que regulam
a vida social e suas manifestacoes culturais. “Con-
siste no capital inconsciente dos gestos do sapiens,

mas é também o conjunto de imagens e de rela-
¢oes de imagem que constituem o capital pensado
do homo sapiens e o universo das configuracoes
simbdlicas e organizacionais. Esta, pois, subjacente
aos modos de pensar, sentir e agir dos individuos,
culturas e sociedades”. (Porto, 2000, p. 20-21).
Bar, armazém da regido da Campanha; ponto de
encontro para os homens conversarem e tomarem
cachaca.

Bagual: cavalo ainda ndo domado.

“Peleia”: briga, arruaca, luta a socos ou com facas.
‘Surungo”: baile de campanha, de pouca categoria.
“Charla”: “fala”, influéncia da lingua espanhola
aportuguesada na fronteira.

“China”: mulher mestiga, filha de portugueses ou
espanhdis com indias, “mulheres de m4a fama”.
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“Anca”: quadril do cavalo ou égua, também termo
aplicado aos quadris da mulher.

“Achicar”: tomar posturas de mulher, ser covarde.
“Cordeona”: o mesmo que acordeon. Gaita, instru-
mento musical muito usado para acompanhar as
musicas tradicionalistas.

“Rincao”: local incerto e ndo sabido, indicando, no
caso, filho “bastardo”.

“Biboca”: local de pouca qualidade, incerto, po-
dendo ser no meio do mato; local sujo ou “mal
falado”.

“Encardida”:noite suja, escura, sem luar.
“Agliente o banco’: fique bem comportado’, sem brigar.
“Comissario”: representante da policia ou da bri-
gada militar.

“Aproma”: aqui no sentido de paradeiro, de arru-
mar trabalho fixo, de “se aquerenciar”, i.e., ficar
na “queréncia”, ter moradia fixa.

“Desencilha”: tira os arreios que séo colocados no
lombo do animal para montar-se nele.
“Acolherados”: no sentido de unidos.

“Fadario”’: fado, destino.

“Empandilhado”; usado aqui no sentido de atrevido.
“Me prega o grito”: no sentido de que “lhe fala sem
respeito”.

“Guapo”: corajoso.

“Matungo”: cavalo sem rac¢a definida, ordinario,
mal domado ou sem valor.

“Mutuca”: inseto muito comum na regido, cuja pi-
cada déi e provoca coceira.

“Cachaco”: usado aqui no sentido de baixar a cabe-
¢a, obedecer.

“Cabrestear”: obedecer, como o cavalo obedece ao
que lhe monta e lhe prende pelo “cabresto”.
“Tuna”: planta coberta de espinhos

“Cina-cina”: um capim alto, vegetacdo comum na
regido.
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Ruptura epistemologica e construtivismo pedagégico em Gaston Bachelard

Veleida Anahi da Silva

Resumo:

Bachelard, considerado um dos pais do constructivismo, é famoso pela sua nocio de “ruptura epistemologica”.
Como uma epistemologia da ruptura pode induzir uma pedagogia constructivista? Este artigo mostra que
Bachelard defende ao mesmo tempo a idéia de discontinuidade epistemoldgica e a de continuidade psicopedagogica.
Explica também que ndo ha em Bachelard uma sé ruptura epistemolégica, mas duas: por um lado, entre a
opinido comum e a Ciéncia do século XIX, por outro lado entre estas e o “novo espirito cientifico”’. O que tem
consequéncias importantes no que diz respeito ao ensino das Ciéncias.

Palavras-chave: Bachelard, epistemologia, ensino das Ciéncias

Epistemological rupture an pedagogical constructivism in the work of Bachelard

Abstract:

Bachelard, considered as one of the fathers of the constructivism, is famous for its concept of “epistemological
rupture”. How an epistemology of the rupture can induce a constructivist pedagogy? This article shows that
Bachelard defends at the same time the idea of epistemological discontinuity and that of psychopedagogic
continuity. It also explains that there is not in Bachelard only one epistemological rupture, but two: on the one
hand, between the common opinion and the science of the 19th century, on the other hand between those and
the “new scientific spirit”. What has important consequences in matter of school teaching of sciences.
Keywords: Bachelard, epistemology, teaching of sciences
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Gaston Bachelard, o grande epistemdlogo e histo-
riador das Ciéncias, é tido como um dos pais do “cons-
trutivismo”. Essa opinido nfo é errada, uma vez que
Bachelard, assim como Piaget (considerado o segun-
do pai do construtivismo), consideram a atividade da
mente o motor da “formagéo do espirito cientifico”
(BACHELARD) e da construcéo da “légica operatéria
formal” (PIAGET). Contudo, ao interpretar Bachelard
no esquema dualista “tradicional” versus “construti-
vista”, corre-se o risco de perder a riqueza de suas
andalises, enquanto o respeito as nuangas do seu pen-
samento evidencia varias interpretacgoes da pedago-
gia dita construtivista. A dificuldade fundamental re-
side na famosa nocéao de “ruptura epistemolégica”.

Como uma epistemologia que destaca as rupturas
na histéria do espirito pode ser caracterizada como
construtivista? Sera que é possivel construir com rup-
turas?

Sustentaremos neste artigo duas teses. Primeira-
mente: Bachelard afirma ao mesmo tempo a descon-
tinuidade epistemoldgica e a necessidade de uma con-
tinuidade psicopedagégica. Em segundo lugar:
Bachelard defende a idéia de duas rupturas episte-
moldgicas, o que tem conseqiiéncias importantes em
matéria de ensino das ciéncias.

1. Pedagogia professoral, empirismo
pedagégico e racionalismo aplicado

Gaston Bachelard é muito critico em relagdo ao
ensino das Ciéncias da sua época. “Se formos para
além dos programas escolares até as realidades psi-
colégicas, compreenderemos que o ensino das Ciénci-
as deve ser inteiramente reformado”, ele escreve
(1999)!. Ele sabe de que esta falando, ja que foi pro-
fessor de Fisica e de Quimica em um colégio de 1919
a 1930. Mas é evidentemente sobre as suas investi-
gagoes historicas e epistemoldgicas que repousa esse
julgamento. Encontra-se na sua obra uma dupla cri-
tica do ensino das Ciéncias da sua época. Uma delas
visa um ensino “professoral” (este é o termo empre-
gado pelo préprio Bachelard) e converge com as que
sdo emitidas pelo movimento construtivista. A ou-
tra, porém, poderia hoje ser utilizada para criticar

uma versao ingénua do construtivismo, a que supoe,
entre o mundo cotidiano e o conhecimento cientifico,
uma relacdo demasiadamente direta, ignorante das
necessarias mediacgoes.

Comecemos pelas criticas contra o ensino profes-
soral. Bachelard tem palavras as vezes muito duras
em relagio a este “recurso mondétono as certezas da
memoria”. “O racionalismo pega entdo um pequeno
gosto escolar. E elementar e penoso, alegre como uma
porta de prisao, acolhedor como uma tradi¢ao” (1972a).
Bachelard denuncia “a Alma professoral, muito or-
gulhosa do seu dogmatismo, imével na sua primeira
abstracgfo, apoiada para toda a vida sobre os sucessos
escolares da sua juventude, falando cada ano o seu
saber, impondo as suas demonstragoes, presa no seu
interesse dedutivo” (1999). Decerto, tal escola produz
cabegas bem feitas, mas “pode-se dizer com certeza
que uma cabec¢a bem feita é infelizmente uma cabega
fechada” (idem).

Essa critica de uma pedagogia professoral atinge
também o ensino das Ciéncias. “Freqiientemente fui
tocado pelo fato de que os professores de Ciéncias,
mais ainda que outros, se é possivel, ndo compreen-
dem que néo se compreenda [...]. Os professores de
Ciéncias imaginam que o espirito comega como uma
licdo, que é possivel fazer entender uma demonstra-
¢do repetindo-a ponto por ponto. Nao refletiram no
fato de que o adolescente chega a aula de Fisica com
conhecimentos empiricos ja constituidos: portanto,
nao se trata de adquirir uma cultura experimental,
mas sim de mudar de cultura experimental, de der-
rubar os obstaculos j4 amontoados pela vida diaria”.
De compreender, por exemplo, que néo é o corpo que
tentamos meter na agua que resiste, mas a propria
4gua e, em uma segunda etapa, compreender o prin-
cipio de Arquimedes “na sua surpreendente simplici-
dade matematica” (idem). Desde que ndo podemos
“partir do zero”, é um erro pedagdgico de pretender
ensinar apenas resultados. Bachelard ressalta vari-
as vezes essa idéia em sua obra. “Sem duvidas, seria
mais simples ensinar somente o resultado. Mas o
ensino dos resultados da Ciéncia nunca é um ensino
cientifico [...]. O aluno compreende a sua maneira.
Dado que nao se lhe deram razoes, ele associa ao re-
sultado razoes pessoais” (idem). Ou ainda, em Le

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 13, p. 69-78, jan./jun. 2009



Ruptura epistemoldgica e construtivismo pedagdgico em Gaston Bachelard 71

Matérialisme rationnel: “Alidas nédo se instrui ao re-
gistrar meramente e simplesmente os resultados do
pensamento cientifico. Se nfo se segue, nas suas eta-
pas sucessivas, a realizacdo das férmulas, quase nao
se pode estimar o seu peso de realidade”. “Como, num
ensino aberto - ou seja num ensino verdadeiro - sepa-
rar um resultado cientifico dos métodos que levam a
ele e dos problemas que dele partem?” (idem).

Ailusio fundamental de uma pedagogia “profes-
soral” é crer que o ensino das Ciéncias comeca crian-
do o saber num espirito vazio e ignorante. Ora, para
Bachelard, “o pensamento racionalista ndo «comega».
Ele retifica. Ele regulariza. Ele normaliza” (1994b).
Deve retificar porque aquele que no possui o conhe-
cimento cientifico ndo tem portanto um espirito va-
z10, 0 seu espirito ja é ocupado, por erros. “Ao desco-
nhecido néo corresponde a ignorancia, mas sim o erro”
(1992). Este é um tema que volta repetidamente na
obra de Bachelard: o que é primeiro é o erro; “o espi-
rito cientifico é essencialmente uma retificacdo do
saber” (1991); “uma verdade sobre fundo de erro, tal
¢é a forma do pensamento cientifico” (1994b). Portan-
to, ndo se pode comecar por uma exposi¢ao da verda-
de, pelos “resultados”, exceto deixando subsistir, ao
lado do conhecimento cientifico, os conhecimentos
erroneos que lhe pré-existem. Pretender ensinar di-
retamente a verdade, numa pedagogia “professoral”,
é fracassar no essencial: a formacéo do espirito cien-
tifico. Com efeito, néo é suficiente que a “verdade”
retifique o erro, é necessario que o espirito tenha cons-
ciéncia disso, o que s6 lhe permite livrar-se dos seus
erros: “o Eu racional é consciéncia de retifica¢do”
(idem). Este trabalho de retificacdo é o que, para
Bachelard, define a Razéo, assim caracterizada pela
sua fungao e ndo pela sua estrutura. “A funcéo da
razdo é provocar crises” (1972a). “Creio que nos ins-
truimos contra algo, talvez mesmo contra alguém, e
ja contra si mesmo. Eo que d4, a meu ver, tamanha
importancia a razdo polémica [...[. S6 as crises da
razao podem instruir a razio” (idem).

Portanto, Bachelard defende uma “filosofia do
nao”, que é de fato uma epistemologia e pedagogia da
atividade intelectual, oposta aos resultados que ele
chama freqiientemente de “mortos”. “Sempre, o psi-
quismo humano, a qualquer nivel da educacio que

seja, deve ser devolvido & sua tarefa essencial de in-
vencao, de atividade, de abertura” (1992).

Compreende-se, pois, que o ensino das Ciéncias
nao possa consistir em ouvir tranqiiilamente um pro-
fessor que apresenta resultados; bem pelo contrario,
é necessario “devolver a razdo humana sua fungéo de
turbuléncia e de agressividade” (1972a). Como escre-
ve Georges Jean, Bachelard pronuncia-se “contra a
Ciéncia ensinada, contra os manuais, contra o « ter
sabido», contra as imagens mortas” (1983).

Ao ler o que Bachelard diz acerca do ensino pro-
fessoral, entende-se por que é considerado um dos pais
do construtivismo. Alids, ele ressalta explicitamente
aimportancia pedagégica da invencio e da descober-
ta. “Os professores substituem as descobertas por li-
¢oes [...]. Para ensinar aos alunos a inventar, é bom
dar-lhes o sentimento de que podiam ter descoberto”
(1999). “Descobrir é a inica maneira ativa de conhe-
cer. Por conseguinte, fazer descobrir é o inico método
de ensinar” (1994b). Desse ponto de vista, ndo resta
davida de que Bachelard é construtivista.

Entretanto, longe de pretender construir o saber
com base na experiéncia da crianc¢a, com o intuito de
dar conta, pela ciéncia, do mundo cotidiano do aluno,
postura essa que, hoje em dia, permeia o construti-
vismo pedagdgico, o construtivismo de Bachelard de-
fine-se explicitamente como um processo de ruptura
com a experiéncia cotidiana. Com efeito, Bachelard
critica tanto o “empirismo” epistemoldgico e pedago-
gico quanto a pedagogia professoral. “O empirismo
comega por registrar os fatos evidentes, a Ciéncia
denuncia essa evidéncia para descobrir as leis escon-
didas” (idem). “Todos os fatos sdo imobilizadores, em
nés e fora de ndés” (1972a). “Tais imagens [...] mos-
tram claramente com qual facilidade um empirismo
de observacio estabelece o seu sistema e quanto rapi-
damente este sistema é fechado” (1994b). Além disso,
nas classes elementares, o pitoresco das experiéncias
produz estragos pedagodgicos; por exemplo, quando
assistem a experiéncia de Quimica, os alunos espe-
ram, sobretudo, que ela leve a uma explosdo (1999).
Afinal de contas, a pedagogia professoral e o empirismo
pedagdgico sofrem o mesmo defeito: em ambos os ca-
s0s, 0 espirito é passivo, preso, as vezes, fascinado,
enquanto deveria ser turbulento e polémico.
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Nem pedagogia professoral, nem empirismo pe-
dagdgico: a formagéo do espirito cientifico, quer seja
na histéria das Ciéncias, quer seja na educacéo das
criangas, requer uma Razao aplicada e uma experi-
éncia racional — duas férmulas para designar a
dialética especifica do espirito humano que se dedica
ao conhecimento, dialética essa que define também a
forma bachelardiana do construtivismo.

Podemos entender essa dialética escolhendo como
ponto de partida a diferenca entre “a experiéncia co-
mum” e “a experiéncia cientifica” (1999). A experién-
cia comum “é meramente verdadeira, sem debate”:
ela “desenvolve-se no reino das palavras e das defini-
¢oes”, “no maximo é feita de observacgoes justapos-
tas”, “permanece um fato, ndo pode dar uma lei”.
Sendo assim, ela “néo retifica nenhum erro” e “néo
pode ser verificada” (idem). “Uma experiéncia cienti-
fica é [...] uma experiéncia que contradiz a experién-
cia comum”; ela tem “aquela perspectiva de erros
retificados que caracteriza, a0 nosso ver, o pensamento
cientifico”. “A experimentacio deve afastar-se das
condi¢des comuns da observacgio”. “Para confirmar
cientificamente a verdade, convém verifica-lo de va-
rios pontos de vista diferentes”. “Pensar uma experi-
éncia é entio coerir um pluralismo inicial” (idem).

Como sempre em Bachelard, a caracterizagio epis-
temoldgica remete também a uma postura do sujei-
to. A “realidade” é o que o sujeito coloca como tal, o
que ele faz com ela. A formacéo do espirito cientifico é
“nao somente uma reforma do conhecimento vulgar,
mas ainda uma conversio dos interesses” (1994b).
Bachelard ressalta “a dialética que separa a curiosi-
dade natural e a curiosidade cientifica: a primeira
quer ver, a segunda quer entender” (1972a). A essa
diferenca de postura corresponde uma diferenca de
trabalho. A consciéncia comum classifica, utilizando
“conceitos empiricos”, enquanto o pensamento cienti-
fico estabelece relagbes e constroi sistemas, forjando
“conceitos racionais”, “cientificos”. “O conceito empi-
rico é um conceito de classificacio; o conceito racio-
nal é um conceito de interconexées, de relagées abso-
lutamente reciprocas”. O conceito empirico é “um dado
1imediato”, “um resumo de caracteres tomados sobre
uma cole¢éo de objetos”, enquanto o conceito racional
¢é “uma verdadeira emergéncia do conhecimento”. Ele

deve “ser libertado gradualmente das suas primeiras
formas geralmente confusas” e inserido “num corpo
de conceitos” (1994b).

As caracteristicas do “pensamento cientifico” (ou
da “razao”) e da “experiéncia cientifica” sdo semelhan-
tes: a razdo é polémica, a experiéncia cientifica traz a
contradic¢fo e as duas inscrevem-se numa perspecti-
va de erros retificados. Essa convergéncia néo é sur-
preendente, tendo em vista que as funcées da razéo e
da experiéncia (ndo comum) sdo inseparaveis, segun-
do Bachelard. No “racionalismo aplicado”, a razio che-
ga ao termo (provisério) da sua tarefa apenas quando
ela produz uma experiéncia nova, instrumentalizada,
cientifica. A hipétese formulada pela razao “é verifi-
cada, realizada”; assim, “a lampada elétrica é um
objeto do pensamento cientifico” (idem). Correlativa-
mente, “é pelo encadeamento, concebido racionalmen-
te, que os fatos heterdclitos recebem o seu estatuto de
fatos cientificos. Que a Terra gira, é, por conseguin-
te, uma idéia antes de ser um fato. Esse fato ndo tem
originalmente nenhum trago empirico. E necessdrio
por o seu lugar num conjunto racional de idéias para
ousar afirma-lo. E necessério compreendé-lo para
apreendé-lo” (idem).

Esse trabalho da razdo produz um mundo dife-
rente do mundo da vida cotidiana. Quando Bachelard
leva as suas idéias até formulacbes extremas, como
faz no livro Le nouvel esprit scientifique, ele escreve
que “oreal imediato é um simples pretexto de pensa-
mento cientifico e ja ndo é um objeto de conhecimen-
to” e que “o mundo cientifico é, portanto, a nossa ve-
rificacdo”. Sendo assim, o mundo cientifico passa a
ser um conjunto de conceitos e de formulas matema-
ticas que possibilitam “realizacées racionais” como a
lampada elétrica. O pensamento cientifico ndo pro-
cura explicar o mundo (o real imediato néo é mais
objeto de conhecimento), ele produz outro mundo, sim-
ples porque transparente; transparente porque
construido pelo pensamento. A ruptura epistemolégi-
ca é radical, uma vez que, no final do processo, foi
trocado o mundo, foi mudado o sujeito.

O problema é que, ao chegar a essa concluséo,
depara-se com uma dificuldade: quem é esse sujeito
epistémico que vive em um mundo que é a sua verifi-

cacio, a sua construcio? De quem estamos falando e
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de qual mundo? Com efeito, se essa pode ser uma
definicéo do cientista, claro que ndo remete aos alu-
nos que o professor encontra nas salas de aula. O
aluno néo é sujeito epistémico (Eu do conhecimento),
é sujeito vivo e empirico (Eu com desejos, experiéncia
do mundo, histéria).

Portanto, parece que voltamos ao ponto de parti-
da: uma pedagogia “professoral” fracassa porque o
aluno néo é mero sujeito epistémico, uma pedagogia
experimental fracassa porque tranca o aluno no seu
estado de sujeito empirico e néo o leva até o saber.
Cabe ressaltar que se trata de um problema da peda-
gogia contemporanea. Ao professor que se depara com
dificuldades, em particular no ensino das Ciéncias,
ora se aconselha ser construtivista, ora se aconselha
interessar o aluno por uma pedagogia que relaciona o
saber cientifico ao mundo cotidiano do aluno, ora se
aconselham os dois métodos.

Ao acompanhar o pensamento de Bachelard, po-
rém, parece dificil juntar os dois: a formagéo do espi-
rito cientifico é uma construcédo de uma razio e de
um mundo que rompe com a cotidianidade. Parece
que estamos num impasse, mas Bachelard aponta
para a saida: a formacao do espirito cientifico requer
a0 mesmo tempo uma descontinuidade epistemoldgi-
ca e uma continuidade psicopedagdgica; ha pelo me-
nos dois niveis de ruptura epistemolégica, cujas con-
sequiéncias pedagdgicas sao bastante diferentes.

2. Descontinuidade epistemolégica e
continuidade psicopedagogica

Em Bachelard, a producéo da ruptura epistemo-
l6gica requerida pela formacgéo do espirito cientifico
(descontinuidade) exige uma continuidade psicolégi-
ca do processo de formacao. Com efeito, é imprescin-
divel partir da “experiéncia primeira”, a do mundo
cotidiano, porque néo ha outro ponto de partida pos-
sivel. Essa é a primeira experiéncia, a da vida, a dos
primeiros tempos do homem, da sua juventude, que
se trate do homem como espécie ou como individuo.
“O que cremos ser nosso pensamento fundamental
sobre o mundo é freqlientemente confidéncias sobre a
juventude de nosso espirito” (1992).

O ponto de partida do pensamento é o conheci-
mento comum, o do homem absorvido no mundo.
Quando avaliado como tal e ndo em comparac¢éo com
o conhecimento cientifico, esse conhecimento comum
é adaptacdo vital ao mundo e o que a ciéncia conside-
ra um erro pode ser “positivo, tenaz”’ (1994a), “nor-
mal”, “atil” (1999). “O conhecimento comum deve o
seu crédito ao que o produz realmente, ndo a uma
pura quimera: ele exprime as condi¢des naturais da
existéncia, ou seja, as necessidades, os interesses pri-
mitivos” (GIL, 1993). Alias, “o préprio cientista, quan-
do deixa o seu oficio, volta as valorizagbes primitivas”
(BACHELARD, 1992). O conhecimento comum pro-
duz certa ordem do mundo, através de classificagoes,
que geram “conceitos empiricos”’. Estes exprimem a
relacdo do homem jovem com o mundo e a vida. Ex-
primem também, e antes de tudo, a rela¢io do indivi-
duo consigo mesmo. “O que tem de mais imediato na
experiéncia primeira somos ainda nds, as nossas sur-
das paixdes, os nossos desejos inconscientes” (1999).
Se a experiéncia primeira resiste, se é viscosa, diz
Bachelard, é porque traduz as “leis da vida” (1992).
“A vida diaria desenrola-se em auto-hipnotismo, é
vivida de acordo com as leis da vida, no encadeamen-
to temporal da vida, com esta viscosidade que carac-
teriza a vida sem pensamento, a vida sem esfor¢o de
pensamento” (1994b). O pensamento deve fazer es-
forco para “parar as proliferacdes subjetivas” (1999),
o que quer também dizer “defender o aluno contra a
massa de afetividade que se concentra em certos fe-
némenos simbolizados apressadamente e, em algu-
ma maneira, demasiadamente interessantes”’ (idem).

Perante essas proliferacdes, o pensamento deve
criticar, ironizar, lutar de forma polémica. “Qualquer
objetividade, devidamente verificada, desmente o pri-
meiro contacto com o objeto. Ela deve comegar por
criticar tudo: a sensacgdo, o senso comum, a pratica,
incluida a mais constante, a etimologia, por dltimo,
porque o verbo, feito para cantar e seduzir, encontra
raramente o pensamento. Longe de se encher de ad-
mirac¢io, 0 pensamento objetivo deve ironizar. Sem
essa vigilancia maliciosa, nunca tomaremos uma
atitude realmente objetiva” (1992).

Este trabalho critico ndo é apenas intelectual, ele
induz também um recalcamento das evidéncias e que

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 13, p. 69-78, jan./jun. 2009



74 Veleida Anahi da Silva

gere a emocao, a alegria da atividade intelectual. En-
quanto, para Freud, o recalque é fonte de neurose e
fixacdo sobre um problema de juventude, para
Bachelard, é fonte de liberacio. “Chegamos a esta con-
clusao que o recalcamento era uma atividade normal,
uma atividade util ou, melhor, uma atividade feliz. Nao
héa pensamento cientifico sem recalque. O recalque é a
origem do pensamento atento, reflexivo, abstrato. Qual-
quer pensamento coerente é construido sobre um sis-
tema de inibig¢oes solidas e claras. Ha uma alegria da
rigidez na base da alegria da cultura. E por ser feliz
que o recalque bem feito é dindmico e util” (idem). Trata-
se de “substituir ao recalque inconsciente um recalque
consciente, uma vontade constante de corre¢do”’ (idem).
Agora, podemos entender por que o pensamento
cientifico se constroéi “contra”, por que a razio é reti-
ficagdo. Pretender recomegar a zero, como é o caso da
pedagogia professoral, é tentar sair da vida, num ra-
cionalismo escolar “alegre como uma porta de pri-
sa0”. Para ser vivo, para ndo ser mera memorizacao
de uma Ciéncia morta, o pensamento deve enraizar-
se no movimento da vida, ser levado pelo dinamismo
da vida, ser alegria. H4 em Bachelard um principio
de continuidade, que exprime a ancoragem do pensa-
mento na vida. Porque é vida, o pensamento é tam-
bém agitacio, turbuléncia, rebelido, polémica feliz.
Mas o pensamento apropria-se do dinamismo da
vida para criar outro mundo, outro sujeito, outra for-
ma de vida. Para tanto, ele deve, no préprio movi-
mento da vida, romper com “as leis da vida”, “com
esta viscosidade que caracteriza a vida sem pensa-
mento”. Podemos dizer que, para Bachelard, a for-
macéo do espirito cientifico é um movimento conti-
nuo de ruptura, o qual (e isto é essencial) se sabe
como movimento continuo e como ruptura, ou seja,
como “retificacdo”. “Para bem compreender a peda-
gogia de Bachelard, é necessario, portanto, articular
os principios de ancoragem psicolégica e de desconti-
nuidade epistemolégica” (FABRE, 1995). “Psicologi-
camente, ndo ha verdade sem erro retificado”
(BACHELARD, 1999). Com base na epistemologia de
Bachelard, consideramos a reflexividade como uma
dimenséo fundamental do processo construtivista de
formacéo. H4 valor formativo uma construgio de sa-
ber que se sabe como construcio (“retificacio”) e, por

1ss0, que entende as relacoes entre o dado empirico, a
atividade intelectual e o conhecimento produzido. A
Ciéncia nao “explica” o mundo comum, é a conscién-
cia reflexiva, explicita, do trabalho feito pelo espirito
que da conta das relagées entre o “mundo comum” e o
“saber cientifico”.

Contudo, para Bachelard, existem duas rupturas
epistemoldgicas fundamentais, e ndo uma s6 e a rela-
¢do entre mundo quotidiano e conhecimento cientifi-
condo é igual nas duas.

3. A dupla ruptura epistemolégica e as suas
conseqiiéncias pedagogicas.

A ruptura bachelardiana “entre o conhecimento
sensivel e o conhecimento cientifico” (1994a) é bem
conhecida. Mas é preciso ndo esquecer uma segunda
ruptura, também essencial para Bachelard: a que se
produziu na prépria histéria da Ciéncia. “Devemos
insistir na ruptura entre o verdadeiro espirito cienti-
fico moderno e o simples espirito de ordem e de classi-
ficac@o” que caracteriza o espirito cientifico do fim do
século XVIII e do século XIX (1991). De certa manei-
ra, esse se aproxima mais ao conhecimento comum
que ao “novo espirito cientifico” do século XX.

A histéria da noc¢ido de massa, freqientemente
evocada por Bachelard e apresentada sistematicamente
na “Philosophie du non”, exemplifica bem a diferenca
entre as duas rupturas. Segue, assim, resumidaZ.

“Sob a sua primeira forma, a no¢do de massa cor-
responde a uma apreciagao quantitativa grosseira e
como avida da realidade [...]. Para uma crianca avi-
da, a fruta mais gorda é a melhor, a que fala da for-
ma mais clara ao seu desejo”. “Na presente fase, a
nocao de massa é um conceito-obstaculo”. Esse “blo-
queia o conhecimento, ndo o resume”. Este nivel é o
do substancialismo e, quando intervém a noc¢do de
intensidade, do animismo.

“O segundo nivel, no qual se pode estudar a nocéo
de massa, corresponde a um emprego sabiamente
empirico, a uma determinacio objetiva precisa. O
conceito é entéo ligado ao uso da balanga. Aproveita-
se imediatamente da objetividade instrumental”. Esse
nivel é o do pensamento empirico realista.
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O terceiro nivel é o do racionalismo que “toma a
sua clareza toda no final do século XVIII quando é fun-
dada, com Newton, a MecAnica racional. E o tempo da
solidariedade nocional. Ao uso simples e absoluto de
uma noc¢io se segue o uso correlativo das nocoes. A no-
¢ao de massa define-se entdo num corpo de nogées e
deixa de ser apenas um elemento primitivo de uma ex-
periéncia imediata e direta. Com Newton, a massa serd
definida como o quociente da forca pela aceleracdo”.

Num quarto tempo, com a era da Relatividade, o
racionalismo torna-se aberto. Até 14, a nocio de mas-
sa era composta de outras nogoes simples (forga, ace-
leracdo). A Relatividade descobre que a massa “é uma
funcéo complicada da velocidade”. Dai em diante, ndo
se pode mais definir uma massa ao descanso nem
uma massa absoluta. Além disso, a massa deixa de
ser heterogénea a energia. “Em resumo, a nogdo sim-
ples é substituida por uma nog¢éo complexa”.

Por Gltimo, num quinto tempo, o do “surraciona-
lismo dialético”, que corresponde a Mecanica de Dirac,
o calculo da duas massas por um sé objeto, entre elas
uma “massa negativa”, “conceito inteiramente inas-
similavel nas quatro filosofias precedentes”. Para o
século XIX, aquilo teria sido “um conceito monstruo-
so”, “a marca de um erro fundamental”. Mas esse
conceito é fundamentado, ndo apenas matematica-
mente, mas também porque é realizavel: “assim, a
realizacio prevalece a realidade”.

Essa historia é a de uma conquista e construgio
da Razio, através da substitui¢cdo de um mundo raci-
onal construido a um mundo vivido dado. Nela, ha
uma continuidade: cada etapa pode construir-se ape-
nas com base na precedente, como critica e supera-
¢do da etapa anterior. Portanto, pretender ensinar
diretamente os resultados do quinto nivel seria ensi-
nar algo que néo teria nenhum sentido para o aluno.

Mas essa histéria evidencia também duas ruptu-
ras fundamentais, que mudam a prépria natureza
do universo explicativo. A primeira ruptura produz-
se entre o primeiro e o segundo nivel, quando se pas-
sa do conceito-obstaculo substancialista a objetivida-
de instrumental empirista. E uma ruptura entre o
sensualismo da experiéncia primeira e uma organi-
zacao ja racional e instrumentalizada da experién-
cia. A segunda ruptura ocorre entre o terceiro e o

quarto nivel, quando se passa de um conjunto de no-
¢oes que fazem sentidos intuitivamente (massa, for-
¢a, aceleragio) para um corpo de nogoes que fogem a
qualquer intuic¢do “natural” (com uma massa que néao
é mais a massa “de algo”, mas uma massa-velocida-
de, uma massa-energia, uma massa dupla que inclui
uma massa negativa).

Com referéncia a essas duas rupturas maiores,
Bachelard define, as vezes, trés periodos do pensa-
mento cientifico (1999): “o estado pré-cientifico”, da
Antiguidade classica ao século XVIII; “o estado cien-
tifico”, do fim do século XVIII até o inicio do século
XX; a “era do novo espirito cientifico”, a partir de
1905, isto é, da Relatividade einsteiniana. O segundo
periodo atende as exigéncias da Légica de Aristéte-
les, da Geometria de Euclides, da Fisica de Newton,
da Légica de Kant: desenvolve uma “Fisica do objeto
qualquer”, que tem uma substancia e um lugar e
obedece ao principio de néo contradi¢do (1994a). O
terceiro periodo vé a construgao de “novas doutrinas
como a Geometria nio-euclidiana, a Medida néo-
arqimediana, a Mecanica ndo-newtoniana com
Einstein, a Fisica ndo-maxwelliana com Bohr, a Arit-
mética com operagdes ndo comutativas que poderia
ser designada como néo-pitagoriana”. Em resumo,
“uma epistemologia ndo-cartesiana que nos parece con-
sagrar mesmo a novidade do espirito cientifico con-
temporaneo” (1991). “Sob muitos aspectos, a ciéncia
contemporanea pode ser designada, pelas suas desco-
bertas revolucionarias, como uma liquidagéo de um
passado” (1972a). Com efeito, a Fisica moderna ja ndo
atribui evidéncia a principios fundamentais para
Euclides, Aristételes, Newton ou Kant (1994a):

- “oqueé, é”;

- “‘um objeto é 0 que é, ou seja, ele é idén-
tico a ele mesmo sob todas as relagoes”;

- “um objeto estd onde ele estd’;

- “0 mesmo objeto ndo pode estar em dois
lugares diferentes ao mesmo tempo”;

- “dois objetos diferentes ndo podem ocu-
par o mesmo espaco ao mesmo tempo”;

- “para passar de um lugar a outro, todo
objeto deve cruzar o espacgo entre os dois,
0 que requer certo tempo”;
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- “0 mesmo objeto, ou acontecimento, pode
ser observado de dois diferentes pontos de
vista ao mesmo tempo”;

- “dois acontecimentos diferentes podem
ocorrer simultaneamente e eles podem ser
considerados como simultdneos de um
mesmo ponto de vista”.

De certo ponto de vista, ha ruptura entre o conhe-
cimento comum e o conhecimento cientifico (quer seja
classico ou contemporaneo). Mas, de um outro ponto
de vista, ha ruptura entre, por um lado, o conheci-
mento comum e o conhecimento cientifico classico,
que repousam nas mesmas “evidéncias” e, por outro
lado, o conhecimento cientifico contemporaneo. Isso
tem conseqiiéncias pedagbgicas importantes, desta-
cadas pelo préprio Bachelard no seu livro Le
Rationalisme appliqué’®, que apresenta consideracoes
pedagdgicas sensivelmente diferentes das que se en-
contram no famoso livro La Formation de l'esprit
scientifique.

Bachelard afirma claramente a necessidade peda-
gobgica de uma primeira ruptura: das explica¢ées cons-
truidas sob a influéncia do pitoresco e da vivéncia,
nao sobra nada que valha para uma formacéo do es-
pirito. E o caso, por exemplo, do “sensualismo da ele-
tricidade”: “dele ndo permanece nada, absolutamen-
te nada, na cultura cientifica devidamente supervisi-
onada pela “cidade eletricista”, nem sequer o prefacio
de um livro escolar onde, as criancas convidadas a
instruirem-se, se diriam as loucas legendas que pre-
cedem a verdade”.

Entretanto, uma vez operada essa primeira rup-
tura, existe um largo campo que precede a segunda
ruptura, a que o novo espirito cientifico devera ope-
rar: o campo do “primeiro racionalismo”. A seu res-
peito, a posicido de Bachelard é nuancada. Por um
lado, ele observa que a escola ensina a Fisica e a
Quimica “mortas” e que o primeiro racionalismo, o
da Mecanica racional classica, deve ser superado.

Mas o fato de se tratar de Ciéncias mortas néo sig-
nifica que néo se deva ensini-las. Sdo mortas no
sentido de se afirmar que o latim é uma lingua “mor-
ta”. Permanece “uma cultura indispensavel para o
estudo das Mecanicas contemporaneas (relativista,
quéantica, ondulatéria)”. O ensino desses rudimen-
tos permitira apreender “o sentido profundamente
instrumental e racionalista da experiéncia cientifi-
ca”. Em resumo, é necessario “passar pelo positivis-
mo para ultrapassa-lo”.

Ao ponderar assim a sua posicao pedagdgica,
Bachelard mostra o quanto ele é coerente. Néo se
pode fazer a economia do primeiro racionalismo por-
que quem nio passou por ele nunca encontrara o “sur-
racionalismo dialético” do “novo espirito cientifico”;
assim como néo se pode evitar o erro do conhecimen-
to comum porque é o erro das légicas de vida. Em
outras palavras, a formacio do espirito cientifico é
um caminho, uma histéria em que ha de superar os
obstédculos sem que seja possivel aniquilar o caminho
para atingir de imediato a meta final. Nao ha forma-
¢do sem continuidade, portanto sem paciéncia, sem
respeito aos ritmos da atividade intelectual de cada
um. Mas também, ndo ha formacéo sem rupturas,
portanto sem exigéncias.

Claro que Bachelard é construtivista e pode ser
considerado um dos pais do construtivismo. Mas, ao
analisar as suas idéias epistemoldgicas e pedagdgi-
cas, é claro também que esse construtivismo néo é
um empirismo, nem um imediatismo pedagdgico. A
posicéo de Bachelard é nitida: o saber cientifico ndo
“explica” o mundo cotidiano e essa néo é a sua fun-
¢ao, embora o primeiro racionalismo possa produzir
uma inteligibilidade proviséria do mundo comum. O
génio epistemoldgico e pedagdgico de Bachelard é ter
entendido que o ensino vivo néo é aquele que preten-
de “explicar a vida”, é o que consegue fazer com que
construir outros mundos, chamados de cientificos,
seja uma grande aventura vivenciada pelos alunos e,
de modo geral, pelos seres humanos.
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Notas

! Este artigo foi escrito com base numa tese de dou-
torado defendida na Franca (Silva, 2002). Os livros
de Bachelard foram estudados na versao francesa e
esta citada no artigo essa versao (na edigao consul-
tada). Exceto indicacdo contraria, a citacio é de
Bachelard. A tradugéo das citagées foi feita por mim
(inclusive quando um dos livros de Bachelard foi
traduzido em portugués, para ndo misturar os es-
tilos de tradugao e nao complicar os problemas de
bibliografia).

2 As citacbes a seguir, sobre a no¢do de massa, sdo
extraidas do livro La Philosophie du Non.

3 As citagbes a seguir sdo extraidas no livro Le
Rationalisme appliqué.
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Analise da formacao em pesquisa: resultados de duas turmas de alunos
do Curso de Mestrado em Educacao da Universidade Federal de Sergipe

Maria Benedita Lima Pardo
Christiane Rocha Gomes
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Resumo:

A pesquisa constitui marca distintiva do ensino superior e a Universidade deve promover e renovar a producio
cientifica. Tendo em vista a escassez de estudos que abordam a formacio em pesquisa do ponto de vista do aluno de
pés-graduacio e a necessidade de se desenvolver conhecimento sobre o processo de formacao do pesquisador, elabo-
rou-se esta pesquisa. Ela teve por objetivos analisar a experiéncia em pesquisa desenvolvida no decorrer da
graduacio e da p6s-graduacio, bem como levantar sugestoes para a melhoria dessa formacio a partir de relatos
de alunos do curso de Mestrado em Educacio da Universidade Federal de Sergipe, ingressos nos anos de 2002 e
2003. Os resultados obtidos mostraram que, para ambos os grupos, a participagdo em pesquisa envolvendo
iniciacio cientifica foi pequena, nunca ultrapassando 20% dos participantes. Com relacio a avaliacdo de dominio
das etapas de pesquisa no mestrado, ambos os grupos avaliaram melhor seu dominio sobre as etapas de plane-
jamento do que sobre as de execuc¢ao. No computo geral, o grupo de mestrandos de 2003 avaliou melhor seu
dominio que o grupo de 2002. Sugere-se que os resultados obtidos com essa pesquisa sejam discutidos pela
Coordenagéo de curso visando a tomada de decises que possam trazer melhorias para a formacio do pesquisador.
Palavras-chave: formacio em pesquisa, pesquisa na graduacgio, pesquisa na pés-graduacéo.

Analysis of the researcher’s education: results from two groups
of students from the Master’s course in Education of the Federal University of Sergipe

Abstract:

Research is of the utmost importance in higher education and one of the roles of University is to promote
and renew the scientific production. This research was developed because there were few studies aiming to
understand the researcher’s education from the viewpoint of the students attending Master’s courses. Its
objectives were to analyze the opinions of the students admitted in the years of 2002 and 2003 - in the
Master’s course in Education of the Federal University of Sergipe - in what regarded their education in
research in the undergraduate and graduate levels. To systematize their suggestions about how the course
could ameliorate conditions for such education was taken into account as well.. The results showed that at
undergraduate level both groups had few experiences of doing research. In what regards the evaluation of the
mastery of the research methods, both groups presented a better evaluation concerning the research planning
stages, more than the execution stages. In general, the group that was admitted in 2003, evaluated their
mastery about research better in relation to the group admitted in 2002. It is suggested that the results of
such research should be discussed by the coordinations of the courses in order for them to take decisions which
can ameliorate the researcher’s formation.

Keywords: researcher’s formation, research at undergraduate and postgraduate levels
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Introducao

O presente artigo se propée a estudar a tematica
relacionada a formacgio em pesquisa que a Universi-
dade oferece. A pesquisa constitui-se em atividade
crucial para o aumento do conhecimento sistemati-
zado e a criacdo de novas tecnologias, repercutindo
sobre o desenvolvimento do pais. Nos ultimos anos, a
discussio sobre a formacdo do pesquisador tem
ganhado forga, pois as institui¢ées de pesquisa —em
geral, as universidades — tém buscado ampliar seus
quadros, visando a consolidacdo de suas atividades.

De acordo com Pardo (2002), ao incentivar o de-
senvolvimento de pesquisas, a Universidade estara
cumprindo aspectos importantes de suas fungoes so-
ciais. Demo (2000) afirma que a pesquisa constitui
marca distintiva do ensino superior e, portanto, a
universidade tem o objetivo de promover e renovar a
producéo cientifica. Esse autor enfatiza que o papel
da Universidade é o de formar profissionais questio-
nadores com a capacidade para intervir nas questoes
sociais, economicas e politicas. Para isto, a universi-
dade deve dar grande importancia a pesquisa, pois é
através da mesma que o conhecimento sera renovado
e conseqliientemente tera o poder de provocar mudan-
¢as na sociedade.

Segundo Pardo (2002), a formagao em pesquisa
deve ser iniciada na graduacao e continuada no cur-
so de pos-graduacao até o aluno formar-se como pes-
quisador independente. No decorrer deste processo, a
formacao devera estar sob orientacgao de professores-
pesquisadores. Para Missiaggia (2002), quanto mais
jovem um futuro pesquisador iniciar a sua experién-
cia em pesquisa, melhor. Por isso, a iniciagdo cienti-
fica apresenta papel crucial no envolvimento do alu-
no de graduacgio com o processo de pesquisa, estimu-
lando-o0 a aprender a pesquisar (PARDO, 2002).

De acordo com Possebom (2000), toda pessoa tem
o direito de ter acesso a Ciéncia, ao saber-fazer cien-
tifico, e este acesso é possivel através da Educacéo.
Muitos jovens, ao ingressarem na Universidade,
imaginam a Ciéncia como algo distante e restrito a
poucos. Severino (2000) lembra que a Universidade,
como fonte de transmissio de conhecimento, tam-
bém é um lugar de pesquisa. Dessa forma, a inicia-

¢do cientifica é uma das maneiras que tem contri-
buido para a formacao de cientistas. Nesta, os alu-
nos de graduacéo, devidamente instruidos em curso
especifico e orientados por experientes professores,
ingressam no mundo da pesquisa cientifica
(POSSEBOM, 2000).

A iniciagdo cientifica ensina o aluno de graduacio
a ser produtor e nao reprodutor de conhecimentos
(FELIPE, 2000). Para Silva (1999, citado em DIAS e
SOUZA, 2000), a pesquisa cientifica é, e sempre sera,
a mola propulsora do desenvolvimento e do sucesso
tdo almejado pelo homem e pela humanidade. Este
tedrico considera que a iniciacao cientifica tem o pa-
pel de colocar o graduando, o mais préximo possivel,
do ensino diferenciado, da ciéncia e da integra¢io com
a comunidade, contribuindo assim, para a formacéo
de um profissional diferenciado que tera subsidios para
aumentar a producio cientifica brasileira no cenério
mundial.

Para Moraes (2004), a experiéncia em pesquisa
na graduacao é importante devido a educacio possi-
bilitada através dela. A vivéncia da pesquisa desde a
graduacéo é bastante relevante na medida em que se
constitui em forma de socializac¢éo e construcio de
autonomia dos sujeitos envolvidos, garantindo-lhes
um dominio qualitativo do instrumental da ciéncia,
numa preparacao para intervencoes transformadoras
nas realidades em que se inserem. Segundo 0 mesmo
autor, na medida em que os envolvidos na realizagdo
de pesquisa participam das decisoes sobre o encami-
nhamento desta, necessitam fazer opgdes proprias
sobre formas de encontrar respostas a questionamen-
tos, envolvem-se em produgées individuais e preci-
sam saber defender seus pontos de vista, tornando-se
mais autonomos. O verdadeiro produto da educacao
pela pesquisa é a sua qualidade politica transforma-
dora, na medida em que a experiéncia em pesquisa
promove sujeitos auténomos e capazes de deciséo pro-
pria, possibilitando a transformacéo das realidades
em que estdo inseridos.

Na opiniéo dos coordenadores de bolsas de pesqui-
sa entrevistados pelo Universia Brasil (2005), as van-
tagens de um graduando participar de programas de
iniciacdo cientifica sdo inumeras. Entretanto, uma
delas se destaca mais por ser considerada por eles a

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 79-90, jan./jun. 2009



mais importante: a enorme experiéncia que os uni-
versitarios absorvem para, no futuro, empregarem
em um mestrado ou doutorado. Os bolsistas de inici-
acdo cientifica encontram um ambiente extremamen-
te profissional e de ensino. Desenvolvem experimen-
tos extremamente profissionais, pois, além da capa-
cidade de trabalho, seu aprendizado esta sendo cons-
tantemente testado. Estes programas sdo um esti-
mulo para o desenvolvimento da criatividade e matu-
ridade dos bolsistas.

Rahal (2000) também afirma que os alunos de ini-
ciagdo cientifica levam vantagens sobre outros alu-
nos em termos de pesquisa tedrica (levantamento bi-
bliografico) e relacionamento com o orientador. O alu-
no que realiza este tipo de atividade adquire autono-
mia cientifica. A iniciac¢do cientifica d4 maturidade
cientifica suficiente para que o aluno ingresse numa
pés-graduacio strictu sensu.

Segundo Favero (2005), é imprescindivel que a pes-
quisa feita na graduacéo seja apoiada num suporte
tedrico-metodolégico que possibilite ao estudante ndo
s6 construir um problema, mas também ser capaz de
problematiza-lo, juntamente com um pesquisador
mais experiente. E preciso que aquele que se inicia
no trabalho de pesquisa tenha oportunidade de discu-
tir os fundamentos do tema em estudo, o valor e os
limites dos métodos que utiliza, as possibilidades
explicativas das teorias e dos procedimentos adotados,
as leis que descobre e a légica que utiliza.

Echeveria (2000) acredita que a baixa producgao
cientifica das Universidades brasileiras se dé devido
a énfase dada, pela maioria delas, apenas ao ensino
e, também, devido a falta de estimulo a producéo ci-
entifica, dada a auséncia de subsidios, tais como o
financiamento de pesquisas e a concessao de bolsas
de estudo para alunos de graduacéo e de pés-gradua-
¢ao. Diante dessa realidade, este autor ressalta a ne-
cessidade de investimentos do governo, rgios esta-
duais e empresas privadas a fim de conciliar a pes-
quisa na vida académica com a atividade profissional
do aluno. Afinal, o desenvolvimento da pesquisa visa
a melhoria da formagéo do aluno e tera conseqiiénci-
as positivas também para a sociedade. Para conquis-
tar a autonomia cientifica e tecnolégica desejavel, é
necessario que a politica de desenvolvimento do pais
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incorpore grandes projetos mobilizadores, capazes de
induzir a implantacio ou a intensificacio de pesqui-
sa basica, aplicada e tecnoldgica nas universidades,
nos centros de pesquisa e nas indudstrias brasileiras
(GAZOLLA, 1996).

Velloso (2003) afirma que a pés-graduacéo foi re-
gulamentada no Brasil em meados dos anos 1960,
quando contava com 38 cursos no pais, sendo 11 de
doutorado e a maioria de mestrado. A partir dai, a
po6s-graduacédo passou por grande expansio, consoli-
dacao e ampliacio de atuacio nas areas de conheci-
mento, principalmente na década de 1990. Neves
(2002) destaca que a educacao superior no Brasil abar-
ca, hoje, um sistema complexo e diversificado de ins-
tituigdes publicas e privadas com diferentes tipos de
cursos e programas, incluindo varios niveis de ensi-
no, desde a graduacio até a pés-graduagao lato sensu
e stricto sensu. Nessa pesquisa, destacaremos ape-
nas a pés-graduacio stricto sensu, integrada pelo
mestrado e doutorado.

Segundo o Boletim Informativo da CAPES (1996),
a pés-graduacgio tem contribuido consideravelmente
para a formacio de recursos humanos qualificados e
para o desenvolvimento cientifico do pais. Além dis-
so, através da pesquisa, contribui para a consolida-
¢ao da base cientifica nacional, uma das principais
condi¢bes que possibilita o aperfeigcoamento do siste-
ma educacional como um todo. Essas duas fun¢ées
sociais da pés-graduagio se mostram evidentes pelo
fato de que, nos dltimos quinze anos, o Brasil ser o
pais com a segunda maior taxa de crescimento da
produgio cientifica, medida pelo nimero de artigos
cientificos publicados nas principais revistas especi-
alizadas internacionais (PEREZ, 2002). Esse mesmo
autor destaca o impacto transformador no ambiente
cultural do pais causado pelas pesquisas desenvolvi-
das nos cursos de pés-graduacdo, na medida em que
possibilitam um maior conhecimento dos processos e
movimentos sociais e um maior aperfeicoamento da
capacidade de intervencao da sociedade no sentido da
solu¢do de seus problemas.

Segundo Rocha (2004), algumas caracteristicas sao
necessarias para o sucesso do curso de pés-gradua-
¢4o0, tais como rigor na formacao de pesquisadores e
percepcao de pesquisa como atividade fundamental,
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visto que propicia, além da reproducio, a andlise cri-
tica e a criacdo de conhecimento. Por isso, é necessa-
rio haver um maior intercambio entre a graduacéo e
a pés-graduacio, visando melhorar, em especial, a
qualidade do ensino e do trabalho na graduacao.

Nota-se que, a0 mesmo tempo em que a formacio em
pesquisa se amplia, torna-se necessario o desenvolvimento
de sistemdticas que viabilizem a avaliacio dos produtos
gerados. A CAPES tem assumido a fun¢éo de desenvol-
ver tal processo de avalia¢do e tem produzido indicadores
importantes quanto aos aspectos quantitativos da for-
magao de pesquisadores nos niveis de Mestrado e Douto-
rado. Essas avaliagtes fornecem uma visdo panorami-
ca do funcionamento dos cursos de pds-graduacéo, mas
néo viabilizam uma analise mais especifica sobre o
que ocorre com 0 pés-graduando no decorrer de seu
processo de formacao como pesquisador (PARDO, 2004).

Tendo em vista a escassez de estudos que abor-
dem a formacgdo em pesquisa do ponto de vista do
aluno de pds-graduagao e a necessidade de se desen-
volver conhecimento sobre o processo de formacéo do
pesquisador, visando a obtencéo de indicadores siste-
matizados que possam ser utilizados para sua
melhoria, esta pesquisa teve por objetivos analisar a
experiéncia em pesquisa desenvolvida no decorrer da
graduacéo e da pés-graduacéo, bem como, levantar
sugestoes para a melhoria dessa formacao a partir de
relatos de alunos do curso de Mestrado em Educacao
da Universidade Federal de Sergipe.

Método

Participantes
Participaram desta pesquisa 20 alunos do curso
de mestrado em Educacao ingressos em 2002 e anos
anteriores, representando 52,7% dos que se encon-
travam regularmente matriculados. Também parti-
ciparam 10 alunos ingressos em 2003 representando
71, 43% do grupo de alunos ingressos nesse ano.

Instrumento de Coleta de Dados
Para a coleta de dados, a equipe de pesquisa ela-
borou um questionario, que continha questoes aber-
tas e fechadas, constando das seguintes partes: ca-
racterizacao do participante (Parte I); experiéncia em

pesquisa na graduacdo (Parte II) e andlise da experi-
éncia no mestrado (Parte III).

Este instrumento, antes de ser aplicado, foi testa-
do com alunos de p6s-graduacio, que néo participa-
ram da pesquisa, a fim de se averiguar se 0 mesmo
atendia aos objetivos pretendidos, e também verifi-
car o tempo necessario para respondé-lo. Apods este
pré-teste, foram realizados pequenos ajustes no ins-
trumento e 0 mesmo passou a ser aplicado.

Procedimento para Coleta de Dados

Inicialmente, apresentou-se o projeto ao coorde-
nador do curso de Mestrado em Educacao e solicitou-
se sua anuéncia para ter acesso aos alunos.

A seguir, os alunos foram contatados e a eles apre-
sentou-se o objetivo da pesquisa, solicitando-se a co-
laboracéo dos mesmos para responder ao questiona-
rio. Os que concordaram, receberam o instrumento,
sendo solicitada aos mesmos a devolugéo do referido
instrumento de pesquisa dentro de um prazo aproxi-

mado de uma semana.

Procedimento para Analise de Dados

As respostas aos questionarios foram analisadas
do seguinte modo: para questdes fechadas foram ta-
buladas as freqiiéncias das respostas em cada cate-
goria prevista. As questées abertas foram submeti-
das a anéalise de contetiddo (BARDIN, 1977) de acordo
com os temas das questdes e as respostas encontra-
das foram agrupadas em categorias por similarida-
de. Em seguida, constaram-se as freqiiéncias dentro
de cada uma das categorias. A seguir, foram apre-
sentados os resultados obtidos com ambos os grupos
—o grupo dos ingressos em 2002 e anos anteriores e o
grupo dos ingressos em 2003 — para comparagao.

Resultados e discussao

Caracterizacao dos participantes
Inicialmente serao apresentados os resultados re-
ferentes a idade, sexo e intervalo de tempo transcor-
rido entre o término do curso de graduacéo e o inicio
do mestrado. Tais resultados serdo comparados com

o de pesquisas realizadas em cursos da mesma area
do conhecimento (WEBER, 2003).
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A Figura 1 mostra a média de idade dos dois grupos
de alunos. Segundo Missiagia (2002), a idade é um fator
relevante no treinamento de um futuro pesquisador,
pois quanto mais cedo iniciar o curso de Mestrado, os
resultados serdo mais promissores em termos de
finalizagio da formagao e inicio de sua produtividade.
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Figura 1 — Média de idade dos alunos

Pode-se observar que a média de idade dos alunos
ingressos em 2002 e em 2003 foi aproximadamente a
mesma, com uma ligeira diminui¢fo para este tltimo
grupo. Comparados os resultados destes grupos com
aqueles obtidos por Weber (2003) em pesquisa de levan-
tamento realizada a nivel nacional, ambos estdo préxi-
mos, pois os alunos pesquisados dos mestrados em Psi-
cologia concluiam o curso, em média, com 35 anos.

De acordo com a Tabela 1, que se refere ao sexo da
populacio investigada, pode-se constatar que, em am-
bos os grupos, a maioria dos alunos era do sexo femini-
no, seguindo a tendéncia da Psicologia, na qual mais de
80% dos mestres sao mulheres (WEBER, 2003). E inte-
ressante notar que foi mantida a mesma proporcionali-
dade quanto a distribui¢io do sexo em ambos os grupos.

Tabela 1 — Freqtiéncia dos alunos por sexo.

SEXO CURSO
EDUCACAO EDUCACAO
(2002 2003
Numero de Numero de
respostas % respostas %
Masculino 6 30 3 30
Feminino 14 70 7 70
Total 20 100 10 100
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A Figura 2 mostra que o tempo médio gasto entre
a graduacdio e a pés-graduacgao pelos alunos ingres-
sos em 2003 foi menor que o tempo médio gasto pelos
alunos ingressos em 2002 e anos anteriores. Quando
comparados aos dados nacionais, constata-se que o
tempo médio de ambas as turmas esta acima da-
queles, pois, de acordo com Weber (2003), esse in-
tervalo para os mestrandos em Psicologia foi de 6
anos. Entretanto, constata-se que houve diminui-
¢ao do tempo despendido para entrar no curso de
pos-graduacio para a turma de 2003, o que é posi-
tivo segundo as agéncias de fomento. Por outro lado,
esses resultados mostram que tanto o intervalo mé-
dio obtido na pesquisa de Weber como o obtido nos
grupos da Universidade Federal de Sergipe néo es-
tao de acordo com o que é considerado desejavel pelas
agéncias de fomento, que defendem a entrada imedi-
ata do aluno no Mestrado apés o término do curso de
graduacgdo, ou o mais préximo possivel dessa

finalizacdo.
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Figura 2 — Tempo médio despendido entre o curso de
graduacao e pés-graduacgio dos alunos.

A partir da Tabela 2, verifica-se que o grupo de
mestrandos ingressos em 2003 possuia um nimero
maior de participantes (60%) que fez cursos de espe-
cializagao do que os do grupo de alunos ingressos em
2002 (40%). A tematica da maioria desses cursos em
ambos os grupos estava relacionada a area de conhe-
cimento do mestrado.
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Tabela 2 — Numero absoluto e porcentagem dos
participantes quanto a realizag@o de especializagio.

EDUCACAO EDUCACAO
(2002 2003
Numero de . Numero de .
respostas % respostas %
SIM 8 40 6 60
NAO 11 55 4 40
Nao respondeu 1 5 0 0
TOTAL 20 100 10 100

Perguntou-se também aos mestrandos se possui-
am outra ocupacio além do curso de Mestrado. As
respostas indicaram que a maioria deles (entre 85%
e 90% deles) em ambos os grupos possuia outro tipo
de ocupacéo enquanto faziam o mestrado. Houve um
ligeiro aumento no niimero de pessoas com ocupaciao
no grupo de ingressos em 2003. Este fato, apesar de
ter aumentado o nimero de bolsas, de acordo com a
Coordenadora do Curso, ainda revela que ha necessi-
dade de se buscar mais apoio para agilizar a forma-
¢ao dos mestrandos, uma vez que a concessiao de bol-
sas garante dedicagdo integral ao curso. Ainda se-
gundo a Coordenadora, apesar do curso oferecer anu-
almente 20 vagas, o mesmo conta com apenas 4 bol-
sas financiadas pela CAPES. Os alunos que recebem
as bolsas sdo selecionados de acordo com os seguintes
critérios: classificagio na selecéo e dedicagao exclusi-
va ao curso.

A Tabela 3 mostra que nenhum dos alunos per-
tencentes ao grupo de ingressos em 2002 relatou ter
contado com bolsa de estudos, pois naquela ocasiio o
curso estava pleiteando seu recredenciamento pela
CAPES. Ja dos que entraram em 2003, apenas 20%
(representa 2 alunos) relatou ter bolsa, sendo que uma
era financiada pela CAPES e a outra pela UESB —
Universidade Estadual do sudeste da Bahia. Entre-
tanto, a coordenadora do curso relatou que atualmente
0 mesmo conta com 4 bolsas da CAPES. A diferenca
entre o que foi relatado pela Coordenadora e o resul-
tado aqui obtido deve-se, provavelmente, ao fato de
que nao foi possivel coletar dados com todos os alunos
da turma de 2003.

Tabela 3 — Porcentagem dos alunos que tiveram bolsa

de estudos.

MESTRADO BOLSAS DE ESTUDO
% Sim % Nao

Educagao (2002) 0 100

Educacao (2003) 20 80

Experiéncia em pesquisa na graduacao

Perguntou-se aos participantes se eles haviam tido
experiéncia em pesquisa na graduacio. Os resulta-
dos indicaram que 55% dos participantes de Educa-
¢a0 (2002) responderam que tinham tido experiéncia
em pesquisa. J4 para o grupo de Educacao (2003),
constatou-se que 50% (5) dos respondentes tiveram
experiéncia em pesquisa durante o curso de gradua-
¢do. Segundo Demo (2000), a experiéncia em pesqui-
sa na graduacédo é muito importante, ndo s6 para a
formacéo profissional, como para melhor preparar o
aluno para o curso de p6s-graduacao.

Em relagfo ao tipo de experiéncia em pesquisa tido
no decorrer da graduacéo, os mestrandos ingressos
em 2003 tiveram mais participagdo em monografia
20% (2), em pesquisa voluntaria 20% (2) e em pesqui-
sa em disciplinas 20% (2), sendo que alguns deles
relataram ter tido mais de um tipo de experiéncia.
Apenas um aluno (10%) desse grupo declarou ter tido
experiéncia em pesquisa com bolsa de iniciagao cien-
tifica. Se comparados esses resultados com aqueles
obtidos com o grupo de alunos que ingressaram em
2002, estes tiveram mais participacdo em pesquisa
nas disciplinas (37%) e em monografias (31,5%). Além
disso, este ultimo grupo obteve uma maior participa-
¢do em pesquisa cientifica com bolsa de iniciagéo ci-
entifica (21,1% ou 4 alunos), se comparado com o grupo
de Educacgéo (2003). Tais resultados mostram que,
para ambos os grupos, a participagdo em pesquisa
envolvendo iniciagao cientifica foi pequena. Segundo
Silva (1999, citado em Dias e Souza, 2000), a pesqui-
sa cientifica é, e sempre sera, a mola propulsora do
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desenvolvimento e do sucesso tao almejado pelo ho-
mem e pela humanidade. Além disso, constitui-se em
experiéncia muito valiosa contribuindo para a prepa-
racdo do aluno se o mesmo ingressar no mestrado.
Portanto, seria desejavel um aumento da participa-
¢ao de alunos da graduacgao nesse tipo de experiéncia.

Analise da experiéncia no Mestrado

Para proceder ao levantamento de como os alunos
avaliavam sua formacgao como pesquisadores, solici-
tou-se aos mesmos para avaliar o dominio que consi-
deravam ter sobre cada uma das etapas de realizagao
da pesquisa, levando em consideracio o estagio atual
em que se encontrava o trabalho de tais alunos no
Mestrado. Deve-se ressaltar que os dados foram
coletados quando esses mestrandos estavam cursan-
do o quarto semestre do curso, portanto, a fase final
do mesmo. Para responder a esta questao, os partici-
pantes deveriam assinalar sua op¢do em uma escala
de 5 pontos, variando de Excelente a Ruim. Havia
também a op¢ao do participante assinalar “Nio tra-
balhou”, quando nio tivesse ainda trabalhado com
uma determinada etapa. Para a descri¢ao desses re-
sultados, consideraram-se os pontos superiores da es-
cala (“Excelente” e “Muito Bom”) como os de melhor
avaliagdo ou dominio superior, o ponto “Bom” como a
avaliagdo de dominio médio e os pontos inferiores (“Re-
gular” e “Ruim”) como os de dominio mais dificil ou
dominio inferior.

O planejamento da pesquisa foi composto pelas se-
guintes etapas: delimitacao do problema de pesquisa,
elaboragao dos objetivos, levantamento bibliografico,
formulacio das hipé6teses e escolha dos instrumentos
para a coleta de dados. Ja a execugéo da pesquisa com-
preendeu coleta de dados, analise dos dados, interpreta-
¢do dos resultados e redacao do relatério de pesquisa.

Com relacdo a avaliacio realizada pelos alunos
ingressos em 2003, a etapa de planejamento melhor
avaliada foi a Elaboracgéo dos objetivos, pois a mesma
obteve o maior nimero de respostas nas categorias
de dominio superior (Excelente e Muito Bom). As de-
mais etapas de planejamento também apresentaram
maior nimero de avalia¢Ges nessas categorias, a ex-
cecdo da etapa de planejamento do Instrumento de
coleta de dados, que obteve um nimero maior de res-
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postas na categoria de dominio médio (Bom). Deve-se
ressaltar que as etapas de Delimitacéo do problema
de pesquisa e Levantamento bibliografico também
tiveram respostas na categoria Ruim, que represen-
tam dominio inferior.

Com relacio as etapas de execuc¢io, houve um con-
sideravel nimero de respostas “néo trabalhou”, prin-
cipalmente para as etapas de Redagéo do relatério e
Divulgacido dos Resultados, indicando que varios alu-
nos ndo haviam ainda tido experiéncia com as mes-
mas. Como esses participantes estavam no final do
segundo ano de mestrado, tais resultados indicam
um possivel atraso no desenvolvimento do trabalho
de pesquisa que deveriam estar finalizando. Ainda
em relacdo as etapas de execucdo da pesquisa, as eta-
pas que tiveram maior nimero de respostas nas ca-
tegorias de dominio superior (Excelente e Muito bom)
foram Coleta e Analise dos dados.

No computo geral, esses mestrandos avaliaram
melhor seu dominio sobre as etapas de planejamento
do que sobre as etapas de execucgdo da pesquisa.

A seguir sdo apresentados os resultados dessas
avaliacOes para as etapas de planejamento e de exe-
cucdo da pesquisa pelos alunos ingressos em 2002.
Em relacao ao planejamento, a etapa mais bem ava-
liada foi o0 Levantamento Bibliografico, pois obteve o
maior nimero de respostas (9) nas categorias de do-
minio superior (Excelente e Muito Bom). As etapas
de Delimitacao do problema e Elaboracao dos objeti-
vos tiveram maior nimero de respostas no dominio
médio (Bom). As etapas de Formulac¢io das hipéteses
e elaboragao dos Instrumentos para a coleta de dados
apresentaram numero equivalente de respostas nas
categorias de dominio inferior (Regular e Ruim) e de
dominio médio (Bom) indicando maior dificuldade dos
respondentes em relacdo as mesmas. Para algumas
dessas etapas, também houve respostas “Néo traba-
lhou”. Portanto, comparando-se a avaliagdo de domi-
nio das etapas de planejamento da pesquisa, para as
duas turmas, observa-se que a turma de 2003 apre-
sentou avalia¢do melhor do que a turma de 2002.

Com relacdo as etapas de execucao, as que tive-
ram maior niumero de respostas nas categorias de
dominio superior (Excelente e Muito bom) foram Co-
leta e Analise dos dados, apesar de ambas apresenta-
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rem também respostas na categoria de dominio infe-
rior (Ruim). Por outro lado, as etapas de Interpreta-
¢ao de resultados, Redagio do relatoério e Divulgacéo
dos resultados tiveram um niimero equivalente, ou
ligeiramente superior, de respostas no dominio infe-
rior quando comparadas com as obtidas no dominio
superior, indicando maior niumero de participantes
com dificuldades nas mesmas. Pode-se também ob-
servar nessas etapas um nimero maior de partici-
pantes que respondeu “Nao trabalhou” quando com-
parados com as etapas de planejamento.

Assim também o grupo de 2002 avaliou melhor
seu dominio sobre as etapas de planejamento da pes-
quisa.

Ressalta-se ainda que ao comparar a avaliagao das
etapas de execuc¢do do referido grupo com a dos
mestrandos do grupo de 2003, observa-se que estes
avaliaram melhor seu dominio que a turma de 2002,
embora um numero significativo de alunos tenha res-
pondido néo ter trabalhado com algumas das etapas
de execucio.

Para os mestrandos ingressos em 2003, pergun-
tou-se também em quais etapas da pesquisa haviam
tido mais facilidades e dificuldades.

Tabela 4 - Etapas da pesquisa em que os mestrandos
ingressos em 2003 tiveram mais facilidade.

ETAPAS N° de respostas %

Etapa de Planejamento 7 54%
Etapa de Execugéo 4 30%
Outra 1 8%
Nao respondeu 1 8%

Nota-se, a partir da Tabela 4, que a maioria dos
mestrandos ingressos em 2003 apontou mais facilida-
des nas etapas de planejamento (54%). Dentre elas, des-
tacaram-se, com maior numero de respostas (3 para
cada uma delas), as etapas de Levantamento bibliogra-
fico e Delimitagéo do problema de pesquisa, o que con-
firma a boa avaliacdo de dominio dessas etapas de pes-
quisa.

A Tabela 5 apresenta os fatores a que esses
mestrandos atribuiram as facilidades encontradas.

As respostas distribuiram-se igualmente entre a ex-
periéncia anterior, aspectos pessoais e condig¢oes ofe-
recidas pelo mestrado. Em relacio a experiéncia an-
terior, foram citadas: a experiéncia em relacéo ao ob-
jeto de pesquisa e a disponibilidade de grande parte
do material necesséario; o trabalho anterior com ana-
lise dos dados; a afinidade tedrico-metodolégica com o
objeto da pesquisa trabalhado em cursos e semin4ri-
o0s. No que diz respeito aos aspectos pessoais, foram
citados: o dominio da leitura e da escrita como sendo
um fator fundamental; grande interesse pelo proble-
ma. Por fim, para o fator condigdes oferecidas pelo
mestrado, foram citados: agées do orientador; orien-
tagbes no seminario de pesquisa e estudos sistemati-
cos na disciplina Pratica Educacional.

Tabela 5 — Fatores a que os mestrandos ingressos em
2003 atribuiram as facilidades encontradas.

FATORES Niumerode | %
respostas
Experiéncia Anterior 3 27%
Aspectos Pessoais 3 27%
Cond. oferecidas pelo Mestrado 3 27%
Facilidade Metodolégica 1 9,5%
Nao Respondeu 1 9,5%

Em relagéo as dificuldades encontradas nas eta-
pas de pesquisa, os mestrandos deste grupo tam-
bém apresentaram maior freqiiéncia de respostas
em relacdo as etapas de Planejamento. Dentre elas,
as mais citadas foram Formulacio de hipéteses (com
4 respostas), Levantamento bibliografico e Delimi-
tacao do problema (com 3 respostas cada uma), como
mostra a Tabela 6.

Tabela 6 - Etapas em que os mestrandos ingressos em
2003 tiveram mais dificuldade.

ETAPAS N° de respostas %

Etapa de Planejamento 6 60%
Etapa de Execugéo 1 10%
Outra 2 20%
Nao respondeu 1 10%
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Quanto aos fatores aos quais atribuiram as difi-
culdades, a Tabela 7 mostra que houve um predomi-
nio de respostas para o fator “falta de experiéncia
anterior” (33,33%). Nesta categoria, foram citados:
falta de contato anterior; auséncia de experiéncia de
analisar documentos histéricos e de interpreta-los;
falta de formacgdo na area de pesquisa; auséncia da
pesquisa na graduacio. Em segundo lugar, foram cita-
das as dificuldades relacionadas as “condi¢tes ofereci-
das pelo Mestrado”, principalmente, as relacionadas a
um melhor aproveitamento das disciplinas oferecidas
e a melhoria do ambiente de discussio das pesquisas.

Tabela 7 — Fatores a que os mestrandos ingressos em
2003 atribuiram as dificuldades encontradas.

ETAPAS Numerode| %
respostas

Falta de Experiéncia Anterior 4 33%
Aspectos Pessoais 1 8%
Dificuldades Metodolégicas 1 8%
Condigoes Oferecidas pelo Mestrado 3 25%
Outro 1 8%
Né&o respondeu 2 18%

Os mestrandos de ambos os grupos também fo-
ram questionados quanto a sugestoes para a melhoria
da formacgio em pesquisa na pés-graduacéao, os resul-
tados estdo apresentados na Tabela 8.

Tabela 8 — Sugestoes para melhoria da formagao em
pesquisa na pés-graduacao.

EDUCACAO EDUCACAO
(2002) 2003
Numero de . Numero de .
respostas % respostas %
Condicoes
materiais 6 33 20 44
Processo Ens.
Aprendizagem 4 22 15 33
Mudancas
no curso 6 33 9 20
N3o indicou
sugestao 1 12 1 3
Total 17 100 45 100
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Sobre as sugestdes para melhorias na formacéo
em pesquisa no mestrado, a Tabela 8 mostra que a
categoria “condi¢des materiais” foi a mais citada por
ambos os grupos de mestrandos, sendo que, para os
mestrandos de 2003, a categoria “mudancas no cur-
s0” também foi bem citada. A categoria “condi¢ées
materiais” incluiu respostas do tipo: aumento do nu-
mero de bolsas, melhoria da estrutura fisica, maior
acervo bibliografico, entre outras. J4 na “categoria
mudancas no curso” houve sugestées no sentido de
aumentar o intercambio com outros cursos de
mestrado, criacdo de grupos de pesquisa e oferta do
curso a noite e ao final de semana, assim como au-
mento do prazo para a finalizac¢io do curso, defini¢gdo
do orientador desde o ingresso no curso. Em relacgéao
a0 processo ensino-aprendizagem, as respostas encon-
tradas foram: maior integracio entre alunos e profes-
sores durante todo o curso, possibilidade do aluno tra-
balhar no grupo de pesquisa do professor, concilia¢io
dos horarios dos estudantes com os dos docentes.

V - Conclusao

Os resultados desta pesquisa indicaram que a
média de idade dos alunos dos grupos pesquisados é
elevada (ingressos em 2002: 34,1 anos; ingressos em
2003: 33,3 anos) quando se considera a idade espera-
da pelas agéncias de fomento, pois, segundo Missiagia
(2002), um dos objetivos do CNPq, ao conceder bolsas
de Iniciagdo cientifica, é estimular os alunos a inicia-
rem a carreira de pesquisador o quanto antes de modo
que terminem seu doutorado numa faixa etaria de 30
anos. No entanto, tais resultados se assemelham
aqueles obtidos em pesquisa nacional (WEBER, 2003)
sobre cursos de mesma area do conhecimento, indi-
cando que, em termos de realidade, os cursos de
mestrado na area de Ciéncias Humanas ainda estao
distanciados da meta proposta pelas agéncias de fo-
mento.

Em relagdo ao sexo, pode-se constatar que, em
ambos os grupos, a maioria dos alunos era do sexo
feminino (70% para ambos os grupos), seguindo a ten-
déncia da Psicologia, pois, de acordo com Weber (2003),
mais de 80% dos mestres em Psicologia sdo mulheres.
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No que diz respeito ao tempo médio gasto entre o
término da graduagio e o inicio da pés-graduacéo, o do
grupo de ingressos em 2003 foi menor (6,5 anos) que o
tempo médio despendido pelos alunos ingressos em 2002
(8,5 anos). Quando esses resultados sdo comparados aos
da pesquisa nacional (WEBER, 2003) constata-se que o
tempo médio da turma de 2003 se aproxima desses re-
sultados (6 anos). Essa diminuig¢éo de intervalo é con-
siderada positiva pelas agéncias de fomento.

Quanto a experiéncia, em pesquisa na graduacao,
os resultados de ambos os grupos mostram que seria
desejavel que houvesse aumento de participagdo em
pesquisas cientificas com bolsas de inicia¢io cientifi-
ca, pois a participacido de seus componentes nessa
modalidade de pesquisa na graduagio nunca esteve
acima de 22%.

Com relacgéo a avaliacido do dominio das etapas de
pesquisa, ambos os grupos avaliaram melhor seu do-
minio sobre as etapas de planejamento em relagio as
etapas de execucdo da pesquisa. No computo geral, o
grupo de 2003 avaliou melhor seu dominio que o gru-
po de 2002, embora um niimero significativo de seus
componentes tenha indicado néo ter trabalhado com
algumas das etapas de execugao, o que pode indicar
um atraso no andamento da pesquisa de mestrado
com implica¢des para a finalizagdo desta dentro do
prazo esperado pelas agéncias de fomento, ou seja,
dois anos.

A respeito das razbes apontadas para justificar as
facilidades encontradas na realizacio das etapas de
pesquisa, as respostas do grupo de 2003 estiveram
igualmente distribuidas entre “experiéncia anterior”,
“aspectos pessoais” e “condicoes oferecidas pelo
mestrado”. Considerando que a “experiéncia anteri-
or” e os “aspectos pessoais” sao proprios do mestrando,
é interessante que os mesmos sejam levados em con-
siderac¢ao como critérios para a selecio de entrada no
Mestrado. Com relacgio aos fatores relacionados as
dificuldades, o maior nimero de respostas ocorreu
para as categorias “falta de experiéncia anterior” e
“condic¢oes oferecidas pelo Mestrado”, apontadas pe-
los alunos. E interessante notar que a experiéncia
anterior ou sua falta foi1 apontada como fator relevan-
te para as facilidades encontradas ou para as dificul-
dades, respectivamente, o que vem confirmar a im-

portancia atribuida por esses alunos ao treinamento
em pesquisa anterior ao Mestrado, ou seja, no nivel
da graduagéo. Do mesmo modo, as “condicées ofereci-
das pelo Mestrado” foram apontadas como fatores re-
levantes tanto para as facilidades como para as difi-
culdades e deveriam estar sendo discutidas pelo
colegiado de curso visando a utilizar os aspectos apon-
tados como pontos de apoio para a elaboracao de alte-
ragoes para melhoria do processo de formacéo.

Os resultados obtidos com esta pesquisa séo de
fundamental importancia para que iniciativas pos-
sam ser tomadas pelas Coordenacées de Curso, com
base em informacées sistematizadas, objetivando o
aperfeicoamento da formacao do pesquisador no nivel
de Mestrado, visto que esta formacéo é considerada
estratégica para a producio de conhecimentos cienti-
ficos e sua conseqiiente aplicacéo voltada ao desen-
volvimento do pais.
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Prolnfo: Uma proposta para a insercao das TICs na Educacao Brasileira
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Resumo

O artigo, inicialmente, contextualiza a inform4tica na educacao, ja que esta interfere positivamente no proces-
so ensino-aprendizagem. Historia os principais marcos do desenvolvimento da Informatica na Educacgio nos
Estados Unidos da América e na Franca. Mostra como a Educacéo, no contexto social atual, deve ser realiza-
da, pois vivemos numa sociedade da informacéo e do conhecimento que requer de todos habilidades favoraveis
a transformacéao das relagbes sociais no sentido de que as pessoas estejam preparadas para as mudancas
sociais da época. Em seguida, descreve e analisa a base nacional para a implantac¢édo do Programa de Informa-
tica na Educac¢do no Brasil. Finalmente, analisa o Programa Estadual de Informatica na Educacéo no Estado
de Sergipe que surgiu apés o programa nacional.

Palavras Chave: Educacao; Informatica Educativa; ProInfo

Prolnfo: A proposal to insert the TICs in Brazil’s Education

Abstract

At first, this article contextualizes computing in Education once it interferes in the learning process positively.
Yet it also deals with the historical aspects related to computing development in the United States’ and
France’s Education. Shows how Education should take place on the current social context for we live in a
society which require constant information and demands from everyone abilities that could lead to changes in
the social relationships so that everybody could get ready to today’s social changes. It also describes and
analyses the national bases for the Computing program implantation in Brazil’s Education. Finally it also
analyses a State Computing Program in Sergipe’s Education which emerged after the national program.
Keywords: Education; Educational Computing; ProInfo
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1. Introducao

Vivemos em uma sociedade onde as novas
tecnologias tém afetado varios aspectos da vida, ge-
rando novos instrumentos que aceleram a comunica-
¢ao, transformam a producio, as relacées dos homens
entre si e com suas atividades e, dessa forma, a proé-
pria organizagao da sociedade. Tais acontecimentos
produzem efeitos sociais que merecem a atencio da
escola e de seus profissionais.

Diante destas mudangas no cotidiano, a educa-
¢do pode, e deve, interferir e interagir no processo
de integracéo e difusdo das tecnologias, visando a
transformacao das relagées sociais, no sentido de que
elas sejam mais justas e mais democraticas. Para
1ss0, é preciso pensar em uma escola formadora de
cidadaos capazes de lidar com o avancgo tecnoldgico,
participando dele e de suas conseqiiéncias, influen-
ciando e contribuindo na constru¢io do mundo que
desejarem.

A escola, porém, na maior parte das vezes, nio
considera estes importantes aspectos da vida atual
e, no que diz respeito a seus objetivos e métodos, nao
trabalha com as diferentes fontes de aquisigdo de
conhecimento. Para cumprir seu papel social, a es-
cola ndo pode ignorar as tecnologias da informacéo
e da comunicagio ou entrar em conflito com elas e
continuar utilizando uma linguagem distante da re-
alidade.

Essa constatacéo faz com que hoje o professor pre-
cise estar preparado para realizar seu trabalho cons-
ciente de que vivemos num mundo onde diversos meios
podem levar ao conhecimento e de que a aprendiza-
gem pode acontecer de varias maneiras e em diver-
sos espacos, além da tradicional aula expositiva. Se-
gundo Castells (2002), o uso crescente da tecnologia
em geral na sociedade diversificou as estratégias de
aprendizagem informal. Além disso, ha um grande
volume de informacéo que circula com muita rapidez
e através de multiplos meios.

O momento exige, entdo, transformacio no papel
do professor e do seu modo de atuar e, conseqiiente-
mente, transformacéio na sua formacéo para que ele
se volte para analisar e compreender a realidade, bem
como para buscar de maneiras de agir pedagogica-

mente diante dela. Este professor vai precisar de ca-
pacidade de analise critica da sociedade e de compe-
téncias técnicas que o ajudem a compreender e orga-
nizar a légica construida pelo aluno mediante sua
vivéncia no meio social, ou seja, vai precisar de tra-
zer essas tecnologias para a escola para desmistifica-
las e quebrar a relagéo passiva que muitas vezes existe
com relacdo a elas.

Com o advento das tecnologias da informacéo e da
comunicacéo, o professor ndo é mais a inica fonte de
conhecimento como era no ensino tradicional. Isto
exige uma nova postura e o desempenho de um papel
de organizador de informacées, saberes e conhecimen-
tos, coordenando e orientando o desafio do aluno de
construir conhecimentos e construindo ele préprio
novos conhecimentos gerais e pedagdogicos. Para isso,
é necessario que também o professor construa sua
autonomia, aprenda a aprender e vivencie diversas
formas de aprendizagem e a utilizacio de tecnologias
com objetivos pedagdgicos.

Neste sentido, a formagio do professor é aqui en-
tendida como um processo que se da diariamente e
estd baseado em todas as suas experiéncias, vivéncias
e relagdes, pois esta formacgio continua na pratica,
mediante os desafios que se lhe apresentam no dia-a-
dia, na relagéo com os alunos e outros professores, na
reflexdo sobre a pratica e na discussao das teorias,
das experiéncias e dos conflitos. Dentro desta concep-
¢do, percebe-se que a formacao de professores pode
estar relacionada as caracteristicas da circulagéo do
conhecimento e da informacao presentes em nossa
sociedade.

Diante deste contexto, faz-se mister historiar
como se deu o processo de informatizacao na edu-
cacao nos Estados Unidos e na Franca, uma vez
que estes paises foram os precursores dessa inicia-
tiva. No inicio, nos Estados Unidos, o nimero de
escolas que usava computadores como recurso edu-
cacional era muito pequeno. Por outro lado, as uni-
versidades ja dispunham de muitas experiéncias
sobre o uso do computador na educagio. No inicio
dos anos 60, diversos softwares de instrugéo pro-
gramada foram implementados no computador, con-
cretizando a maquina de ensinar idealizada por
Skinner no inicio dos anos 50 através da instrucio
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auxiliada por computador ou o Computer-Aided
Instruction (CAI).

O aparecimento dos microcomputadores, princi-
palmente o Apple, no inicio dos anos 80, permitiu
uma grande disseminacfo destes nas escolas. Essa
conquista incentivou uma enorme produgao e diver-
sificacdo de CAls, como tutoriais, programas de de-
monstracio, exercicio-e-pratica, avalia¢io do apren-
dizado, jogos educacionais e simulacio. A prolife-
racdo dos microcomputadores, no inicio da década
de 90, permitiu o uso do computador em todos os
niveis da educagdo estadunidense. No entanto, isso
néo significa que a utiliza¢do maci¢a do computa-
dor tenha provocado ou introduzido mudancgas pe-
dagdgicas. Muito pelo contrario. A mudanca peda-
gbgica, ainda que muito lenta, foi motivada pelo
avanco tecnoldgico e ndo por iniciativa do setor edu-
cacional.

Por outro lado, a formacéo de professores voltada
para o uso pedagoégico do computador nos Estados
Unidos néo aconteceu de maneira sistematica e cen-
tralizada como, por exemplo, aconteceu na Franca.
Nos Estados Unidos, os professores foram treinados
sobre as técnicas de uso do software educativo em
sala de aula ao invés de participarem de um profun-
do processo de formacao.

A Franca, por sua vez, foi o primeiro pais ociden-
tal que se programou como nac¢do para enfrentar e
vencer o desafio da introducéo da informatica na
educacéo e servir de modelo para o mundo. A im-
plantacéo da informatica na educacio foi planejada
em termos de publico alvo, materiais, softwares,
meios de distribuicdo, instalacdo e manutencao do
equipamento nas escolas. Neste planejamento, os
dirigentes franceses julgaram ser fundamental a
preparacdo, antes de tudo, da inteligéncia do docen-
te. E foi ai que dedicaram muitos anos e muitos re-
cursos a formacéo de professores. Embora o objetivo
da introducédo da informatica na educagao na Fran-
¢a nao tenha sido o de provocar mudancas de ordem
pedagégica, é possivel notar avancos nesse sentido,
porém, esses avancos estdo longe das transforma-
¢oes desejadas.

Nos anos 60 e inicio dos anos 70, os softwares em-
pregados em educacio se caracterizaram como EAO
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(Enseignement Assisté par Ordinateur), o que
equivale ao CAI desenvolvido nos anos 60 nos Esta-
dos Unidos, inspirados no ensino programado com
base na teoria comportamentalista e no condiciona-
mento instrumental (estimulo-resposta). Estes tipos
de softwares eram adequados as caracteristicas rigi-
das dos equipamentos disponiveis. Contribuiram em
alguns aspectos, até entdo desconsiderados no ensi-
no, tais como: atendimento individual ao ritmo do
aluno, verificacdo imediata das respostas certas ou
erradas, repeticio de informacées precisas tantas vezes
quantas forem necessarias, ensino em pequenas do-
ses. (VALENTE, 2002)

Somente no inicio dos anos 80, comecou a disse-
minar-se na Franga a linguagem de programacio e
metodologia Logo com fins educacionais, opondo-se
frontalmente as bases conceituais do EAO. No tercei-
ro plano nacional, Informatique pour Tous (1985),
houve maior proliferacido da informatica no ambito
das institui¢des escolares. Os objetivos continuavam
sendo a aquisicdo do dominio técnico do uso do
software e a integracéo de ferramentas computacio-
nais ao processo pedagogico. E importante notar que
o programa de informatica na educacgédo da Franca
nao tinha como objetivo uma mudanca pedagdgica,
mas sim a preparac¢ido do aluno para ser capaz de
usar a tecnologia da informatica.

Na década de 90, com a disseminacao dos com-
putadores, progressivamente disponibilizados nas
escolas para os alunos desenvolverem suas ativi-
dades e estudos com computadores, interfaces e
softwares especificos, permitindo a realizacao de
experiéncias assistidas por computador — EXAO.
Embora na Franca tenham sido propostos inime-
ros projetos de informatica na educacéo, para al-
guns autores, esses projetos néo tiveram éxito ou
néo provocaram mudangas pedagégicas. (VALEN-
TE, 2002)

A Informatica na Educacgao no Brasil nasce, por-
tanto, a partir do interesse de educadores de algu-
mas universidades brasileiras (UFRJ, UFRGS e
UNICAMP) no inicio dos anos 70, motivados pelo
que ja vinha acontecendo em outros paises como nos
Estados Unidos da América e na Franca. Embora o
contexto mundial de uso do computador na educa-
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¢ao sempre foi uma referéncia para as decisées que
foram tomadas aqui no Brasil, pois a realidade é
muito particular e difere daquilo que se faz em ou-
tros paises.

Apesar das inameras diferencas, os avancgos pe-
dagogicos conseguidos através da informatica ainda
sdo insuficientes para provocar mudancas do ponto
de vista pedagégico. Nesse sentido, a criagdo de am-
bientes de aprendizagem, nos quais o aluno constroéi
o seu conhecimento, ao invés de o professor transmi-
tir informacéo ao aluno, ainda é insatisfatério.

A realizagdo de pesquisas em informatica
educativa, seu emprego na educagao escolarizada e a
formacao de professores para uso educacional das
novas tecnologias nas escolas publicas dependem,
principalmente, da estruturacio de politicas gover-
namentais. S4o as instancias dos governos federal,
estadual e municipal que devem planejar e organizar
acoes, de forma a atender os objetivos e fornecer os sub-
sidios necessarios para que aqueles sejam alcancados,
com base em pesquisas que devem ser realizadas.

O projeto EDUCOM, criado em 1986, é o primeiro
projeto publico a tratar da informaética educativa. Agre-
gou diversos pesquisadores da area e teve por princi-
pio o investimento em pesquisas educacionais. Este
projeto forneceu as bases para a estruturacéo de outro
projeto, mais completo e amplo, o PRONINFE que foi
instituido em outubro de 1989 pelo MEC e teve seu
Regimento Interno aprovado em margo de 1990.

Entretanto, o Prolnfo, praticamente uma releitura
do projeto PRONINFE, teve maior incentivo finan-
ceiro e estd sendo, até o momento, o mais abrangente
no territério nacional entre todos os projetos, através
de seus Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE).
Sao varios os NTEs por Estado, que pesquisam e cri-
am projetos educacionais envolvendo as novas
tecnologias da informacéo e da comunicacio e capa-
citam professores utilizando, como suporte, os com-
putadores distribuidos em escolas publicas estaduais
e municipais e a Internet como recurso comunicacio-

nal e de pesquisa.

2. A Educacao na Info-era:
A telematica como elemento agregador de
valor no processo de ensino-aprendizagem

Pode-se definir a educag¢ido como um conjunto de
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que
sao produzidos pelas classes, em uma situagao histé-
rica dada de relag¢oes para dar conta de seus interes-
ses e necessidades. Nesse sentido, faz-se mister, bus-
car nela, uma melhor compreensio da realidade a
fim de fazer valer os préprios interesses econémicos,
politicos e culturais.

A acelerada mudanca em todos os niveis leva a
ponderar sobre uma educacgio global, ou seja, refle-
x40 do processo de globalizacdo que tem passado e a
integragao dos sistemas financeiros, econémicos, po-
liticos e sociais. Sobre educacéo global, Edgar Morin
faz alusdo ao conhecimento partindo do todo e nao
das partes, pois para ele o todo tem qualidades que
nao sdo encontradas nas partes e, se estas estiverem
isoladas umas das outras, certas qualidades podem
ser inibidas pelas restri¢ées provenientes do todo.
Desse modo, quanto mais poderosa é a inteligéncia
geral a qual opera e organiza a mobiliza¢io dos co-
nhecimentos de conjunto em cada caso particular,
maior é sua faculdade de tratar de problemas especi-
ais. (MORIN, 2005)

A transic¢éo da sociedade industrial, voltada para
a producédo de bens materiais, para a sociedade do
conhecimento, voltada para a producao intelectual
com uso intensivo de tecnologias, exige um profissio-
nal flexivel, ou seja, que saiba lidar com uma varie-
dade de funcoes, seja capaz de integrar-se a diferen-
tes formas de agregacéo e mobilizagio de trabalhos.
Requer, contudo, habilidades tecnoldgicas, que saiba
identificar tendéncias, limites, problemas, solucées e
condigbes existentes; associar, discernir, analisar e
julgar dados e informagées, usando um raciocinio agil,
abstrato e 16gico e saiba lidar com situacées diferen-
ciadas. Tais habilidades sdo consideradas importan-
tes para que o trabalhador tenha condigées de
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treinabilidade e saiba continuar aprendendo com au-
tonomia (MACHADO apud FERRETI, 1994).

Essas mudangas exigem da populag¢io uma apren-
dizagem constante, adequada as necessidades soci-
als — 0 que exige muito mais do sistema educacio-
nal. Exige habilidades intelectuais gerais que favo-
recam o despertar da consciéncia e dos valores eman-
cipadores do ser humano, tais como autonomia e
liberdade. As pessoas precisam estar preparadas
para aprender ao longo da vida podendo intervir,
adaptar-se e criar novas formas de viver nesse novo
tempo. As exigéncias de uma economia globalizada
afetam diretamente a formacio dos profissionais em
todas as areas do conhecimento. Bhrens apud Moran
alerta que “o profissional esperado para atuar na
sociedade contemporanea exige hoje uma formacao
qualitativa diferenciada do que se tem ofertado em
um grande numero de universidades” (MORAN,
2000, p. 69).

Na verdade, espera-se que os professores sejam
formados de tal modo que possam contemplar a for-
magcao para a cidadania, como sujeito histérico e trans-
formador da sociedade, e contribuir para a producéo
do conhecimento compativel com o desenvolvimento
tecnoldgico contemporaneo. Desse modo, os professo-
res poderdo agir e interagir no mundo com critério,
com ética e com visdo transformadora.

Na era da informacéo e do conhecimento, a hu-
manidade estd marcada por grandes transformacées
tecnoldgicas e vive um momento histérico que tem a
forte presenca dos recursos eletronicos de comunica-
c¢ao e informacao. A tinica certeza hoje é a mudanca,
palavra de ordem da sociedade atual. N&o é possivel,
portanto, que os educadores fiquem apartados desta
realidade, sem atualizac¢ao constante, pois as maqui-
nas eletronicas e os computadores vém promovendo
uma nova relagéo entre os individuos, ao mesmo tem-
po em que vém constituindo-se elementos estrutura-
dores de uma nova forma de pensar, que incorpora
um pouco de tudo. Informacéo, escola, conhecimen-
to, novas tecnologias, educagio e mudanga sio pon-
tos de conexdo de uma ampla rede que configura a
nova sociedade do século XXI.

Assim, diante de todas essas mudancas sociais
decorrentes do avanco tecnolédgico, o desenvolvimen-
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to de uma “cultura informatica” na escola tornou-se
um compromisso urgente na agenda educacional.
Esse fenomeno teve inicio com a chegada dos compu-
tadores e a aquisi¢cdo de grande variedade de
softwares, tomando maior propor¢io com o acesso a
Internet. Neste contexto, situa-se a Informatica Edu-
cativa, podendo possibilitar aprendizagens eficazes e
significativas, oportunizando crescimento e aumento
da auto-estima de educadores e educandos.

Atualmente, as novas tecnologias, especialmente
as que estdo ligadas as midias interativas, estéo pro-
movendo mudancas na educacdo. Para grande par-
cela dos educadores, as novas tecnologias sdo comple-
tamente desconhecidas: apenas uma pequena parte
deles ja teve ou tem algum contato com elas. As pala-
vras de Pretto (1995), quando diz que “devemos refle-
tir quanto a relacédo do ser humano com as maqui-
nas” (p. 13), podem explicar o fato da maioria dos
professores nem ao menos interessar-se por desen-
volver contato com elas.

Num primeiro momento, as novas tecnologias sao
uma novidade e isso requer adaptacao. E preciso
aprender a utilizar computadores, trabalhar com pro-
gramas e assimilar conceitos e vocabularios prépri-
0s. Além disso, elas levam a novas experiéncias em
um sentido mais profundo. No mundo da comunica-
¢do mediada por computador, vive-se num outro tempo
e num outro espacgo, o que proporciona um desafio
para a pratica educativa. A educagio tem que se adap-
tar as novas necessidades da sociedade, assim como
assumir um papel de ponta nesse processo. E o pro-
fessor, para se adaptar a elas, precisa de formacao,
precisa adquirir uma cultura tecnoldgica para supe-
rar seu despreparo e se tornar um agente na nova
forma de construcdo do conhecimento.

O computador é uma realidade que néo veio subs-
tituir ou eliminar os professores, seu papel é o de ser
um instrumento a mais auxiliando o processo de aqui-
si¢do de conhecimento. A escola, numa nova perspec-
tiva, passa a ter um papel muito forte, um papel sig-
nificativo na formacéo das novas competéncias, com-
peténcias essas oriundas do novo processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, das novas maneiras de ensi-
nar e de aprender que as novas tecnologias de comu-
nicacéo e informacéo propiciam. Para isso, contudo,
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faz-se necessaria a criacdo de uma consciéncia tecno-
l6gica que adentre o processo educacional, envolvendo
a todos os diretamente atingidos — alunos, professores,
direcdo e comunidade. E preciso mudanca.

Como ja mencionado, a Uinica coisa permanente é
a mudanca, assim como os avancos tecnolégicos, os
quais o proprio individuo é quem vem desenvolvendo
em alta velocidade. Afinal, com todos os progressos
tecnoldgicos que ocorrem no mundo, neste final de
século, é um paradoxo dificil de entender o tipo de
aula que tem como recursos apenas lousa e giz, visto
que os alunos tém acesso a tecnologias cada vez mais
sofisticadas bem préximo deles. Sendo assim, na es-
cola, sdo necessarias as mudangas mencionadas. Al-
gumas aulas sdo como ha 100 anos, mesmo em esco-
las conceituadas. Tal realidade pode ser confirmada
com as palavras de Papert (1994):

Imagine um grupo de viajantes do tempo
de um século anterior, entre eles um gru-
po de cirurgides e outro de professores
primdrios, cada qual ansioso para ver o
quanto as coisas mudaram em sua profis-
sdo a cem anos ou mais no futuro. Imagi-
ne o espanto dos cirurgides entrando
numa sala de operagées de um hospital
moderno. Embora pudessem entender que
algum tipo de operagdo estava ocorrendo
e pudessem até mesmo ser capazes de adi-
vinhar o orgdo-alvo, na matoria dos casos
seriam incapazes de imaginar o que o ci-
rurgido estava tentando fazer ou qual a
finalidade de muitos aparelhos estranhos
que ele e sua equipe cirtirgica estavam uti-
lizando. Os rituais de anti-sepsia e anes-
tesia, os aparelhos eletrénicos com seus
sinais de alarme e orientagdo e até mes-
mo as intensas luzes, tdo familiares as pla-
téias de televisdo, seriam completamente
estranhas para eles. Os professores viajan-
tes do tempo responderiam de uma forma
muito diferente a uma sala de aula de pri-
meiro grau moderna. Eles poderiam sen-
tir-se intrigados com rela¢do a alguns pou-
cos objetos estranhos. Poderiam perceber

que algumas técnicas-padrdo mudaram —
e provavelmente discutiriam entre si quan-
to a se as mudangas que observaram fo-
ram para melhor ou para pior, mas perce-
beriam plenamente a finalidade da maior
parte do que se estava tentando fazer e
poderiam, com bastante facilidade assu-
mir a classe (p. 9).

E as aulas de informatica, quando h4, seguem o
roteiro do tipo “manual de instrucgdes para utilizagdo
do software X”, sem que seja feita uma relacdo com
as verdadeiras possibilidades que a informética pode
proporcionar aos estudantes. “Bo computador como
maquina de ensinar” (VALENTE, 1993), ndo como
instrumento pedagdgico. Os computadores, passan-
do a fazer parte do cotidiano das pessoas e institui-
¢oes, tornam-se uma importante e indispensavel fer-
ramenta de trabalho e transformam-se num porta-
dor e numa maneira nova de pensar, produzir e tra-
balhar, assim como de educar e de pesquisar.

Ha dois pontos importantes a se considerar em
relacdo as “Novas Tecnologias e Educacio”. As pesso-
as ndo aprendem somente por utilizar um computa-
dor, ler um livro ou assistir a um video. Néo é a
simples interacéo com a midia que facilitara a aqui-
sicdo de informacgéo, mas sim as estratégias cognitivas
que cada um dos individuos desenvolver4 ao utilizar
a midia como estratégia para a aprendizagem. Ja esta
virando senso comum afirmar-se que a incorporacao
dos computadores na educagdo ndo pode ser mera re-
peticao dos tradicionais cursos ou aulas, estando as
mesmas, no entanto, ainda centradas na superada e
tradicional concepcdo das tecnologias educacionais,
associadas a pratica de instrucées programadas tao
conhecidas de educadores ha algumas décadas. Numa
outra dimensio, também j4 quase senso comum, é
entender que o uso dessas tecnologias serd um fra-
casso, sem duvida, se insistirmos na sua introducao
apenas como mera auxiliar do processo educativo.
(PRETTO, 1995, p. 15).

Segundo Valente (1993), ha duas categorias basi-
cas de uso do computador em educacgio: “o computa-
dor como méquina de ensinar e o computador como
ferramenta”. A concepcéo do computador como ma-
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quina de ensinar implica o programa transformar o
computador em professor, conduzindo a atividade do
aluno no ensino de algo especifico, dispensando a in-
terferéncia de outra pessoa.

A concepcédo do computador como ferramenta
educativa, e na qual acreditamos, é aquela em que o
computador funciona como um poderoso recurso para
o educando usar em seu processo de aprendizagem.
Talvez pudéssemos dizer que o computador seria “en-
sinado” pelo aluno, que, por sua vez, seria incentiva-
do a fazer, refazer, criar. Outra possibilidade de tra-
balhar o computador como instrumento pedagdgico é
conectéa-lo a rede mundial de computadores — a
Internet. Os alunos poderiam, além de trocar infor-
macées com outros alunos e até com seus professores
(via chats ou e-mails), ter acesso a uma fonte
vastissima para busca de informacgoes e novos conhe-
cimentos.

No que diz respeito ao segundo ponto importan-
te a se considerar sobre a relacdo Novas Tecnologi-
as e Educacio, convém ressaltar que se faz neces-
saria uma transformacio na concepg¢éo da apren-
dizagem para quem est4 habituado apenas a repro-
duzir. Os professores precisam visualizar que, com
o advento da informaética, podem auxiliar seus alu-
nos a aprender a selecionar melhor as suas alter-
nativas e recursos de acesso a informacao. Isso,
obrigatoriamente, exigird atualizacao e formacio
para que estes professores ndo se tornem um ele-
mento descartavel e os alunos, por sua vez, preci-
sam estar abertos para receber essa nova orienta-
¢4o e esse novo professor.

Acreditamos que o trabalho com a Informaética
Educativa pode, e de formas variadas, extrapolar seus
caminhos, com prazer, inovacio e criatividade, fa-
zendo, do erro, por exemplo, mais uma oportunidade
de crescimento. Esse é um aspecto fundamental para
ser pensado pelos educadores que utilizardo a
informatica como ferramenta para melhor desenvol-
vimento de sua pratica pedagdégica. O grande desafio
da educacgéo é, hoje, fazer com que o ensino acompa-
nhe a linguagem dos novos tempos. Cabe, portanto,
ao professor auxiliar nesse acompanhamento das
mudancas inevitaveis.
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A informAtica é uma nova opc¢éo, uma decisio do
professor frente aos novos rumos do seu trabalho. O
processo de informatizacdo da educagéo deve ser con-
siderado como meio de ampliacio das funcées do pro-
fessor. Seu papel continuara a ser fundamental nes-
se processo, mas nao como aquele que transmite o
conhecimento e sim como um “mediador”, aquele que
estimula e orienta o aluno a buscar novos conheci-
mentos.

As novas tecnologias tém apresentado, para a edu-
cacdo, uma nova maneira de pensamento. Os velhos
padroes didaticos néo tém atendido as mudangas que
batem a porta da escola e as necessidades dos alunos.
A luz das idéias de Levy (1998), as tecnologias da
inteligéncia possibilitam uma transformacao da eco-
logia cognitiva, pois elas reorganizam, de uma forma
ou de outra, a visdo de mundo de seus usuarios e
modificam seus reflexos mentais. Na medida em que
ainformatizagio avanca, certas fungdes sio elimina-
das, novas habilidades aparecem, a ecologia cogniti-
va se transforma.

Os equipamentos ndo podem tornar-se elemento
de decoracédo ou estar na escola somente para “vali-
dar” uma propaganda de que a institui¢io esta acom-
panhando as mudancas de seu tempo e, portanto, ofe-
rece aulas de informatica. Eles precisam estar na
escola e fazer parte das aulas, precisam ser usados
como eficiente instrumento pedagdgico. O momento
exige que se instale um processo de modernizagio no
processo educacional. E necessario um fortalecimen-
to de a¢des continuadas para que as novas tecnologias
adentrem a escola e 14 sejam aproveitadas em todo
seu potencial educativo. E o professor, como elemen-
to operacional do ensino, precisa ser inserido neste
processo de forma positiva. Ao mesmo tempo, o estu-
do das potencialidades das tecnologias de informagao
e comunicacio frente a um sistema de ensino defici-
tario, tanto quanto ao elemento material quanto ao
elemento humano, precisa ser melhor compreendido
e dimensionado.

Além disso, a inclus&o do aluno como terceiro ele-
mento neste processo deve ser vista de forma mais
ampla do que somente tornar acessiveis a ele as
tecnologias contemporaneas. A Escola Publica atual-
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mente é o “calcanhar de Aquiles” do nosso sistema de
ensino, nfo s pelas constantes politicas publicas de
desvalorizacao do professor, como também pela con-
tinua caréncia e desvio de recursos que ha décadas
vem prejudicando a Administracdo Publica. Em
suma, é necessario estudar a parte menos visivel de
todo este processo, justamente a interface necessa-
ria, para uma abordagem sistémica e para visar a
uma melhoria qualitativa e eficaz do ensino publico.

Nesse sentido, os computadores estdo alterando a
paisagem do nosso ambiente social e intelectual e,
sem duavida, vieram para ficar. Eles tém produzido
mudancas nas formas de aprender e, portanto, no
ensino. Ndo se trata apenas da idéia de estender a
capacidade humana construindo ferramentas que
fardo parte do trabalho outrora feito por humanos,
nem isso é exclusivo da era da computacgéo. O que de
fato acontece é que o resultado desse desenvolvimen-
to é, ndo s6 a ampliagdo do bind6mio homem/maqui-
na, mas também mudancas na natureza das habili-
dades intelectuais humanas exigidas para atuar no
mundo. “O computador é um dos recursos que devem
ser inseridos no cotidiano da vida escolar, visto que
ja estdo inseridos no cotidiano de todos nés, mesmo
dos que pertencem as classes econémicas menos
favorecidas” (TAJRA, 2000, p. 140).

A medida que a informatizac¢do avanca, novas
habilidades surgem e abrem possibilidades de novas
relagdes entre homens e maquinas. Assim, a inteli-
géncia é entendida por Lévy (1998) como um sistema
complexo de redes formadas pelos esquemas de pen-
samento resultantes da interacdo de varios fatores:
humanos, biolégicos e técnicos. Sdo esses fatores que
integram a aprendizagem ou como diz Lévy “ecologia
cognitiva”. Nesse sentido, Lévy (1998) define “tecno-
logia intelectual: oralidade, escrita e informatica”
como o conjunto de recursos técnicos que influenci-
am a cultura e as formas de construc¢ao do conheci-
mento de uma sociedade.

Nessa perspectiva, a informéatica é uma tecnolo-
gia intelectual presente nos contextos educacionais,
seja pelo uso do quadro-negro, do livro didatico ou da
televisdo que pode funcionar como uma extensio de
imaginacio. Para Schneider (2002) “o uso do compu-
tador no ensino é importante, pois o ambiente com-

putacional interativo e cooperativo facilitara a assi-
milagdo, estimulara a imaginacio e a cooperacéio e
permitira que os estudantes se testem a qualquer
momento sem correr riscos, eliminando o medo de
errar’. Nossa mente é a melhor tecnologia, infinita-
mente superior em complexidade ao melhor compu-
tador, pois, segundo Moran (2000), o pensamento com-
plexo é aquele que busca distinguir e unir de modo
multidimensional a realidade: bioldgica, psiquica e
social.

O poder de interacio néo esta fundamentalmente
nas tecnologias, mas nas nossas mentes. O conheci-
mento é formado, segundo a abordagem interacionista
(que tem nos trabalhos de Piaget e Vygotsky uma
grande expressio e vem provocando uma ampla apro-
priacéo de suas idéias por autores interessados na
melhoria do sistema educacional), pelas trocas que o
educando realiza com o meio, ou seja, com objetos
com os quais interagem e pelas possiveis interpreta-
¢oes que fazem deles em um dado momento. Isso in-
clui, entre outros, seus aspectos fisicos, sociocultu-
rais e afetivos.

Nesse sentido, as disciplinas curriculares devem
procurar dar sentido e articular as multiplas experi-
éncias que os alunos tém na escola e trazem de sua
vivéncia em casa, na sua cidade, no seu bairro ou na
zona rural. O curriculo, assim visto, € uma necessi-
dade do trabalho do educador. E, também, momento
de reflexdo, de escolha, de planejamento, de percep-
¢ao global do processo de aprendizagem em funcéo de
uma visdo de mundo e do ser humano repleto de valo-
res. O conhecimento é um processo de construcéo e
contextualizacgao; assim, o curriculo, segundo Valen-
te (1993), deve ser construido pelo professor, junta-
mente com seus alunos, e servir de norteador e
“balizador” das tarefas e atividades realizadas, e ndo
como “prescritor”’ do que deve ser tratado em sala de
aula.

Educar é colaborar para que professores e alunos
—nas escolas e organizacgoes — transformem suas vi-
das em processos permanentes de aprendizagem. E
ajudar aos alunos na construcao da sua identidade,
do seu caminho pessoal e profissional — do seu projeto
de vida, no desenvolvimento das habilidades de com-
preensao, emocao e comunicacgao que lhes permitam
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encontrar seus espacos pessoais, sociais e profissio-
nais e tornarem-se cidad&os realizados e produtivos.

Na Info-Era, todos estéo reaprendendo a conhe-
cer, a comunicar-se, a ensinar e a aprender; a inte-
grar o humano e o tecnolégico; a integrar o indivi-
dual, o grupal e o social. Uma mudanca qualitativa
no processo de ensino/aprendizagem acontece quan-
do conseguimos integrar; dentro de uma viséo ino-
vadora, todas as tecnologias: a informatica, as tele-
maticas, as audiovisuais, as textuais, as orais, as
musicais, as Iadicas e as corporais. Assim, “a escola
e os professores devem oferecer a seus educandos os
recursos disponiveis nos seus meios. Recusar esta
possibilidade significa omissdo e ndo cumprimento
da misséo principal do educador: preparar cidadéos
pré-ativos para um mundo cada vez mais competiti-
vo e infelizmente, com grandes disparidade sociais”
(TAJRA, 2000, p. 140).

Assim, as evolugoes socioculturais e tecnolégicas
do mundo atual geram incessantes mudangas nas
organizacoes e no pensamento humano e revelam um
novo universo no cotidiano das pessoas. Isso exige
independéncia, criatividade e autocritica na obten-
¢ao e na selec¢do de informagdes, assim como na cons-
trucdo do conhecimento. Desta forma, o uso de redes
de comunicacéio e dos recursos multimidia, o empre-
go da tecnologia computacional promove a aquisi¢ao
do conhecimento, o desenvolvimento de diferentes
modos de representacio e de compreensio do pensa-
mento. partindo desses pressupostos que o Minis-
tério de Educacdo e Cultura - MEC —e a Secretaria
de Educagio a Distancia — Seed — langaram, dentre
outros, o programa Prolnfo desenvolvido em parceria
com governos estaduais e municipais a fim de demo-
cratizar o acesso as modernas tecnologias de
informatica e telecomunicagoes — a telematica.

3. A PROPOSTA OPERACIONAL DO ProlInfo

O Prolnfo é um programa educacional criado para
promover o uso da Telematica —informatica e teleco-
municagoes — como ferramenta de enriquecimento
pedagdgico no ensino publico fundamental e médio.
Tem como objetivos melhorar a qualidade do proces-
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so de ensino-aprendizagem, possibilitar a criacio de
uma nova ecologia cognitiva nos ambientes escolares
mediante incorporacdo adequada das novas
tecnologias da informacao pelas escolas, propiciar uma
educacao voltada para o desenvolvimento cientifico e
tecnolédgico e educar para uma cidadania global numa
sociedade tecnologicamente desenvolvida.

Tem como proposta operacional: mobilizacéo e
adesao das escolas, capacitacdao de recursos
humanos, implantacio dos nicleos de tecnologia edu-
cacional, definicio de especificacoes técnicas, organi-
zacgao do processo licitatério de bens e servicos e acom-
panhamento e avalia¢do do programa.

3.1 O Programa Nacional de
Informatica na Educacéao (Prolnfo)

O Programa Nacional de Informatica na Educa-
¢do — Prolnfo — foi lancado no ano de 1997, mas,
desde o inicio da década de 1980, o governo brasilei-
ro, através do Ministério da Educa¢do e Cultura,
mobiliza esforgos para a implementacgido da
informatica educativa no Brasil. Inicialmente, o con-
junto de a¢des esteve direcionado a uma politica de
investimentos no campo da pesquisa educacional;
posteriormente, foram-se abrindo os caminhos para
a execucdo de projetos de informatica nas escolas
publicas de todo o pais.

Em 1981, a equipe intersetorial, composta por
membros de diversos setores ligados a informatica,
organizou em Brasilia o I Seminario Nacional de In-
formatica na Educacdo. Nesse seminario, as mais
importantes deliberagdes apontavam para o uso do
computador como meio de ampliacédo das funcgoes do
professor em sala de aula e para uma adequacéo da
informatica a realidade brasileira, preservando as-
sim, as caracteristicas de nossos valores socio-politi-
cos, culturais e a educacéo nacional. (BRASIL, MEC/
SEED, 1997)

No ano seguinte, com a cria¢do do Centro de In-
formética — CENIFOR/ FUNTEVE, ao qual compe-
tia, entre outras atribuigdes, assegurar a pesquisa,
aconteceram o II Seminario Nacional de Informatica
na Educacgido em Salvador — Bahia, promovido pela
mesma equipe de representantes do Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC), Secretaria Especial de
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Informatica (SEI) e do Conselho Nacional de Desen-
volvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq); e a apro-
vacéo das Diretrizes Gerais para o Estabelecimento
de uma Politica de Informatica da Educagéo, Cultu-
ra e Desporto realizada pela comissao geral do MEC.
(BRASIL, MEC/SEED, 1997)

Em 1983, com a criacdo da Comissdo Especial
n°11/83 de Informatica na Educacio, é elaborado e
divulgado o documento do Projeto Educom, ou seja,
do primeiro projeto publico, que trata da implanta-
¢ao de centros — pilotos nas universidades publicas;
da pesquisa na informatica educativa, da capacitagao
de recursos humanos e criacio de subsidios para uma
efetiva politica educativa de informatica.

O Regimento Interno do Centro de Informatica
Educativa — CENIFOR, aprovado em 1984, é substi-
tuido por um novo Regimento ja em 1985 através da
Portaria N° 246 de 14.08.85. Nesse periodo, o Minis-
tério da Educacéo e Cultura passa a divulgar o Plano
Setorial de Educacao e Informética, prevendo a¢ées
nos segmentos de ensino e pesquisa relacionados ao
uso e aplicac¢do da informatica na educagio. Prosse-
guindo com o desenvolvimento de a¢des voltadas a
implantacéo da informatica educativa, foram cria-
dos, em 1986, o Comité Assessor de Informatica na
Educacéo de Primeiro e Segundo Graus CAIE/SEPS;
e oI Concurso Nacional de “Software” Educacional.
Além disso, também foi aprovado o Programa de Acéo
Imediata em Informatica na Educacéo e instituida a
Comissio de avaliac¢do dos Centros-Piloto do Projeto
EDUCOM, segundo Portaria MEC/SG n°418 de 16
de julho de 1986. Com a extin¢do do Comité Assessor
de Informatica para a Educagio de Primeiro e Se-
gundo Graus em 1987, é implantado o Projeto For-
mar, promovido pelo MEC/SEINTF; é aprovado o Re-
gimento Interno do Comité Assessor de Informatica e
Educacéo; ocorre a realizac¢io do II Concurso Anual
de Software Educacional Brasileiro e a Jornada de
Trabalhos de Informatica na Educag¢do. (BRASIL,
MEC/SEED, 1997)

No ano de 1988, enquanto o Brasil vivenciava o
inicio da vigéncia de mais uma Constituicido Federal,
o MEC era convidado pela Organizacgao dos Estados
Americanos para avaliar o programa de informatica
aplicada a educacio basica mexicana. Foi também

no ano de 1988 que se realizou o III Concurso Nacio-
nal de Software educacional brasileiro. Além da rea-
lizagdo da Jornada de Trabalho Latino-americano de
informatica na Educacgéo e a Reunido Técnica de Co-
ordenacéo de Projetos em Informatica na Educacao,
aconteceram, no ano de 1989, a implantagao do 1T
Curso de Especializacdo em Informatica na Educa-
¢ao, ou seja, o Projeto Formar II, realizado pela
Unicamp; a alteragao da redacao do II Plano Nacio-
nal de Informatica e Informacéo (II PLANIN) e a
instituicdo na Secretaria Geral do MEC do Progra-
ma Nacional de Informatica Educativa— PRONINFE.
O PRONINFE teve seu regimento interno aprovado
em 1990 e nesse mesmo ano foi integrado a Secreta-
ria Nacional de Educacgao Tecnolégica — SENETE/
MEC. (BRASIL, MEC/SEED, 1997)

Por todo o Brasil, o projeto funcionava através dos
centros de informatica na educagéo. No ano seguin-
te, as agdes do PRONINFE séao incluidas no II Plano
Nacional de Informética e Automacio— PLANIN, a
partir da Lei 8.244/91. Nesse mesmo ano, foi aprova-
do o 1° Plano de Acéo Integrada, que vigorou no peri-
odo de 1991 a 1993, e criado o Comité Assessor de
Informatica Educativa do PRONINFE. Em 1992, é
criada a rubrica especifica no or¢camento da Unido
para a¢oes de informatica na educacgdo. O Governo
brasileiro passa, a partir dai, a prever fundo no orga-
mento da Unifo destinado a informatica educativa.
No ano seguinte, ocorre o lancamento dos livros Pro-
jeto EDUCOM.: realizacoes e produtos, descrevendo a
sua histéria, os produtos e resultados alcancados.
Neste periodo, ja sdo enfocadas as tendéncias da
informatica na educagdo. Em 1995, o PRONINFE foi
vinculado, informalmente, a Secretaria de Desenvol-
vimento, Inovacio e Avaliacdo Educacional - SEDIAE.
(BRASIL, MEC/SEED, 1997)

A realizacdo dos Workshops MEC/ SEED sobre a
informatica na educacio, realizados na cidade de For-
taleza/Ce e em Brasilia/ DF, foram as principais agoes
desenvolvidas no ano de 1996. A¢bes que objetivaram
a apresentacio, analise e discussio das diretrizes ini-
ciais para o Programa Nacional de Informatica na
Educacéo — Prolnfo, que a partir de 1997 passa a
funcionar na esfera estadual, através das Secretari-
as de Estado de Educagao e Desporto.
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A década de 90, foi marcada por uma preocupacio
generalizada em diminuir o analfabetismo no pais.
Além de possuirmos, na época, uma das taxas de anal-
fabetismo mais alta em relag¢do a paises dos conti-
nentes americano, asiatico e europeu, viviamos em
um momento mundial de intenso avanco tecnoldgico,
que impelia as industrias a produzirem em maior
escala e com maior qualidade, cuja a mao-de-obra
qualificada era uma necessidade urgente. Esse feno-
meno atingiu o Brasil na época do fim da reserva de
mercado, no momento em que as negociagoes foram
abertas ao comércio exterior.

Com o ritmo de exportacéo em baixa e a importa-
¢do aumentando, a preocupacio nacional passou a
ser, ndo apenas alfabetizar a parte da populagdo com
menos condic¢des de acesso a educacio escolarizada,
mas permitir que ela tivesse acesso as modernas
tecnologias, que soubesse tanto ler e interpretar ori-
entacbes quanto tomar decisoes dentro do limite de
sua atuacdo profissional. N&o se questionava mais se
deveriamos ou ndo empregar computadores no pro-
cesso educacional, mas como preparar os professores
para usa-los. Nao havia mais a preocupacio de que a
falta de computadores nas escolas publicas ampliava
a desigualdade social, mas sim que o contato com as
novas tecnologias permitiria ao educando tornar-se
um profissional capaz de operar minimamente equi-
pamentos (video-cassete, calculadoras, computadores
etc.) e preparar-se para viver em uma sociedade na
qual esses equipamentos fariam parte do cotidiano
(MORAES, 1997; TAJRA, 2000).

No final da década de 90, quando o Prolnfo é es-
truturado, pode-se dizer que as questoes sobre 0 im-
pacto da informatica na educacgio e na sociedade fo-
ram suplantadas pelo questionamento de como for-
necer condi¢ées minimas de acesso a tecnologia as
parcelas da populac¢ido menos favorecidas economica-
mente. Esta situagio define-se em duas proposi¢oes
importantes: democratizacio do uso do computador e
a contribuigao que essa tecnologia pode possibilitar
no processo ensino-aprendizagem. E considerado um
projeto com forma avancada de organizacio. Suas
metas e diretrizes foram elaboradas numa intensa
articulacio e negociacéo entre a Secretaria de Edu-
cacdo a Distancia (SEED/MEC), o Conselho Nacional
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de Secretarias Estaduais da Educacdo (CONSED) e
por comissdes estaduais de informatica na educacio,
composta por representantes dos diversos municipi-
o0s, das universidades e da comunidade em geral.
Entre estes representantes, encontram-se planejado-
res educacionais, especialistas em informatica edu-
cacional, professores, pais e alunos.

O Prolnfo é subordinado a SEED/MEC e tem como
objetivo principal introduzir a informatica na rede
publica de ensino (municipal e estadual), através de
redes técnicas de produgio, armazenamento e trans-
missio de informagées. Portanto, o Programa é for-
temente centrado nas tecnologias de telecomunica-
¢oes mediadas pelo computador. Nas metas estabele-
cidas para o biénio 1997/1998, o Prolnfo propunha a
aquisicao de 100 mil computadores (através de licita-
¢ao internacional), a serem instalados nos NTE e nas
escolas que aderissem ao programa. Os computado-
res seriam distribuidos nos 27 Estados da Unido, em
quotas proporcionais ao niumero de escolas publicas
existentes na Unidade Federativa com mais de 150
alunos.

O Programa previa o atendimento a 25 mil pro-
fessores. O investimento no biénio 97/98 foi de R$
220 milhoes para o treinamento e capacitacio de pro-
fessores e técnicos de suporte a informatica educativa.
A “capacitacio de recursos humanos” estava previs-
ta para acontecer em trés linhas: 1) capacitacao de
professores multiplicadores; 2) capacitac¢io de profes-
sores da rede estadual e municipal de ensino; 3)
capacitacao de técnicos de informatica. Tais metas
segundo a SEED/MEC, foram atingidas e o nimero
de computadores j4 aumentou significativamente nes-
te ano, assim como a qualificagdo de professores.

Desta forma, o Programa Nacional de Informati-
ca na Educagio tem por finalidade criar condi¢oes
para a disseminar a Informatica na Educacéo. O pa-
pel do computador é o de provocar mudancgas pedago-
gicas profundas ao invés de “automatizar o ensino”
ou promover a alfabetizagdo em informatica, como
nos Estados Unidos, ou desenvolver a capacidade 16-
gica e preparar o aluno para trabalhar na empresa,
como propde o programa de informdtica na educagao
da Franca. Essa peculiaridade do projeto brasileiro,
aliado aos avancos tecnoldgicos e &4 ampliacdo da gama
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de possibilidades pedagobgicas que os novos computa-
dores e os diferentes softwares disponiveis oferecem,
demandam uma nova abordagem para os cursos de
formacao de professores e novas politicas para os pro-
jetos na area.

3.2 O Programa Estadual de
Informatica Educativa de Sergipe

O grande problema da realidade da educacéo es-
colar é que praticamente “estacionou” ha mais de um
século. No modelo tradicional de ensino, tornando-se
quase impermeavel a realidade das mudancas que
tém ocorrido no mundo. Conforme Mantoan (1997),
muitas sdo as razoes que explicam a impermeabilidade
entre ambas as realidades; uma delas, sem davida, é
a rigidez dos sistemas de ensino escolares, que se
mantém fechados, esclerosando-se pouco a pouco, pelo
entupimento de seus canais de comunicagao com o
mundo exterior.

Assim, o Programa Estadual de Informética na
Educacio é uma iniciativa do Governo de Sergipe —
Secretaria de Estado da Educacio e do Desporto e
Lazer que nasceu em reposta ao Prolnfo, em 1997.
Tem como objetivo geral “implementar e revitalizar
a aplicacédo da Tecnologia da Informética, como re-
curso auxiliar ao processo ensino-aprendizagem tra-
¢ando principios norteadores para o seu desenvolvi-
mento e aplicacdo fundamentada”. (SERGIPE -
SEED, 1997, p.5)

A grandeza da informdtica ndo estd na ca-
pacidade que ela tem de aumentar o po-
der centralizado nem na sua for¢a para
isolar as pessoas em torno da mdquina. A
grandeza da informdtica encontra-se no
imenso campo que abre a cooperag¢do. E
uma porta para a amizade, para a cria¢do
de atividades cooperativas, para a cum-
plicidade de criticas soliddrias aos gover-
nos e dos poderes opressores ou injustos.
Enfim, as redes informatizadas propiciam
a solidariedade e a cria¢do e desenvolvi-
mento de projetos em parcerias (ALMEIDA
e FONSECA JUNIOR, 2000).

Vale destacar que o Estado de Sergipe, antes da
implantagéo do Prolnfo, ja apresentava, em sua tra-
jetdria, experiéncias na area de Informatica Educati-
va, pois desenvolvia, desde 1992, com a implantacao
da Divisido de Tecnologia de Ensino (DITE), projetos
e programas de aplica¢io dos recursos computacio-
nais na educac¢io, mesmo que de forma pouco signifi-
cativa no processo ensino-aprendizagem, como ja se
pode observar hoje. (JESUS, 2001)

A Divisdo de Tecnologia de Ensino (DITE), foi cria-
da em 1994 e esta vinculada ao Departamento de Edu-
cacgéo (DED) /Secretaria de Estado da Educagao. Incor-
pora em seu quadro os programas desenvolvidos pelo
MEC em Informatica Educativa (Prolnfo), entre outros.
Tem como competéncias: coordenar, planejar, acompa-
nhar e avaliar os projetos desenvolvidos pelo SEED com
utilizacdo de meios tecnolégicos; adotar métodos de
operacionalizacao de projetos, visando integrar a
teleducacéo ao sistema educacional; promover, ori-
entar e apoiar o uso das TIC a pratica pedagdgica
através de projetos inseridos na DITE; implementar
pesquisas com o uso das TIC, incrementando progra-
mas e projetos de intercambio e cooperacao técnica e
pedagdgica com instituigdes e organismos racionais e
internacionais; proporcionar o desenvolvimento de
programas de aprendizagem a distancia através de
capacitacio e atualizacio de professores.

As mudancas, portanto, sio bem lentas e um
modelo educacional baseado na reten¢do e manipula-
¢ao de informagoes transmitidas e memorizadas, po-
dia, até certo ponto, dar conta das necessidades da
sociedade daquela época. Hoje, isto ja ndo acontece.
Como enfatiza Lévy (1999),

[...] pela primeira vez na historia da hu-
manidade, a maioria das competéncias ad-
quiridas por uma pessoa no inicio de seu
percurso profissional estardo obsoletas no
final de sua carreira.

Quanto aos objetivos almejados pelo ProInfo no
Estado de Sergipe, podem-se citar: atingir altos indi-
ces de informatizacéo do estado, qualificando o seu
quadro docente e discente e democratizando o acesso
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aos equipamentos tecnoldgicos e a educacgéo publica
de qualidade total; propiciar a melhoria da qualidade
do processo ensino-aprendizagem da rede publica, do-
tando as unidades de ensino de ferramentas tecnol6-
gicas capazes de potenciar a escola para elaboracao/
execucio de estratégias que possibilitem o rompimento
do modelo instrucionista para uma nova abordagem
construcionista, permitindo ao educando tornar-se
sujeito histérico do seu tempo; desenvolver, nas esco-
las e nucleos de informatica, ambientes propicios a
pesquisa sobre a presenca das novas tecnologias da
comunicacgdo no cotidiano escolar enquanto ferramen-
ta pedagdgica para a producéo do conhecimento.

A partir desses objetivos, faz-se mister analisa-los
através de questionamentos. Quanto ao primeiro ob-
jetivo elencado, pode-se questionar se esses “altos in-
dices de informatizacao” sio alcancados e, tdo pouco,
a qualificacdo do docente é democratica, uma vez que
muitas vezes nao se respeitam os critérios estabeleci-
dos pelo préprio programa.

J4a no segundo objetivo relacionado, como se pode
falar em modelo construcionista se, muitas das ve-
zes, o professor nem sabe como trabalhar com este
modelo, ja que ndo lhe foi ensinado? Além disso, um
outro agravante é quanto a imposicio das escolas te-
rem que fazer um projeto de utilizagdo da informatica
educativa causando assim um impacto no professor e
castrando sua autonomia e criatividade.

A construcédo de projetos ¢ um momento em que
professor e alunos engajam-se, numa perspectiva in-
terdisciplinar, numa relagéo cooperativa de interagoes
e intercambios, entrando o aluno com todas as suas
vivéncias e conhecimentos anteriores sobre os temas
tratados e o professor ajudando a explicitar os concei-
tos que vao sendo intuitiva ou intencionalmente ma-
nipulados no desenvolvimento dos trabalhos e das
novas descobertas. E, se pensarmos em termos de
rede, essa parceria na construcgao de projetos extrapola
a relagdo restrita entre aluno e professor, para am-
pliar-se sem fronteiras em dire¢do a inimeras ou-
tras interacoes, fontes, parcerias, convergindo para o
que Pierre Lévy chama de “aprendizagem cooperati-
va”. Nessa perspectiva, professores e estudantes
aprendem mutuamente. A principal fun¢éo do pro-
fessor nao pode mais ser uma difusdo dos conheci-
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mentos, agora feita de forma mais eficaz por outros
meios. Sua competéncia deve deslocar-se no sentido
de incentivar a aprendizagem e o pensamento (LEVY,
1999).

A inserc¢ao dos recursos computacionais na escola
serve como instrumento valioso na construcéo do co-
nhecimento e o professor consciente e critico é quem
seleciona os recursos adequados a realidade de seus
alunos.

As acgoes selecionadas pelo Prolnfo estadual, con-
forme documento, sdo: implantar o NTE em espaco
fisico adequado de comportar em suas dependéncias
laboratérios de Informatica Educativa, Video, Bibli-
oteca, Midioteca e outros, funcionando com instan-
cias de capacitacao, concentracio e socializacio do
uso das novas tecnologias aplicadas ao processo
educativo; sensibilizar as unidades de ensino da rede
publica sobre a necessidade da incorporac¢io no pro-
cesso educativo das tecnologias emergentes na soci-
edade; selecionar escolas e implantar ou implemen-
tar o ProInfo nas escolas selecionadas da rede; capa-
citar recursos humanos: (1) formar equipe central
de multiplicadores integrante do NTE; (2) capacitar
os professores das escolas integradas ao programa;
(3) atualizar permanentemente os recursos huma-
nos envolvidos; (4) criar alternativas de especializa-
¢ao, mestrado e outros cursos para as equipes cen-
tral, regional e demais profissionais agregados ao
programa; avaliar e acompanhar o desenvolvimen-
to do programa pautado em metas quantitativas e
qualitativas de forma continuada e em processo;
articular com instituicoes e 6rgéos responsaveis pela
formacéao de docentes com vistas a incorporar uma
nova proposta curricular que contemple o uso das
inovacoes tecnoldgicas no processo educativo; criar
grupos de estudos, objetivando a analise de ambien-
tes computacionais em sala de aula. (COX, 2000)

Considerando o exposto, pode-se observar que ha
um distanciamento entre objetivos e ac¢oes; pois, sen-
do as dltimas agdes voltadas para a unidade escolar,
como esta pode garantir o alcance de altos indices de
informatizacéo postulado nos objetivos. Nesse senti-
do, segundo Pretto (1996), as novas tecnologias da
informacio e comunicacio estio possibilitando e in-
fluenciando a introdugéo de diferentes valores, de uma
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nova razdo. A razdo moderna nio estd mais dando
conta de explicar os fenomenos desta sociedade em
plena transformacao.

Os Nucleos de Tecnologia Educacional — NTE —
séo locais dotados de infra-estrutura de informatica e
comunica¢io que reinem educadores e especialistas
em tecnologia de hardware e software. Existem dois
Ncleos no Estado — NTE I, localizado na capital
(Aracaju); e NTE II, no municipio de Lagarto. Os
profissionais que trabalham nos NTEs séo especial-
mente capacitados pelo Prolnfo para auxiliar as esco-
las em todas as fases do processo de incorporacéo das
novas tecnologias. Portanto, o NTE é o parceiro mais
préximo da escola no processo de inclusdo digital,
prestando orientagdo aos diretores, professores e alu-
nos, quanto ao uso e aplicacdo das novas tecnologias,
bem como no que se refere a utilizagdo e manutencgao
do equipamento. A escola que tiver interesse em par-
ticipar do projeto Prolnfo deve dirigir-se ao NTE da
sua regido, estabelecer um plano tecnolégico-educa-
cional para cinco anos, no minimo, e que atenda aos
objetivos do projeto estadual.

A capacitacao dos professores é realizada a partir
destes nucleos onde os agentes multiplicadores séo
responsaveis pela preparacdo destes no uso da
informatica educativa. Ha dez multiplicadores: nove,
no NTE I — Aracaju; e um, no NTE II — Lagarto.
Existem cerca de 70 professores articuladores que séo
os responsaveis pelos projetos elaborados pelos Nu-
cleos e os professores regentes de sala de aula. Toda-
via, o numero de multiplicadores é insuficiente, difi-
cultando bastante o trabalho de acompanhamento
destes nas atividades escolares quanto a informatica
educativa, ja que existem cerca de 110 escolas aten-
didas pelo programa.

Assim, a implantacgéo da Informatica na Educa-
¢ao é um processo de constitui¢do de um sujeito que,
além de emotivo, é esclarecido, profissional compe-
tente, responsavel por suas agoes, por sua conduta e
pela conduta de criangas e jovens em processo de es-
colarizag¢do. Cabe registrar, no entanto, que essa
subjetividade demandada néo expressa uma pratica
que é imposta aos docentes pelo curriculo da hiper-
midia educativa. Ela é, ao contrario, uma pratica que
é sugerida, discutida e explicada. Ela conta com a

aceitacio dessas “sugestoes e prescricoes” porque ex-
pressa nossa vontade de sermos sujeitos esclareci-
dos, dotados de caracteristicas de individuos que co-
nhecem, agem, participam e transformam. Ao ex-
pressar nossas vontades, o discurso analisado captu-
ra, interpela e seduz porque apresenta uma grande
possibilidade de nos reconhecermos nas proprias pra-
ticas que veicula.

4. Consideracoées finais

Em diferentes paises, a introducao de computado-
res nas escolas nao produziu o sucesso esperado, ou
seja, os projetos ambiciosos, em grande escala, ndo
tém conduzido aos objetivos programados. Nesse sen-
tido, as praticas pedagdgicas inovadoras acontecem
quando as institui¢ées se propéem a repensar e a
transformar a sua estrutura cristalizada em uma
estrutura flexivel, dindmica e articuladora. No en-
tanto, como isto pode ser possivel em projetos de gran-
des dimensdes que atingem todo um pais ou, por ou-
tro lado, em escolas isoladas? A possibilidade de su-
cesso estd em se considerar os professores, ndo ape-
nas como os executores do projeto, responsaveis pela
utiliza¢ao dos computadores e consumidores dos ma-
teriais e programas escolhidos pelos idealizadores do
projeto, mas, principalmente, como parceiros na con-
cepcao de todo o trabalho. Além disso, os professores
devem ser qualificados adequadamente para poderem
desenvolver e avaliar os resultados desses projetos.

No Brasil, embora a introducéo da informAatica
na educacgao tenha sido influenciada pelos aconteci-
mentos de outros paises, notadamente Franca e Es-
tados Unidos da América do Norte, a nossa cami-
nhada foi muito peculiar. A influéncia exercida por
estes paises fol mais no sentido de minimizar os pon-
tos negativos e enfatizar os pontos positivos ao invés
de servir como modelo para uma reproducéo acritica.
No nosso caso, o0 éxito ndo é maior por uma série de
razoes, desde a falta de equipamento nas escolas e,
portanto, a falta de um maior empenho na introdu-
¢do da informatica na educacio, até um processo de
formacao de professores fragil e lento.

A formagéo de professores para implantar as trans-
formacoes pedagdgicas almejadas exige uma nova
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abordagem que supere as dificuldades em relagéo ao
dominio do computador e ao contetido que o professor
ministra. Os avangos tecnolégicos tém desequilibra-
do e atropelado o processo de formacio fazendo com
que o professor sinta-se eternamente no estado de
“principiante” em relagdo ao uso do computador na
educacio.

Por outro lado, os computadores comegcaram a
chegar nas escolas inaugurando uma nova etapa de
consolida¢io do ProInfo no Estado de Sergipe e exigiu
ampliacao das visitas de acompanhamento. Parale-
lamente, os professores passaram a ensaiar seus pri-
meiros projetos requerendo novas oficinas de aperfei-
¢oamento. Desse modo, pode-se afirmar que um novo
degrau surge na escalada de implantacao da Infor-
matica Educativa no Estado de Sergipe, exigindo avan-
¢Os nas pesquisas, iniciativas, agoes isoladas e coleti-
vas. Usar o computador com finalidade educacional
requer a analise cuidadosa do que significa ensinar e
aprender, bem como demanda rever o papel do pro-
fessor nesse contexto.

Faz-se mister, assim, a transi¢io de um sistema
fragmentado de ensino para uma abordagem
integradora de conteudo e voltada para a resolucéo
de problemas especificos do interesse de cada aluno.
Finalmente, deve-se criar condi¢des para que o pro-
fessor saiba recontextualizar o aprendizado e a expe-
riéncia vivida durante a sua formacio para a sua
realidade de sala de aula compatibilizando as neces-
sidades de seus alunos e os objetivos pedagdgicos que
se dispde a atingir.
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Educacao: novos cenarios e perspectivas!

Maria Isabel Nascimento Ledes Monteiro

Resumo

Nos dias atuais, as mudancas ocorrem de forma continua e com muita velocidade. A evolucio provoca desdo-
bramentos multiplos e muitos aspectos precisam ser levados em consideracgio, tanto em uma analise do pre-
sente quanto sobre as perspectivas do futuro. A economia mundial sofre a todo o momento as influéncias das
conjunturas vivenciadas nos diversos paises do mundo. As tecnologias experimentam avancos diarios em
todas as areas do conhecimento humano e trazem a tona novos contextos sociais, gerando uma série de duvi-
das sobre o que esta por vir. Em meio a tantas incégnitas, considerar os contornos dos possiveis cenarios de
futuro de forma clara torna-se desafiador. Ao adentrarmos no complexo campo da Educac¢io, ndo podemos
deixar de considerar as interfaces inerentes a essa Ciéncia, cujas as idéias reducionistas ou simplistas, o
preconceito, a manutencio de paradigmas tradicionais, dentre outros, ndo encontram lugar.
Palavras-Chave: Educacio; Tecnologia; Futuro.

Education: new scenarios and perspectives

Abstract:

Now a days changes occur continuously and with plenty velocity. Evolution provokes multiple disclosures and
alot of aspects must be taken into consideration, including present and future perspectives. World economy
suffers at every instance influence of conjunctions experienced by countries around the globe. Technology
experiences daily developments in all areas of human knowledge arising new social context, causing many
doubts towards what is yet to come. Among so many uncertainties, to picture future scenarios is a challenge.
When entering the complex field of Education there is no space for traditional paradigm, we cannot disregard
the interfaces related to this science, nor allow reductive or simplistic ideas as well as prejudice. Restlessness
in the area of Education has bought researchers to look for contributions in other scientific fields. It is worthy
to emphasize the indispensable contribution of Anthropology and the influence of culture to amplify the possibility
of analysis of objects. New paradigm appear in the middle of inflamed discussions where certain truths cannot
be evaluated as absolute.

Keywords: Education; Technology; Future.
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Introducao

Cenarios sdo panoramas sobre futuros possiveis,
utilizando “jogos de hipdteses para a construgio de
1imagens futuras” (GODET, 1983. p.03). A par da re-
alidade presente, utilizam-se os cen4rios para enfren-
tar as mudancas, auxiliando na reflexdo sobre o fu-
turo, sem determinismos ou fatalismos.

S6 poderemos vislumbrar o amanha se levarmos
em conta as praticas sociais vigentes, os valores e
conflitos existentes, as acdes e as caracteristicas do
homem como sujeito de uma sociedade.

A Histéria é um resultado da a¢do do homem e de
seu posicionamento perante essa acdo. Os caminhos
tomados pela humanidade dependem de diferentes
variaveis que se alternam, muitas vezes, sem a exis-
téncia de uma determinada légica. Os acontecimen-
tos da atualidade nos permitem projetar o que serd
possivel ou nédo no futuro.

Se considerarmos a educacdo como um poderoso
instrumento de transformacao social, podemos enfocar
a escola como uma determinante dos novos designs
que se estabelecem na projecéo do futuro. Em relacao
a incluséo social, por exemplo, consideramos que a
escolanio é a Ginica determinante, mas tem a capa-
cidade de exercer grandes influéncias na reorganiza-
¢do da sociedade, que permita um maior e melhor
acesso dos excluidos a escolarizagdo. Nessa perspec-
tiva, Carnerio (1995, p.42) afirma que

[...] a educagdo passa a ser encarada como
a principal determinante da reversdo da
pobreza estrutural e o tinico fator que pode
ser verdadeiramente responsdvel por ven-
cer o circulo de ferro da exclusdo.

Ao lado das exigéncias crescentes ligadas a quali-
dade de vida, em uma perspectiva democratica, que
propicia o acesso igualitario a servicos basicos para
todas as camadas sociais, a educagao possui uma gran-
de responsabilidade sobre o cotidiano, em diversos
setores da sociedade.

A priorizagio da educacdo tem sido objeto de dis-
cussio em diversos foros politicos, embora a pratica
esteja, ainda, longe de estar sintonizada com a ret6-

rica. Os objetivos da educacio ja ndo sao tao simples,
janéo podem contemplar apenas os interesses de de-
terminados grupos, mas precisam ser ampliados para
se tornarem validos para toda a sociedade. Para Pau-
lo Freire (2000, p.58):

A educag¢do requer do educador o
aprofundamento da compreensdo da rea-
lidade e do seu posicionamento, jd que: a
educagdo que, ndo podendo jamais ser
neutra, tanto pode estar a servico da deci-
sdo, da transformagdo do mundo como da
inser¢do critica nele.?

As atividades humanas e suas inter-rela¢ées im-
pulsionaram a educacio para novos patamares. A
economia globalizada originou conceitos de uma cul-
tura igualmente globalizadora, pois o que era consi-
derado diferente passa agora a ser integrado ao co-
nhecimento e ao préprio cotidiano. Nesse contexto,
nao ha espaco para a defesa da permanéncia dos pa-
radigmas tradicionais, que versam o papel do profes-
sor como o de gestor e regulador da atividade escolar,
que realiza a maioria das escolhas, que gerencia po-
deres e submete 0 aluno a um posicionamento passi-
vo, muito embora tenham ocorrido varias tentativas
de insercées construtivistas e democratizantes nos
processos de ensino e de aprendizagem por defenso-
res de uma educagio mais democratica e eqiliitativa.

A relacio entre a educacio e o mercado de traba-
lho esta cada vez mais evidente. Na medida em que
as exigéncias dos empregos se aprimoram, a escola
sente as conseqiiéncias. Nao é possivel permitir uma
posicao de alienacéo da escola em relacéo as eviden-
tes mudancas nos tipos de empregos e em suas quali-
ficacoes.

A capacidade de adaptar-se também tem que fa-
zer parte das novas perspectivas da educagdo. Quem
se habitua a agir sempre de um mesmo modo esta
fadado ao desajuste social. O mundo atual indica a
necessidade do desenvolvimento de habilidades que
revelem equilibrios sociais, afetivos e intelectuais.

Nao basta mais apenas saber. Por isso, a escola
néo é mais uma maquina de fabricar informacées
desconexas. E preciso, mais do que nunca, saber o
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que fazer com o saber. O conhecimento por si mesmo
néo representa mais um dominio suficiente do saber.
Os saberes ultrapassam os limites das memorizagées
e dos raciocinios lineares, alcan¢ando niveis mais ele-
vados e subjetivos. Sua mobilidade, nos diferentes se-
tores da vida real, obriga o individuo a estar sempre
conectado as exigéncias profissionais e sociais, em
um mundo cujo o trabalho e estudo nao estdo mais
limitados a espacos fisicos.

O tipo de acesso que a populagdo tenha ao ensino
revela a coeréncia do pais em relacdo as suas maio-
res necessidades. O mercado de trabalho criou ex-
pectativas em torno dos jovens que ultrapassam o
esperado em décadas passadas. Segundo Papert
(1994, p.5):

[...] Nao faz muito tempo, e até mesmo
hoje, em diversas partes do mundo, 0s
Jjovens aprendiam habilidades que poderi-
am utilizar pelo resto de suas vidas em
seu trabalho. Hoje em dia, nos paises in-
dustrializados, a maioria das pessoas tem
empregos que ndo existiam quando elas
nasceram.?

Diante de tantas variaveis, a escola tenta encon-
trar uma maneira de despertar o interesse dos alu-
nos pelos contetidos curriculares, e também agregar
ao cotidiano das salas de aula mecanismos que pro-
porcionem a inser¢do das novas tendéncias, o que é
extremamente dificil, visto que o mundo tecnolégico
e suas caracteristicas modificam-se em uma veloci-
dade que ainda néo foi possivel ao meio escolar acom-
panhar.

A necessidade de reconstrucio da escola em con-
sonéncia com os novos parametros do mercado de tra-
balho é cada vez mais premente. Uma escola estatica
que ndo avance juntamente com as novas tendéncias
certamente encontrara sérias dificuldades para so-
breviver no mundo globalizado.

A educacio acrescenta valor aos sistemas de pro-
ducéo, tornando-se um referencial do grau de desen-
volvimento e superacio de um povo. Essa valorizacao
do conhecimento coloca as institui¢des educacionais
em um patamar de elevada importancia na formacao
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profissional, especialmente as que sio responsaveis
por fomento a pesquisa e a extensio, como as de nivel
superior.

Relacao indissoluvel: cultura e educacao

Se de um lado a escola precisa fomentar trans-
formacdes em meio a tantas exigéncias, de outro
néo podemos deixar de considerar que a Educacéo
deve estar diretamente vinculada a Cultura. Da
mesma forma que reconhecemos a vinculagéo en-
tre educacdo/cultura e antropologia/cultura, ha que
se reconhecer, também, a vinculacdo educacgio/an-
tropologia estabelecida através da cultura. Nos dias
atuais, é manifesto e incontestavel o entendimento
de que a educacido deve manter relagio intima e
organica com a cultura (BELTRAME e CAMACHO,
2005, p.2).

Quer se tome a palavra “educac¢éo” no sentido am-
plo, de formacéo e socializacio do individuo, quer se
restrinja unicamente ao dominio escolar, é necessa-
rio reconhecer que, se toda educacio é sempre educa-
¢ao de alguém por alguém, ela supoe sempre, tam-
bém, necessariamente, a comunicacdo, a transmis-
séo, a aquisi¢ao de alguma coisa: conhecimentos, com-
peténcias, crencas, habitos, valores, que constituem
o que se chama precisamente de “contetido” da edu-
cacdo, devido ao fato de que este contetido parece irre-
dutivel ao que ha de particular e de contingente na
experiéncia subjetiva ou intersubjetiva imediata, cons-
tituindo, antes, a moldura, o suporte e a forma de
toda experiéncia individual possivel. Este contetido
que se transmite na educacio é sempre alguma coisa
que nos precede, nos ultrapassa e nos institui como
sujeitos da Historia, alcangando o status do que se
define por cultura. (FORQUIN, 1993, p. 10 in
BELTRAME e CAMACHO, 2005, p.3).

Reflexdes a respeito da relacéo entre educagio e
cultura culminam na conclusio de que é de grande
responsabilidade do empreendimento educativo a
transmissdo e a perpetuacao da experiéncia huma-
na, que nada mais é que a cultura. Assim, Forquin*
encerra a questéo afirmando que “a cultura é o con-
teudo substancial da educacéo [...]: a educac¢io nio
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é nada fora da cultura e sem ela”(BELTRAME e
CAMACHO, 2005, p.6). Mas, ele alerta que a educa-
¢do nao transmite a cultura, ou uma cultura ou cul-
turas. Ela transmite algo da cultura, elementos de
cultura.

A vinculacdo educacao/cultura néo se limita ape-
nas a esfera da transmisséo cultural. Para compre-
ender os processos e as praticas pedagoégicas, tanto o
professor quanto o pesquisador necessitam estar per-
manentemente atentos ao fato de que alunos de mei-
os sociais diferentes cheguem a escola com caracte-
risticas culturais determinadas, que influenciam de
forma direta na maneira como respondem as solici-
tagOes e exigéncias préoprias da escolarizacgido. Além
disso, esta compreensio do processo supoe a conside-
racéo das caracteristicas culturais dos préprios profes-
sores, seus saberes, seus valores, seus referenciais. E,
por fim, néo é possivel negar a contribuic¢éo que o con-
ceito de cultura traz para o entendimento da escola:

[...] aescola é também um ‘mundo social’,
que tem suas caracteristicas de vida pro-
pria, seus ritmos e seus ritos, sua lingua-
gem, seu imagindrio, seus modos propri-
os de regulacdo e de transgressdo, seu re-
gime proprio de produc¢do e de gestdo de
simbolos. E esta ‘cultura da escola’[...] ndo
deve ser confundida tampouco com o que
se entende por ‘cultura escolar’, que se
pode definir como o conjunto dos contet-
dos cognitivos e simbdlicos que, selecio-
nados, organizados, ‘normalizados’,
‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos
de didatizac¢do, constituem habitualmen-
te o objeto de uma transmissdo delibera-
da no contexto das escolas® (BELTRAME
e CAMACHO, 2005, p.5).

Atual cenario: a exigéncia
de um novo professor

Apbés avaliarmos a Cultura como “contetddo subs-
tancial” da Educacio e, conseqiientemente, participe
das mudancas que ocorrem em meio a tantas exigén-

cias do cenario globalizado vivido pelo mundo atual, é
mister que também consideremos o papel do novo
profissional de educagao. A insercao das Tecnologias
de Informacio e Comunicacio estd presente em vari-
os setores da sociedade moderna e pés-moderna, ge-
rando mudancas em todo o globo, e ndo ha como
ignora-las no campo educacional. Contudo, a simples
inser¢io das TIC ndo denota uma a¢do transforma-
dora a pratica docente, muitas vezes arraigada em
um passado de cultura tradicionalista e alienante.Um
desafio para o professor atualizar-se e continuamen-
te preparar-se para as demandas do presente e do

futuro préximo.

[...] a histéria recente da educagdo estd
cheia de promessas rompidas, de expecta-
tivas ndo cumpridas, geradas ante cada
nova onda de produc¢do tecnoldgica (do li-
vro de bolso ao video ou ao proprio com-
putador)® (SANCHO, 2006, p. 19)

O respeito ao aluno, extensivo a familia, a socie-
dade e ao Estado deve ser refletido na pratica do pro-
fessor como mediador do conhecimento. Frente a ex-
plosdo aligeirada da Internet nas Gltimas décadas e,
consequientemente, das TIC, é necessario que o pro-
fessor reflita criticamente sobre sua formacéo inicial
e continuada, considerando sua praxis como uma
aprendizagem inacabada. Com muita propriedade,
Paulo Freire (1998, p.23) nos remete a essa reflexao
como algo a ser absorvido a pratica do educador:

[...] E assim que venho tentando ser pro-
fessor, assumindo minhas convicgées, dis-
ponivel ao saber, sensivel a boniteza da
prdtica educativa, instigado por seus de-
safios que ndo lhe permitem burocratizar-
se, assumindo minhas limitagées, acom-
panhadas sempre do esforco por superd-
las, limitacées que ndo procuro esconder
em nome mesmo do respeito que me te-
nho e aos educandos’.

A preocupacao com a pratica deve levar o educa-
dor a aproximar-se dos desafios constantemente pre-
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senciados na escola e fora dela. O que se pensa e rea-
liza dentro do ambiente escolar influencia diretamente
todo o contexto social. Devido a amplitude que o pro-
cesso escolar atinge em todas as suas etapas, ha uma
constante preocupagao com os rumos possiveis que a
educacio pode tomar. “A educacio cresce em impor-
tancia e continua sendo a principal for¢a motriz da ino-
vacio e competitividade dos paises’(PORTO, 2003, p.50).
Observa-se, porém, que os discursos ainda transitam
no campo da oralidade e os “curriculos experimentais”
ainda sdo adotados sem inovacgoes relevantes.

Embora a atividade pedagdgica pesponte hoje toda
a sociedade e extrapole o Ambito escolar formal, abran-
gendo esferas mais amplas de educacédo informal e
néo formal, ainda ha lacunas que carecem de ser pre-
enchidas.

Os descaminhos do profissional de educacao

A formacéo inicial do professor como um fim em
si mesma ja demonstrou historicamente seu esgota-
mento. A formacéo inicial ndo responde mais as ne-
cessidades prementes de qualificacdo profissional para
o momento atual e vindouro. As novas realidades tém
exigido um entendimento ampliado das praticas
educativas e, por conseqiiéncia, do professor. E ne-
cessario ao profissional de educacéo possir intrinse-
camente uma postura permanente de inconformis-
mo e de inconclusio. Sua pratica deve ser reflexiva e
contextualizada em uma busca itinerante de cons-
trucao e reconstrucao. E pressuposto para o educa-
dor no aceitar o futuro com determinismo e o prag-
matismo como Unica verdade.

Diante das “ameacas” da pés-modernidade que
tende a relativizar o tempo histérico sem perspectiva
de futuro, cujo presente é eternizado, o educador me-
dia o debate entre diversos paradigmas formativos.
Plantamura (2003, p.13) propaga a discusséo quan-
do afirma que é necessario construir alternativas
educacionais em uma busca continua de um educa-
dor-formador que nio silencia:

[...] Existe uma relagdo profunda entre uto-
pia e prdtica educativa. A morte do sonho
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e da utopia, prolongamento da morte da
histéria, que ameaga a vida da esperanca,
despolitiza a prdtica educativa e fere a
natureza humana, imobilizando a histo-
ria e reduzindo o futuro a permanéncia
do presente.®

O ponto de partida, na visio do educador do futu-
ro, deve ser a subjetividade inserida na dimenséo
pedagogica politica de sua praxis. O professor é um
ser histérico, uma vez que pertence a Historia, e a
sua consciéncia deve compreender o seu papel como
sujeito da propria histéria. A formacéo inicial deve
operar como combustivel e impulsionar uma adog¢ao
coerente entre a teoria e a pratica continuamente.

A construgéo da pratica do profissional de educa-
¢ao do futuro deve abranger a sua experiéncia pesso-
al e a sua formacio inicial, vez que é necessario coe-
réncia entre discurso e pratica que denotem inovagao
pedagégica. O debate sobre a identidade do educador
e a clareza sobre a natureza e a especificidade da edu-
cagao, enquanto Ciéncia e pratica social, esta na pauta
em diferentes foros de discussio sobre a educacéo do
futuro, que emerge da globalizacdo. As transforma-
¢oes sociais influenciam diretamente as rotinas edu-
cacionais e, conseqliientemente, o perfil do educador e
a sua praxis.

Com propriedade, Plantamura (2003) afirma que
nao é possivel restringir o papel do profissional de
educacao em “[...] ‘saber fazer’, desconsiderando o pro-
blema tedrico-metodolégico [...], seja como configura-
¢do de percepcgdes subjetivas, seja como repertorio de
saberes e formas de agir em contextos de trabalho e
outros contextos sociais” (p.17).

Formacao continuada do professor

Como conseqiiéncia das alteragoes mundiais cau-
sadas pelo avango das tecnologias de informacéo e
comunicacao, e também devido as maiores exigénci-
as do mundo da globalizac&o, novas perspectivas al-
cancgaram o ensino superior. Os novos profissionais
precisam alcangar um nivel maior de informagéo e
manuseio desta informacéo, carecendo, portanto, de
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estar continuamente sendo capacitados e atualizados
para as suas fungdes.

E notéria a caréncia de investimentos em politi-
cas publicas que privilegiem novas formas de aten-
der ao desafio de educacéio continuada e que contem-
plem horizontalmente os profissionais de educagido em
suas duvidas, anseios, desejos; ou seja, é necessario
que programas de formagao continuada atendam as
especificidades dos diversos segmentos de ensino e a
professores em suas diversas areas do conhecimento.

Ao profissional de educacio cabe a consciéncia cri-
tica de que, independente de investimentos publicos
no setor educacional para sua educacéo continuada,
ele deve agregar ao inconformismo peculiar inerente
ao educador uma postura pessoal e individual de bus-
ca permanente de aprendizagem, atualizac¢éo e apri-
moramento dos conhecimentos adquiridos na forma-
cdoinicial. Agregada a essa idéia, renomados auto-
res defendem que a educagao continuada também
acontece de forma coletiva e no préoprio ambiente es-
colar, ndo somente individualmente. Com proprieda-
de, Novoa (1997, p.26) e Freire (1996 p. 43) expres-
sam suas convicgoes sobre o tema:

[...] A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolida espacos de formag¢do
miutua, nos quais cada professor é chama-
do a desempenhar simultaneamente, o
papel de formador e de formando. O su-
cesso profissional do professor, o espago
ideal para seu crescimento, sua formagdo
continuada, pode ser também seu local de
trabalho.®

[...] E pensando criticamente a prdtica de
hoje ou de ontem é que se pode melhorar
a préoxima pratica. Ndo é raro encontrar-
mos profissionais que responsabilizam a
institui¢do pelo desajuste entre as infor-
magées recebidas e sua aplicabilidade. A
formagdo sé serd completa quando esses
profissionais se auto produzirem. *°

Se por um lado os profissionais de educagéo preci-
sam buscar individualmente ou coletivamente uma
educacéo continua, por outro, o “mundo” do trabalho
tem investido na capacitacgio e especializa¢do néo so-
mente do seu profissional, atribuicdo essa que nao
mais privilegia somente o setor educacional.

Educacao do Estado ou
educacao da(na) empresa?

Se ha algum tempo era de responsabilidade da
universidade e tao somente ela promovia a educacao
superior, hoje a realidade é outra. Cada vez em mai-
or numero surgem as universidades corporativas com
ofertas de cursos abertos para o publico interno e ex-
terno. Em parceria com as institui¢cbes superiores
tradicionais, o ensino vai se dilatando em setores antes
restritos a determinadas instancias. Um dos aspec-
tos mais conhecidos e utilizados nestes casos refere-
se ao uso de recursos de ensino a distancia, que estao
sintonizados com a modernidade tecnoldgica, como
as videoconferéncias, a Internet, o cd-rom, dentre
outros. Jeanne Meister!! (1999), afirma que, em pou-
€Os anos as empresas terdo o seu préprio centro de
educacio.

Instituicoes nacionais e estrangeiras tém investido
na oferta de cursos stricto sensu e lato sensu, utili-
zando o ensino a distancia. A extensio geografica tem
deixado de ser uma barreira e se tornado irrelevante
quando a questédo é educacio. O movimento de inter-
nacionalizacio e quebra de fronteiras é um aspecto
caracteristico da globalizaco, possibilitando, inclusi-
ve, a abertura de campus “filiais” de universidades de
um pais em outro, ou a criacio de centros avancados
de estudos, a exemplo da British Open University'?, e
ainda pelo estabelecimento de consércios!® educativos,
que permitem a interligacdo entre as institui¢oes na-
clonais e destas, com as internacionais.

Essas caracteristicas de internacionalizacéo do
ensino produzem desafios significativos para as soci-
edades e para suas instituigoes educacionais locais,
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jA4 que muitas vezes os instrumentos de verificacio e
controle sobre a educa¢io variam entre os paises, o
que muitas vezes dificulta o reconhecimento de diplo-
mas entre si. Seria necessaria a edicao de legislacoes
e Instrumentos garantindo, assim, a validade e a qua-
lidade da oferta de cursos que néo séo realizados de
forma tradicional dentro das préprias localidades onde
vive o cidadao estudante.

O surgimento de universidades que atuam pela
Internet com oferta de ensino a distancia, como uma
forma de formagéao inicial ou continuada, tem sido
uma tendéncia internacional que comegca a delinear-
se em varias partes do mundo. Apesar do oferecimen-
to aligeirado de cursos superiores ou especializagoes
a distancia ter invadido o globo, ha de se questionar a
qualidade dessa oferta.

Uma alternativa, que é também uma tendéncia
dentro deste contexto, é a formacao de parcerias para
o desenvolvimento de projetos relacionados a uma
politica compartilhada de gestéo e utilizagao de infra-
estrutura, entre outras.

Se, por um lado, as empresas, por meio de suas
universidades corporativas, avangaram na valoriza-
¢ao e incentivo aos seus funcionarios, oferecendo trei-
namento para o exercicio de funcées especificas, por
outro, cabe questionar a validade e a qualidade quan-
to a expanséo de simples cursos de capacitac¢io a cur-
sos superiores que se tém operando de forma indiscri-
minada. £ no minimo preocupante a agéo fragmenta-
da e isolada que se revela nessa nova realidade.

As universidades corporativas, inclusive as virtu-
ais, entraram no mundo até poucas décadas restrito
ao setor educacional, publico e privado, que tinha como
objetivo Unico promover a educacdo de um pais e,
nesse crescente aligeirado, pode-se avaliar positiva-
mente o aumento do acesso de alunos a cursos supe-
riores, em razio da facilidade e da numerosa oferta
de institui¢bes superiores particulares que promovem
uma forte concorréncia entre si. A internacionaliza-
cdo desta oferta ultrapassa os limites da concorrén-
cia para além das fronteiras nacionais, gerando a for-
macio de um mercado global da educacao.

Com a projecéo da concorréncia para fora dos ni-
veis de proximidade, juntamente com outros fatores
correlatos, um dos efeitos que comecam a se manifes-
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tar é o modo pelo qual a sociedade e os alunos perce-
bem a educacio, avaliando sua qualidade e a eficién-
cia de seus programas.

Em funcio disso, estima-se que a progressiva di-
latagdo da concorréncia tendera a motivar significa-
tivas transformacées no campo educacional, redefi-
nindo as caracteristicas da Educagéo Superior.

As crescentes pressoes relativas a avaliagao da
aprendizagem e da competéncia profissional do edu-
cador por parte dos alunos, isto é, a aplicagdo pratica
do ensino, revela importantes aspectos sobre o desen-
volvimento do ensino, que até entdo ndo apareciam
com tanta evidéncia. Essa avaliacio de aspectos mais
praticos coloca em xeque concepgoes preconceituosas,
que determinavam a superioridade de uma institui-
¢d0 sobre outra, pela simples evocacio de fama, pres-
tigio ou falta destes. As caracteristicas de motivagao
e os atrativos que cada uma das faculdades detém
sdo elementos que influenciam na questao da concor-
réncia. Esses fatores estdo correlacionados com as
habilidades de marketing que as instituig¢ées utili-
zam, investindo dinheiro e projetos que demandam
certo tempo para a conquista de fatias substanciosas
do mercado educacional.

Com as evolugdes no campo educacional, delinei-
am-se alguns elementos que podem nos fazer antever
de certa forma o futuro, ou diferentes proje¢oes de
varios futuros possiveis. Pela légica dos acontecimen-
tos, a insercéo de determinados cenarios est4 ligada
a escolhas de comportamentos e agées.

Esses cenarios, dentro da globalizag¢do, promovem
a crescente inser¢io das TIC nos cotidianos diversos,
a ampliacdo do estudo e a qualificacio cada vez mais
refinada dos cursos superiores e de especializagoes e,
ainda, a formacao continuada de professores, com o
reconhecimento mutuo de diplomas por parte de dife-
rentes paises e as aliancas educacionais entre dife-
rentes grupos, com o apoio de diferentes setores in-
terligados a educacio.

A globalizac¢io do préprio ensino superior requer
parametros similares de qualidade, embora haja a
necessidade de se respeitar as caracteristicas propri-
as que cada local possui e que influenciam no ensino
e na aprendizagem. E possivel prever a legitimacéo
de 6rgaos que ap6éiam a rede internacional de ensino.

Revista Tempos e Espagos em Educacgdo, v. 2, p. 107-118, jan./jun. 2009



114  Maria Isabel Nascimento Ledes Monteiro

Boaventura Santos (2003) faz uma critica a privati-
zacdo das universidades, quando afirma que

[...] a criagdo de empresas que fornecam
professores, que fornecam curriculos, que
fornecam avaliagées de professores, que
fornecam avaliagées de estudantes, que
fazem a certificagdo dos cursos represen-
tariam a liberalizagdo total (p. 45).

Talvez essa liberalizagao ocorra, progressivamen-
te, em ambito local e nacional e, posteriormente em
nivel de grupos multinacionais. Em um processo de
ampliacdo dos ambientes educacionais superiores,
torna-se altamente provavel a institucionalizacéo de
6rgéos, privados ou ndo, que auxiliem no equilibrio
das relagbes educacionais internacionais.

Neste quadro, a educacao deixaria de ter um con-
texto de mera mercadoria a ser vendida como passa-
gem para o mundo do trabalho, para atingir um pa-
tamar de homogeneidade e interligac¢éo entre cultu-
ras e nacoes. A cooperacio, a divulgacio de saberes e
processos cientificos determinariam uma ampla in-
tegracao entre diferentes povos, portadores de visdes
muitas vezes antagonicas.

Os novos atores seriam os pesquisadores e pensa-
dores que atuariam como verdadeiros embaixadores
da educacio, trazendo e buscando novas respostas
capazes de solucionar problemas ou ampliar perspec-
tivas locais. Assim como ocorre no comércio sem fron-
teiras, que acontece todos os dias por meio de sites da
Internet, a educacao globalizada estaria ao alcance
de um ntmero bem maior de cidad&os. A educacio
tomaria um lugar mais reconhecido do que ja tem na
atualidade, rompendo barreiras que estagnam alguns
projetos educacionais.

Pela capacidade de perpetuacao dos valores con-
sagrados pela humanidade, e ndo apenas pelo mero
acumulo de informagdes sem nenhuma interligacao,
a educacao teria adquirido um aspecto bem mais
ampliado. Os avancos cientificos e do pensamento em
geral teriam um campo maior para serem propaga-
dos, néo ficando segregados em um inico local.

Os mercados de trabalho sofreriam variagoes re-
ferentes a essa ampliacio das perspectivas do campo

educacional. Ao mesmo tempo em que influenciam a
educacdo por basearem as proprias transformacgoes
educacionais, o mercado de trabalho é profundamen-
te marcado por todas as modificac¢bes que alteram a
macro-estrutura do sistema educacional superior.

Consideracoes finais

O século passado foi marcado por transformacées
radicais, no ambito da produgao do conhecimento cien-
tifico, decorrentes, sobretudo, da introdugao das deno-
minadas tecnologias de informac&o e comunicacgao que,
em rapida andalise, constituem ferramenta indispensa-
vel nos dias atuais, cuja permanéncia é imperiosa.

As funcgbes, que anteriormente eram exclusivas
do Estado, passaram a ser exercidas pela iniciativa
privada; e as organizacbes passaram a ser alvo de
constantes transformacées, que acarretam uma sé-
rie de dilemas para os modelos educativos existentes.

A educacgdo virtual pesponta como um novo
paradigma educacional e comeca a se fortalecer com
0s avancos tecnolégicos, ao tempo em que passa a ser
encarada como modalidade aplicavel ao sistema edu-
cacional em varios paises, inclusive no Brasil. Muito
embora tenha surgido em 1829, na Suécia,'® a Edu-
cacgdo a Distancia — EaD — somente ganhou for¢a com
o advento da Internet, nas ultimas décadas, com o
“fenémeno” da globalizacio.

O EaD emerge de quase total anonimato e passa a
ser promessa de modalidade educacional auténoma e
futurista, com um sistema tecnolédgico de comunica-
¢éo bidirecional que substitui o contato pessoal profes-
sor/aluno, como meio preferencial de ensino, pela
metodologia sistematica, manejada com um conjunto
de diversos recursos didaticos, e pelo apoio de uma or-
ganizacéao e tutoria, que possibilita a aprendizagem
independente e flexivel dos alunos, inferindo democra-
tizagdo ao acesso a educacio. Esse processo propicia
uma instru¢ao auténoma, promovendo um ensino ino-
vador e de qualidade, incentivando e permitindo a atu-
alizagio e o aperfeicoamento daqueles que querem
aprender mais, possibilitando que o aluno seja real-
mente ativo, responsavel por sua aprendizagem e, prin-
cipalmente, aprenda a aprender significativamente.

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 107-118, jan./jun. 2009



A EaD, enquanto um “novo modelo educacional”,
tem gerado discussées acirradas em diversos foros,
por parte de pesquisadores em diversas partes do glo-
bo. De um lado, os defensores fervorosos, de outros,
criticos conservadores. A titulo de ilustragéo, vale
trazer a colacio as ministracoes de Corréa (2005, p.10)
e Costa et al (2004, p.26):

[...] Aprimeira vista, pode-se pensar que
uma sala de aula convencional sempre
proporciona maior interatividade entre
professor e alunos, simplesmente pela pro-
ximidade fisica, mas a evolu¢do da educa-
¢do estd provando que nem sempre iSso é
verdade. *

[...] Intensificando os avancgos obtidos, a
Internet adentra no campo académico,
passando a se constituir como um impor-
tante elo entre equipamentos e, 0 que é
mais relevante, contribuindo para inten-
sificar a produgdo do conhecimento cien-
tifico, viabilizando, também, conexdes en-
tre diferentes culturas ampliando as pos-
sibilidades de estabelecer uma multiplici-
dade de relacionamento entre pessoas’®.

Questdes como essas e os demais desafios de um
mundo em constante transformacéo, remetem-nos
a uma reflexdo sobre o sistema educacional do futu-
ro. H4 de se considerar, nesse particular, o papel do
discurso cientifico como construtor simbolico, uma
vez que o processo de conhecimento se insere num
amplo contexto de mudancas sociais e culturais que
estremecem as bases epistemologicas das ciéncias e
nos desafiam a repensar abordagens vigentes, cujo
avanco tecnolédgico singulariza e transforma a cul-
tura contemporéanea através dos processos de globa-
lizacdo.

Ao longo da trajetdria da histéria humana, a Edu-
cacdo tem sido marcada por idéias e sonhos muitas
vezes utépicos, mas também por conflitos, resisténci-
as e retrocessos. Esse tempero tem impulsionado um
grupo significativo de pessoas e instituicoes a acredi-
tar na educacgéio a distancia e no seu poder de demo-
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cratizar o acesso ao conhecimento, deixando para tras
a crenga de que esta é uma modalidade de educacgao
de segunda categoria.

A construgio e reconstrucio do saber devem fa-
zer parte, diariamente, dos foros de discussdo em prol
da busca de novas dimensdes e significados para as
relacdes do ensinar e do aprender, incluindo o préprio
conceito de presencialidade como sinénimo Gnico e
restrito de qualidade de ensino.

Se no contexto atual, ja ndo cabem concepgoes
arraigadas em discriminacio e preconceito, que dira
no futuro. £ preciso avaliar dados, confrontar idéias
e paradigmas, sem perder de vista a premente neces-
sidade de se estabelecer uma nova educacéo, inte-
gral, concreta e significativa, visando a democrati-
zar o saber e possibilitar o acesso a educagao e ao
conhecimento cientifico e tecnolégico.

Diante do cenério globalizado em que vive a mai-
oria dos povos nos diversos paises, e ao se avaliar e
propor a estrutura de um sistema educacional no
futuro, ndo h4 como nio incitar uma proposta peda-
gbgica preocupada em formar leitores criticos das
TIC e do mundo que os cerca. Assim, é preciso con-
siderar o poder e a interferéncia dos meios de comu-
nicacdo, tecnologia e informacio na sociedade; é pre-
ciso discutir suas mensagens, confronta-las com os
préprios modelos, analisar as variaveis que influem
para que as situacoes sejam semelhantes ou dife-
rentes, comparar experiéncias e estabelecer referen-
ciais proprios.

E 1Imperioso, em quaisquer propostas educacionais
de mudanca, levar em consideracéo a relagao da es-
cola com a sociedade em que esté inserida. Em uma
“visdo sistémica”, a escola, enquanto organizacéo,
embora gozando de certa autonomia, nao pode ser
desligada do “mundo” chamado sociedade, que lhe
determina os respectivos fins e condiciona os seus
processos de mudanca paradigmatica, politica, soci-
al, cultural, tecnolégica, etc.

Vale esclarecer que, ao se falar em escola, leia-se
incluso o profissional de educacéo e a sua praxis, pois
nao ha como se falar da escola sem visualizar o es-
sencial papel do professor frente as mudancas e trans-
formacodes sociais, culturais, tecnolégicas, politicas
e, principalmente, paradigmaticas que serdo compar-
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tilhadas com o alunado. A relacio da escola-professor
deve ser dialética, de troca horizontal entre o educa-
dor e o educando, exigindo-se nesta troca atitude de
transformacéo da realidade conhecida. Relagéo essa
que Paulo Freire (1983) denomina de “educacio
libertadora”, que é acima de tudo uma educacio
conscientizadora, na medida em que além de conhe-
cer a realidade, busca transforma-la, ou seja, tanto o
educador quanto o educando aprofundam seus conhe-
cimentos em torno do mesmo objeto cognoscivel para
poder intervir sobre ele. (p.38)

Nesse sentido, quanto mais se articula o conheci-
mento frente ao mundo, mais os educandos se senti-
réo desafiados a buscar respostas e, conseqiientemen-
te, quanto mais incitados mais seréo levados a um
estado de consciéncia critica e transformadora frente
a realidade. Esta relagio dialética é cada vez mais
incorporada na medida em que educadores e educan-
dos se fazem sujeitos do processo, em um mundo em
constante transformacao.
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Civilizar a infancia na Renascenca: estratégia de distin¢cao de classe

Carlota Boto

Resumo

O presente artigo tem por objetivo abordar o tema da educagéo no ambito da Renascenca. Nesse sentido, parte-
se da hipétese segundo a qual se desenvolvia na época um dado ‘processo civilizador’ (Norbert Elias). Para
tanto seria imprescindivel empreender um projeto pedagdgico. A partir de uma revisdo da literatura, que
proporcionou o estabelecimento didlogo com a histéria social — principalmente a luz da referéncia teérica de P.
Ariés e de Norbert Elias —, a presente pesquisa procurou identificar indicios relativos aos modos de ver a
crianca e sua educacio. Procurou-se, em textos da época, bem como na bibliografia, o reconhecimento da
particularidade da infancia nos tempos da Renascenga. Mais do que isso, buscou-se reconhecer vestigios de
escolas daquele tempo; e as estratégias mediante as quais a educacio tencionava efetivamente transformar a
crianca em aluno. Os autores estudados sdo, nesse sentido, alguns dos principais tebricos representantes do
humanismo: Erasmo, Montaigne e Vives. Procurar-se-4, pela leitura de alguns fragmentos de suas obras,
reconstituir imagens de crianga, de educacgao e de escola que circulavam no imaginario europeu da Renascenca.
Palavras-Chave: Histéria da Educacio; Filosofia da Educagéo; Vives; Montaigne; Erasmo.

Civilize the childhood in the Renaissance: strategies to class distinction

Abstract

This article has the objective to go over the education during the Renaissance. Accordingly, it is raised the
hypothesis that a ‘civilizing process’ (Norbert Elias) was developed during that time. Therefore it was essential
to put into practice a pedagogical project. From a literature review, that provided the establishment of a
dialogue with the social history — based on the theoretical reference by P. Ariés and Norbert Elias —, this
research sought identify traces related to the children were saw and their education. Throughout texts from
that time, as well as on bibliography, the recognition of particularities of childhood during the Renaissance
was investigated. More than that, it was meant to recognize traces of schools from that period of time; and the
strategies effectively used to change a child in a student thru education. The authors who were studied are,
accordingly, some of the main theoretical representatives of the humanism: Erasmo, Montaigne and Vives.
Throughout the reading of some fragments of their books, it will be intended to reconstruct the images of
children, education and school that circulated in the European imaginary of the Renaissance.

Keywords: History of Education; Philosophy of Education; Vives; Montaigne; Erasmo.
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Sao freqiientes, na atual historiografia da educa-
¢do, as remissées ao que sido nomeado de cultura
escolar moderna. A indagacgio que faremos aqui pro-
curara debater um outro conceito: o de civilizacao
escolar. Nao é exatamente a mesma coisa. Supomos
que a expressao cultura escolar é insuficiente para
contemplar um aspecto essencial da escolarizac¢io que
progressivamente teria sido construida pela época
moderna: qual seja, seu aspecto civilizador — ou o
desejo de inscrever, na formacéao das criancas e dos
jovens, um dado modelo cultural prévio e anterior-
mente prescrito. Procuraremos, a luz dessa perspec-
tiva, averiguar o carater formativo — em saberes, em
valores e em formas de agir - expresso nos usos e
costumes de propostas educativas expressas nos mo-
delos pedagdgicos do mundo ocidental a partir do prin-
cipio do século XVI.

Norbert Elias reporta-se ao conceito de civilizagao
exatamente para distingui-lo da acepc¢io de cultura.
Para o autor, civilizagdo supée um dado percurso,
mediante o qual sdo compreendidos e desenvolvidos
modos de ser, tanto do ponto de vista do conhecimen-
to cientifico e tecnolégico quanto das maneiras de se
comportar em relacéo a postulados religiosos, juridi-
cos e civis. Civilizagdo é ainda um conceito cujo sig-
nificado valorativo seria mais marcado do que o ter-
mo cultura. Por tal razdo, para caracterizar o que
supomos ser o projeto civilizador da Idade Moderna,
partimos da Renascenca, periodo estética e politica-
mente auto-consciente, que deseja cunhar a si mes-
mo como marco inaugural daquilo que seria uma eta-
pa nova nos rumos da Humanidade.

Qualquer relato historiografico recorda da época
sobre a qual se debruga a partir de condicionantes
que sdo derivados do tempo historico da prépria in-
vestigacdo. Somos nods que - do nosso tempo presente
— nos perguntamos aqui sobre o fenémeno do
Renascimento. Essa indagacio é, portanto, também
historicamente determinada. O presente lanca as
perguntas que desejamos que o passado responda. E
1sso precisa ser considerado quando estudamos o ter-
ritério da histéria da educacio, do pensamento e das
praticas pedagdgicas, escolarizadas ou ndo. Sdo sem-
pre historicamente situadas nossas hip6teses ou pos-
tulados da pesquisa. Ao lermos sobre o que se passou,

precisamos nos lembrar de que é alguém (em geral
de outra época) que esta narrando sobre um tempo
que nio conheceu. Além disso, qualquer movimento
artistico e intelectual pretende dizer alguma coisa ao
seu tempo. Por isso é possivel pretender também
impor ao futuro a sua prépria versio sobre a época
em que se vive. Dai seu carater eminentemente pe-
dagogico. Quando voltamos nosso estudo para com-
preender a Renascenca, trata-se de deslindar ferra-
mentas analiticas para observar o que aqueles sujei-
tos pretendiam dizer, o que pretendiam contar e como
desejavam veicular determinadas normas e valores,
sendo estes as préprias frestas das quais nos podere-
mos valer para interpretar o periodo.

Companheiros de viagem dos tempos da Renas-

cenca, outros fendmenos participam dessa tarefa com-
plexa de firmamento do mundo moderno:

- a Reforma, que contribui para secularizar o
mundo e criar o ethos capitalista;

- as Grandes Navegacdes e as descobertas mari-
timas, que impulsionario o préprio mercanti-
lismo como etapa primeira do modo de produgao
capitalista;

- ainvenc¢io da imprensa e a circulagdo de im-
pressos por toda a Europa a pregos cada vez mais
populares, o que representaria uma ferramenta
tecnoldgica privilegiada para favorecer ambien-
te propicio a uma cultura das letras;

- acentralizacéo progressiva dos Estados Nacio-
nais sob o referendo do suposto poder absoluto
do rei.

Para os humanistas — que constituiram a expres-
séo intelectual letrada da Renascenga —a Idade Média
(expressdo que segundo Burke eles préprios
conceituaram) havia sido apenas um longo intervalo
entre dois pdlos marcados pela grandeza: a Antiguida-
de e os tempos que entfo corriam; e que, a seu modo,
inauguravam a Modernidade. A principio, tais
humanistas eram em geral aqueles que “ensinavam
profissionalmente as Humanidades, quer dizer, a his-
téria, a ética, a poesia e a retérica. Essas quatro maté-
rias foram consideradas especialmente humanas por
Cicero e outros intelectuais romanos, e novamente o
foram no Renascimento, porque se acreditava que as
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caracteristicas essenciais do homem eram sua capaci-
dade para falar e para distinguir o justo do injusto
(Burke, 1985, p.14)”. Os contemporaneos rechacavam
a tradigdo escolastica e a heranga aristotélica. Procu-
ravam retomar os textos de Platdo. Buscavam, de
qualquer modo, reconciliar a sabedoria dos antigos com
os novos ideais de homem que supunham erigir.

Pretendia-se - no sentido acima declarado - ruptu-
ra com herancas imediatas de alguma histéria re-
cente; pretendia-se resgatar um passado longinquo
e, por suposto, de glérias: a Antiguidade deveria re-
nascer. Como afirma sobre o tema Jacqueline Russ,
aredescoberta da Antiguidade era, em alguma me-
dida, tarefa filolégica, posto que “trata-se de
reconstituir, na sua verdade, textos truncados, mu-
tilados e deformados, suprimir as interpolacées. Em
resumo, destaca-se aqui a analise critica das obras,
em funcio de diferentes manuscritos transmitidos
(Russ, 1997, p.93)”. Soma-se a isso uma dada auto-
percepcio de si que projeta ao infinito potencialida-
des inscritas na condi¢do humana, a serem mobili-
zadas e atualizadas na dire¢do de sua escolha. Tra-
tava-se, nesse sentido, de retratar a figura huma-
na: individuo intrinsecamente capaz e radicalmen-
te s6 para efetuar escolhas sobre o que fazer de si
mesmo. Muitas vezes, para caracterizar a figura do
sujeito renascentista, recorre-se a uma frase de
Teréncio, que, tendo sua origem cem anos antes de
Cristo, era apropriada para designar aqueles tempos
de renascenca: “homem sou; e nada do que é humano
me é estranho (apud, Burke, 1985, p.17)”.

Os Humanistas tragaram — como considera Agnes
Heller — um conceito novo de homem. Pela primeira
vez, a marca essencialmente humana sera colocada
na universalidade de sua condigao e na irredutibili-
dade de sua liberdade. A tematica dos grandes auto-
res da Renascenca passava pela dimenséao da escolha
de si—uma escolha continuada, incessante e radical,
que nos acompanha por todo o percurso da existén-
cia. Dotados de inteligéncia para a contemplacio do
mundo, os seres humanos fazem de si préprios aquilo
que melhor lhes aprouver, posto que seriam essenci-
almente dotados da liberdade do arbitrio.

Esse homem, postado no centro do mundo, nao
estaria, por sua esséncia, atado a amarra alguma,
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era o homem tipico das representacdes presentes na-
quele imaginario da Renascenca. Trata-se da
inarredavel consciéncia das possibilidades de destre-
za e de liberdade, que diferenciam a condi¢do huma-
na de quaisquer entes da natureza. O homem, como
dira Pico della Mirandola (1999, p.57), era obra de
tipo indefinido, que néo tem identidade ou vocagao
pré-fixadas, podendo, entretanto ser o que desejasse;
posto que seria escultor, ele mesmo, da prépria ima-
gem, pela forca de sua vontade e de seu arbitrio. Nem
todos os letrados no Renascimento eram assim oti-
mistas. Montaigne, rebatendo Pico, ira destacar a
pequenez do homem: “essa miseravel e infeliz criatu-
ra, que nem sequer é dona de si mesmo...; e que, no
entanto, ousa chamar-se senhor e imperador do uni-
verso (apud, Burke, 1985, p.20)”.

Pode-se considerar que o contexto da Renascenca
produzira uma nova cosmologia, mediante a qual
passaria a haver a aparentemente curiosa alianga
entre imaginacio cientifica, paganismo popular e cris-
tianismo medieval (Woortmann, 1997). Pensadores
estudavam o fenémeno da circulacio sanguinea. Acre-
ditavam alguns que o sangue guardava o principio
da alma. Observa Woortmann (1997) que “por outro
lado, inexistiam ainda os recursos matematicos bési-
cos: os sinais de + e de — ndo existiam no mundo
europeu antes do século XVI; o signo = s6 se tornou
comum no século XVII; os signos x e : s6 surgiriam
em 1630 (Woortmann, 1997, p.20-1).” Em virtude de
todos esses fatores, parece oportuno algum desloca-
mento de supostas verdades presumidas: “tudo é co-
locado em dtvida; talvez tenha sido este o sentido do
Renascimento, época das audacias. O homem néo tem
mais o que o dirija; talvez essa tenha sido a Revolu-
¢dao (Wortmann, 1997, p.54)”. Havia, entre os escri-
tores renascentistas, adeptos da magia natural, do
misticismo e dos poderes ocultos (Harman, 1995).

O desejo de controlar o universo fomentava o inte-
resse pela alquimia — por onde ocorriam comparagoes
com a fisica. O interesse pelos astros fazia combinar
astrologia e astronomia. Os estudos de anatomia e o
progresso no dominio das técnicas de cura aliavam-se
a praticas curandeiras; por vezes a acusacoes de feiti-
caria. De qualquer maneira, o homem renascentista
néo hierarquiza seqiiencialmente sua classificagio dos
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saberes; fazendo com que os campos do conhecimento
se entretecessem uns com os outros — nem sempre
todos eles cientificos. A magia - como sublinha John
Henry — servia para fins pragmaticos, ja que tinha
como objetivo equacionar problemas topicos e concre-
tos, mediante o manuseio de objetos e de fenomenos da
natureza: “lendo os sinais, ou assinaturas que Deus
imprimiu para nos permitir ler o livro da natureza (e
um exemplo favorito dos historiadores é a noz, cuja
estrutura se assemelha a do cérebro no interior do
cranio, num claro sinal de Deus de que pode ser usada
para curar doencas do cérebro)... [Henry, 1998, p. 54-
5]”. Os homens da Renascenca, cientistas e artistas,
eram também crentes e misticos. Trangavam o estu-
do dos astros com a suposta influéncia que os mesmos
exerceriam sobre nossos destinos. Alquimia, magia,
astrologia, feiticaria: esse era também o outro lado
daqueles tempos (Henry, 1998, p.55).

Além dos elementos acima explicitados, a época
convivia com a crise mais profunda do Cristianismo
tradicional: descobre-se que a doa¢io de Constantino
fora uma falsificagdo!; as ambigiiidades entre discur-
so e ato do clero regular acirram as heresias, os cis-
mas, e, especialmente, a Reforma protestante.
Lorenzo Valla (1407-1457) demonstra — por criteriosa
andlise lingliistica e textual — que o documento
comprobatério da doagdo de Constantino ndo poderia
pertencer ao periodo de seu suposto autor. Existiri-
am — revela o humanista — periodos distintos, que
marcam a histéria das linguas e das linguagens
(Chaunu, 1993, p.21). No ato de se justapor o docu-
mento atribuido a Constantino com textos latinos do
século IV, nao foi possivel se sustentar a tese de que,
em termos da construcio, da ortografia e da forma,
pudesse haver qualquer verossimilhanga do referido
documento para o periodo ao qual ele era atribuido.
Tratava-se de uma falsificac¢do, provavelmente datada
do século VIII. O Humanismo constitui, nesse senti-
do, movimento de critica social e cientifica que altera-
ra a propria narrativa de mundo em curso no periodo.

“As novas astronomia e cosmografia s@o, so-
bretudo, criticas. Na cosmografia pés —
colombiana, o Orbis Terrarum sofre uma
reavaliacdo tdo radical quanto a mudanga

do status da Terra — agora apenas um pla-
neta— na astronomia pos - copernicana. Na
Introdugao a cosmografia da Academia de
St. Die, de 1507, surge, pela primeira vez, a
categoria ‘continente’ e o Orbis Terrarum
passa a incluir todo o planeta, inclusive o
oceano, que deixa de ser o vazio contrdrio a
natureza humana. Mais importante, sGo
incluidas ndo apenas as terras recém-des-
cobertas, mas quaisquer novas terras que
pudessem ser descobertas no futuro — e é
Jjustamente essa possibilidade, cuja admis-
sdo implica uma radical re-visdo de mun-
do’, que torna possivel o conhecido Trata-
do de Tordesilhas. A mudancga do singular
para o plural — de Oceano para oceanos —
significou uma mudanga de limite do mun-
do, para o caminho entre o velho e os no-
vos mundos, e tornou necessdrio o acrésci-
mo da América & Europa, Asiae Africa, em
pé de igualdade e em contigiiidade, pois o
sentido primeiro de continente é contiguo
(Wortmaan, 1997, p.60-1)’.

E fato que o Renascimento convive com o paralelis-
mo entre progresso material e transformacées espiri-
tuais. Cada vez mais, o dominio do ambiente leva o
sujeito a postar-se como senhor do universo: o mundo
surgia aos intelectuais da época como uma grande ques-
tao tedrica e pratica a ser resolvida. Acerca do tema,
pode-se conferir com Panofsky (1981), tal efeito volitivo
da Renascenca: “as obras dum grande escultor de Qui-
nhentos eram consideradas pelos seus contemporane-
os como sendo ndo menos cldssicas, ou até mais classi-
cas, do que 0s originais gregos e romanos... [0s quais]
eram por eles considerados como ndo menos modernos,
ou até mais modernos, do que as obras dum grande
escultor de Quinhentos (Panofsky, 1981, p.68)”. Eram
multiplos, portanto, os ideais de homem que se confor-
mavam no tempo da Renascenga. Herdeiro de tradi-
¢oes judaico-cristis, mas também de tradi¢ées do pa-
ganismo, 0 homem moderno nasce sob o signo da me-
lancolia, da percepcédo de sua angustiante soliddo e de
alguma irremediavel pequenez. Como bem observa
Delumeau (1984): “A historiografia recente demons-
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trou que o Renascimento foi também descoberta da cri-
anca, da familia, no sentido estrito da palavra, do casa-
mento e da esposa. (Delumeau, 1984, volume I, p.23)”.
Mesmo assim, nfo parecia ficil aos contemporaneos
retratar a infancia. As gravuras que seguem represen-
tam duas imagens de criancas que, por um lado, iden-
tificam a centralidade adquirida pela tematica da in-
fancia no século XVI; por outro lado, evidenciam algu-
ma dificuldade de ambos os pintores — sucessivamente
Ticiano e Leonardo da Vinci — para copiar as propor-
¢oes daimagem da crianca com a mesma mestria pela
qual eles retratavam os adultos. Note-se que, nos dois
casos, a figura da crianca ainda se assemelha a uma
miniatura do corpo adulto. Tal situacio apenas ratifi-
ca a hipdtese segundo a qual aquele século XVI ndo se
detinha na reflexio sistematica sobre as especificida-
des da condi¢fo infantil.

Pode-se dizer que a ambigiiidade da Renascenga
residia exatamente nessa descoberta da universali-
dade da condi¢do humana; e paralelamente no cara-
ter aristocratico dos projetos ali desenhados. Tal pro-
cesso civilizador viria marcado por alguma preten-
sao de universalizar tracos comuns constitutivos de
um dado padrao cultural para postula-lo como ex-
pressdo da humanidade. Civilizado seria atributo do
que se proclama valer para todos, embora servisse
efetivamente para distinguir alguns. Por ser assim,
é possivel verificar que os préprios discursos sobre
educa¢do no Humanismo pretendiam configurar-se

(A): Ticiano, O milagre do recém nascido
[1511. Scuola del Santo, Padua. In: TICIANO, 1997
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como empreendimentos civilizadores: aquilo que fara
a diferenca de classe social; a0 mesmo tempo que pre-
tende possuir validade universal.

A forma mediante a qual a escola transpoe didatica-
mente os saberes é diretamente interligada ao modo pelo
qual, historicamente, ela se apropria deles. Poderiamos,
inclusive, dizer que os saberes da escolarizacio sdo dese-
nhados a4 imagem e semelhanga dessa escola: em seu
compasso, em seu tracado. Aquilo que hoje nomeamos
cultura escolar expde-se antes como um desenrolar de
civiliza¢do, se observarmos a defini¢io de Norbert Elias:

“Civilizagcdo’ descreve um processo ou, pelo
menos, seu resultado. Diz respeito a algo
que estd em movimento constante, moven-
do-se incessantemente para a frente’. O
conceito alemdo de kultur, no emprego
corrente, implica uma relagcdo diferente
com movimento. Reporta-se a produtos
humanos que sdo semelhantes a flores do
campo’, a obras de arte, livros, sistemas
religiosos ou filoséficos, nos quais se ex-
pressa a individualidade de um povo. O
conceito de kultur delimita. Até certo pon-
to, o conceito de civilizagdo minimiza as
diferencas nacionais entre 0s povos:
enfatiza o que é comum a todos os seres
humanos ou — na opinido dos que o pos-
suem —deveria sé-lo (Elias, 1994, p.24-5)”.

(B): Leonardo da Vinci. Vierge Benois
[entre 1475 e 1480]. In: LEONARD, 1987, p.33.
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Philippe Ariés - em Histéria social da crianga e
da familia - desenvolveu, ainda no inicio dos anos 60
do século passado, importante reflexéo acerca da sen-
sibilidade moderna perante a figura da crianca. Nes-
se texto pioneiro sobre o tema, Ariés procurara apre-
ender a percepcao de diferentes épocas, desde o final
da Idade Média, perante as representacgoes simboli-
cas da figura infantil. Explicitando questdes concei-
tuais concernentes a sensibilidade coletiva a propdsi-
to da infancia como categoria, Ariés inaugura — por
assim dizer —uma temética até entdo ndo nomeada
nos estudos histoéricos e nos estudos educacionais: a
histéria da infancia.

Segundo Aries, a Idade Média nao conhecera o
sentimento de infancia ao qual os tempos modernos
nos habituaram. Pode-se dizer apenas que a Idade
Média identificava a crian¢ga mediante uma nitida
representacido da idéia de linhagem. Reconhecia-se o
valor da infancia pela projec¢éo que a figura da crian-
¢a ganhava quanto ao seu destacado lugar na perpe-
tuagdo do sangue da familia. Pobres ou plebeus, os
adultos acreditavam perpetuar-se, por seu legado fa-
miliar, a partir do prolongamento de sua existéncia
na vida de seus filhos. Nesse sentido, se havia sensi-
bilidade perante a infancia na Idade Média, esta ndo
estaria posta em qualquer reconhecimento da especi-
ficidade infantil. Estaria, antes, expressa pela acepgao
de um manifesto sentimento quanto a linhagem. Os
filhos ndo interessavam por suas individualidade, mas
por serem portadores do germe da preservacio fami-
liar. Dai também a familiaridade perante os elevados
indices de mortalidade infantil. Haveria, portanto,
no periodo que assiste ao final da Idade Média, o reco-
nhecimento de etapas regulatoérias da vida: do nasci-
mento aos 7 anos de idade, a infancia, ou idade dos
brinquedos; dos 7 aos 14 a puerilidade, ou idade da
escola; dos 14 aos 21 a adolescéncia —idade do amor;
dos 21 aos 28 a juventude, o tempo da cavalaria —
quando, assim, se formaria o homem nobre. A ordem
de sete anos derivava, por suposto, de uma escala
planetaria, tendo, portanto, alguma correspondéncia
com estudos astroldgicos. Funcgoes sociais acompa-
nhavam a demarcacgfo das idades da vida. Periodizar
ciclos de vida significava, ao fim e ao cabo,
corresponder a préopria fixidez dos ciclos da natureza.

Em qualquer caso, o ponto de chegada era o homem
adulto — aquele a quem nao era preciso nomear; pos-
to que havia superado, na ordem dos ciclos sucessi-
vos, as relagoes de dependéncia e de imperfei¢éo das
quais as gera¢oes mais jovens se mantinham tribu-
tarias.

“E preciso ter em mente que toda essa ter-
minologia que hoje nos parece tdo oca tra-
duzia nog¢ées que na época eram cientifi-
cas, e correspondia também a um senti-
mento popular e comum da vida. Aqui tam-
bém esbarramos em grandes dificuldades
de interpretacdo, pois hoje em dia ndo
possuimos mais esse sentimento de vida:
consideramos a vida como um fenémeno
bioldgico, como uma situacdo na socieda-
de, sim, mas ndo mais que isso. Entretan-
to, dizemos ‘¢ a vida’ para exprimir ao
mesmo tempo nossa resigna¢do e nossa
convicedo de que existe, fora do bioldgico
e do socioldgico, alguma coisa que ndo tem
nome, mas que nos comove, que Procura-
mos nas noticias corriqueiras dos jornais,
ou sobre a qual podermos dizer ‘isto tem
vida’. A vida se torna entdo um drama
que nos tira do tédio cotidiano. Para o
homem de outrora, ao contrdrio, a vida
era a continuidade inevitduvel, ciclica, as
vezes humoristica ou melancélica das ida-
des, uma continuidade inscrita na ordem
geral e abstrata das coisas, mais do que
na experiéncia real, pois poucos homens
tinham o privilégio de percorrer todas es-
sas idades naquelas épocas de grande mor-
talidade (Aries, 1981, p.38-9).”

E curioso constatar que, até o século XVIII, a ado-
lescéncia era, a rigor, confundida com a puerilidade
no tocante a inimeras caracteristicas que eram a ela
atribuidas. Os termos que designavam a infancia até
o século XVII reivindicavam a noc¢éo de dependéncia,
que se supunha ser uma caracteristica das jovens
geracoes: petit garcon, fils, valets — termos, que, em
francés, significavam, simultaneamente, servidor e

Revista Tempos e Espagos em Educagdo, v. 2, p. 119-140, jan./jun. 2009



crianca. A expressio petit enfant tomaria lugar ape-
nas no século XVII, quando seriam, entao,
introduzidas locugbes relativas a infancia, demons-
trando, com isso, uma fala da sociedade sobre a con-
digdo particular e especifica de ser crianca.

De acordo com o estudo de Ariés, a prépria histé-
ria da pintura revelaria uma variada percepc¢ao das
sociedades sobre a imagem da infancia. O mundo
medieval, a julgar pela iconografia, ndo reservara
espaco para a figura da crianca. Quando raramente
surgia nas pinturas, a crianca era representada como
uma pessoa adulta, desenhada em proporgoes reduzi-
das. Nao eram reconhecidas as propor¢oes da anato-
mia infantil, em suas particularidades e naquilo que
ela, portanto, se distingue dos adultos. De qualquer
modo, na Idade Média, a crianga retratada era a cri-
ancga-sagrada; ou seja, figuras que simbolizavam
imagens biblicas ou cenas de anjos. Somente a partir
dos séculos XV e XVI é que aparecera uma iconografia
leiga, na qual a crianc¢a surge como participe da vida
familiar. Nota-se, por ela, uma primeira sensibilida-
de moderna a propésito do ser infantil: a crianga dife-
re do adulto por ser pitoresca, engracadinha. Torna-
se, nessa medida, objeto do mimo; da paparicagéo.
Tal sensibilidade - derivada da acepcao do pitoresco
apreciado nas criangas — coincidia com aquilo que
Philippe Aries qualificara como primeiro sentimento
de infancia do mundo moderno: a crianca é ‘engraca-
dinha’; agrada por ser curiosa, diferente. A sua proé-
pria fragilidade, aliada a elevada propensao para uma
morte precoce, conduzia a uma dada insensibilidade
estrutural na relacéo entre adultos e criangas. A so-
ciedade moderna reconhece o carater distintivo do ser
infantil e acha graca nele.

A partir do século XVII, teria ocorrido um signifi-
cativo impacto da literatura pedagégica da época, mais
particularmente dos moralistas europeus, que assi-
nalavam a fraqueza da criang¢a como uma revelacéo
de sua inocéncia original; reflexo, inclusive, de sua
marca divina. Nessa idéia de ‘inocéncia infantil’ resi-
diria o segundo sentimento moderno de infancia. Sur-
gem, entdo, as primeiras vestimentas consideradas
tipicas para as criancas. A particularidade do traje
infantil derivava da idéia de disfarce: as criancas se-
riam trajadas com roupas arcaizantes que, de prefe-
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réncia, deveriam aproxima-las das vestimentas
adotadas pelas camadas populares. Dai o gosto por
vestir os meninos com uniformes militares ou com a
indumentaria de marinheiros; os quais, para andar
no mar, vestiam ‘cal¢as curtas’... Os meninos, reco-
nhecidos por sua dependéncia, seriam criancas de ‘cal-
¢as curtas’. A suposi¢do de uma originaria inocéncia
infantil conduziré os adultos a buscarem preservar a
crianca do mundo que lhes parecia impréprio:
preserva-la do contato precoce com a sexualidade;
separa-la dos locais em que se jogava por dinheiro;
afasta-la do espaco dos saldes; tomar a cautela de
afasta-la fundamentalmente das manifestacées de
violéncia.

O reconhecimento da inocéncia infantil, atrelado
aidentificacio da necessidade de se proteger a crian-
¢a de ambientes que pudessem ser corruptores de sua
pureza original, revela-se um fator de preservacao
dessa menor idade. Note-se que, por crianga, aqui se
compreende o ser em etapa de desenvolvimento; em
formacdo: todo aquele que néo é reconhecido como
sujeito adulto; portanto, entre o zero e mais ou me-
nos os dezoito anos. K evidente que se trata, aqui, de
atentar para a representacio do que se pretendia
qualificar como infancia nobre; no minimo a infancia
da burguesia enriquecida: meios nos quais o senti-
mento moderno de infancia primeiramente se expres-
saria. Tal evolugéo era bastante clara na iconografia.
Tornavam-se mais freqlientes gravuras de criangas
em situacdes de vida familiar e comunitaria. Essa
expresséo da cotidianidade da infancia delatava tam-
bém que ela se imiscuia no espago adulto.

Desde o século XV, os nus se haviam tornado mais
freqlientes nas representacées artisticas, bem como
os retratos de criancas mortas. Sera no século XVII
que proliferara a imagem da crian¢a sozinha, retra-
tada como centro Gnico da cena. As brincadeiras in-
fantis que, entdo, apareciam revelavam sinais dos
brinquedos com que as criancas se distraiam: flau-
tas, tambores, bonecas, cavalos de pau, cata-vento e
mimica. A crianc¢a era pintada no seio da familia,
mas também em meio ao povo, “assistindo aos mila-
gres ou aos martirios, ouvindo prédicas, acompanhan-
do os ritos littrgicos, as apresentacgoes ou as circun-
cisbes; a crianca aprendiz de um ourives, ou de um
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pintor, etc; ou a crianca na escola, um tema freqiien-
te e antigo, que remontava ao século XIV e que néo
mais deixaria de inspirar as cenas de género até o
século XIX (Ariés, 1981, p.55)”.

O trabalho de Ariés é, em grande parte, referenci-
ado pelo didrio do médico Héroard, o qual teria regis-
trado etapas de desenvolvimento e brincadeiras do del-
fim da Franga — o futuro Luis XIII —nascido no prin-
cipio do século XVII. Diz o texto de Ariés que, com um
ano de dez meses, 0 menino toca tambor e comegam a
lhe ensinar a falar a partir das silabas. Com dois anos,
danca ao som do violino e logo ganha sua primeira
boneca. Antes dos quatro anos, a ama o inicia no reco-
nhecimento das letras em um livro com figuras da
Biblia. Comeca a aprender a ler com um clérigo, que,
posteriormente, seria substituido pelo escrevente do
rel, com quem, desde a idade dos seis anos, 0 menino
continuaria seu aprendizado. Nessa época, ele ainda
brincava com bonecas, mas participava também de
mimicas e jogos de saldo partilhados com os adultos.

Aos sete anos, tudo muda para o futuro rei, ainda
menino. Ele sera, por essa ocasido, entregue exclusi-
vamente aos cuidados de homens —ja que a literatu-
ra pedagogica fixava a idade dos sete anos para o in-
gresso no reconhecimento da cultura letrada. As bo-
necas eram, entdo, abandonadas, bem como seus tra-
jes de infancia. O menino sera ali iniciado em técni-
cas guerreiras e de cavalaria: atirar, cagar e apren-
der a cavalgar. Aries deixa clara a auséncia de de-
marcacgao rigorosa entre brincadeiras de criangas e
divertimentos de adultos. A crianga participava do es-
paco comunitario dos mais velhos. Os préprios jogos a
dinheiro eram admitidos, apesar de contrariarem as
prescricoes dos tratados pedagdgicos da época. As dan-
cas tinham a marca da coreografia coletiva, com os
casais contracenando nos saldes — o que seria, posteri-
ormente, substituido pela intimidade da danca a dois;
na valsa. O carater comunitario e publico da convi-
véncia permaneceria por mais tempo nas camadas
populares; como frisa o comentario do autor:

“Quase ndo hd diferenga entre a danc¢a das
criangas e dos adultos. Mais tarde, porém,
a danga dos adultos se transformaria e,
com a valsa, se limitaria definitivamente

ao par individual. Abandonadas pela ci-
dade e pela corte, pela burguesia e pela
nobreza, as antigas dancgas coletivas ain-
da subsistiriam no campo, onde 0s
folcloristas modernos as descobririam, e
nas rodas infantis do século XIX: ambas
as formas, alids, estdo em vias de desapa-
recimento (Aries, 1981, p.103)”.

Do século XVII em diante, nota-se uma preocupa-
¢do em afastar as criancas dos considerados jogos
maus e reservar para a infancia brincadeiras especi-
ficas, tidas como apropriadas a idade. Comecava a
aparecer o sentimento da particularidade da infancia
como etapa especifica da vida. Passava-se a se res-
guardar a crianca, por pudor, de tudo o que se pode-
ria considerar tema para ‘gente grande’. Sob tal com-
passo, a ‘gracinha fragil’ — ou o adulto em miniatura
—seria substituida pelo ‘pequenino inocente’.

“O sentido da inocéncia infantil resultou,
portanto, numa dupla atitude moral com
relacdo a infancia: preservd-la da sujeira da
vida, e especialmente da sexualidade tole-
rada—quando ndo aprovada - entre os adul-
tos; e fortalecé-la, desenvolvendo o cardter
e a razdo. Pode parecer que existe ai uma
contradicdo, pois, de um lado, a infancia é
conservada, de outro, é tornada mais velha
do que realmente é... Sob a influéncia desse
novo clima moral, surgiu uma literatura
infantil distinta dos livros para adultos.
Entre a massa de tratados de civilidade re-
digidos a partir do século XVI, é muito difi-
cil reconhecer os que se dirigiam aos adul-
tos e os que se dirigiam as criangas. Essa
confusdo se explica por razoes ligadas & es-
trutura da familia e as relagées entre a fa-
milia e a sociedade (Aries, 1981, p.146-7)”.

Essa atitude moral teria lugar nas obras dos
humanistas, que veicularam no periodo tratados vol-
tados para a educacéo das criancas. Eo que diz Aries.
O que pretendemos fazer aqui é interpretar (a luz
das referéncias acima enunciadas) o discurso peda-
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gbgico acerca da crianca e de sua educagio impresso
por alguns dos principais teéricos do humanismo: o
holandés Erasmo, o francés Montaigne e o espanhol
Vives. Trés paises diferentes. Trés referéncias cultu-
rais distintas.

1. Comecemos por Erasmo (1467-1536). Como se
sabe, Erasmo destacou-se em seu tempo por suas vi-
gorosas criticas a estrutura institucional da Igreja,
defendendo, como Lutero (ainda que jamais houvesse
aderido a Reforma protestante) o direito dos fiéis pos-
suirem um contato direito com as Sagradas Escritu-
ras; o que traria uma responsabilidade individual da
interpretacgéo. Pelo menos dois trabalhos de Erasmo
com uma clara orientacgao pedagdgica acerca de como
bem orientar a educacéo das criancgas, tém traducao
em lingua portuguesa.

Em primeiro lugar, De pueris, dirigido ao pai de
familia a quem se destinava a mesma obra, demons-
tra uma preocupagio com a crianga derivada sobre-
tudo do seu carater de prolongamento da linhagem
familiar: “eis que fico sabendo que és pai e, por sinal,
de um menino que demonstra, desde ja, uma indole
admiravel, a saber, idéntica a dos pais (Erasmo, s/d,
p.21)”. O principal atributo da crianca seria — poder-
se-ia deduzir em uma primeira aproximacio - a
parecenca com os seus. Mas isso pode ser lido tam-
bém como uma estratégia do autor para que o leitor
dé continuidade a leitura; sendo que, logo em segui-
da, Erasmo enfatiza a necessidade de os pais pensa-
rem na escolha de um bom preceptor. O preceptor
deveria ser procurado, dentre “homens de bons cos-
tumes e de carater meigo (Erasmo, s/d, p.22)”. Deve-
ria ele ser suficientemente culto para proporcionar
ao menino “ensinamentos salutares e honestos
(Erasmo, s/d, p.22)”. Cera informe, apenas pelo tra-
balho da educacio esculpida, a crianca precisard afas-
tar-se de suas vontades mais imediatas. Do contra-
rio, cresceria sempre tentada a se aproximar do vicio
e do mal: “ora, como podera ser pudico na juventude,
se, na infancia, foi habituado com a impudicicia? Como
vira a ser dadivoso mais tarde, se, agora, aprende o
apego ao dinheiro e ao ouro? Quem logra conter um
jovem em face do luxo, se teve o paladar corrompido
antes mesmo de tomar gosto pela moralidade?
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(Erasmo, s/d, p.37)”. Com tais argumentos, Erasmo
observa que pais e educadores precisam ser rigoro-
sos; para afastar as criangas do luxo, da embriaguez,
da ira e da ambicao.

A preocupacio quanto ao descaso das familias pe-
rante a educacéo de seus filhos seria assinalada na
comparagio com os animais: esses cuidariam de suas
crias ; a0 passo que o ser humano, a despeito de sua
faculdade racional, muitas vezes ignorava seus deve-
res perante os filhos. No entanto, para Erasmo, ha-
veria trés fatores essenciais para estruturar a condi-
¢do humana em sua plenitude: a natureza, a razao, e
a aprendizagem. A natureza humana inclui a facul-
dade racional; e esta, por seu turno, s6 podera ser
mobilizada pela acdo do aprendizado. Para a crianga
aprender, duas estratégias de ensino seriam funda-
mentais: os usos da memoria e os usos da imitacéao.
Nos dois casos, seriam faculdades férteis do espirito
infantil: peculiaridades préprias das criancas. Nao
seria por outra razéo — constata Erasmo — que os
adultos costumam se recordar com mais vivacidade
de fatos ocorridos na infancia do que de coisas recen-
temente ocorridas. De qualquer modo, a reflexéo so-
bre a infancia vem acompanhada da reprimenda aos
pais pela falta de desvelo quanto aquele assunto que,
para esses humanistas, parecia fundamental ao se
abordar o tema da educacéo: o contrato de um bom
preceptor. Descuidados, em relagdo a isso, os pais
estariam, no limite, se furtando de educar adequada-
mente os filhos recusando-lhes o conhecimento e a
virtude, traindo sua prépria voca¢do humana.

“Na hipdétese de alguém perguntar a ou-
trem se deseja ganhar cem cavalos pela
perda de um tinico filho, posto que possua
um grdo de bom senso, creio que replica-
ra negativamente. E por que gastar tanto
em cavalo e dele cuidar com esmero e ndo
do filho? Por que despender mais na com-
pra de um trudo do que na instrug¢do do
filho? Alhures até pode caber frugalidade.
Aqui, poupar ndo e parciménia, mas de-
méncia. Verdade que alguns se aplicam na
escolha do preceptor dos filhos, mas os
entregam a pessoas sob recomendagdo de
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terceiros. Assim se pretere um artifice com-
petente em educagdo pueril a fim de dar
lugar a outro inapto sé para atender a in-
sisténcia dos amigos. No entanto, que
doidera! No que tange a navegag¢do, ndo
te prendes pela afeicdo daqueles que fazem
recomendagdes, e, no entanto, colocas no
leme, quem for bastante experiente em
comando de naves. Todavia, ndo empre-
gas igual critério com rela¢do ao filho,
quando, bem ai, estad em jogo o destino
dele, dos pais, da familia inteira e até da
pdatria. (Erasmo, s/d, p.47-8)”.

Estruturavam-se codigos de comportamento vol-
tados para duas diregbes: restringir e homogeneizar.
O corpo sera adestrado, de maneira a que um calculo
interior & mente conduza a uma progressiva regulacio
e, mesmo, domesticacdo das paixdes. Essa escolari-
zag¢do moderna tem como pilar central a configura-
¢ao de um estilo de agir e de interagir com a cultura
das letras e com a vida urbana. Tratava-se de contro-
lar a sede corporal, para assegurar alguma paz para
o desenvolvimento do espirito. A escola que se estru-
tura no Ocidente a partir de entéo terd a marca des-
se roteiro de civilizag¢do. Ela ensina o que deve ser
aprendido e o que deve ser evitado. Ela ensina néo
apenas a ler: mas o quanto deve ser lido, o que se
deve efetivamente ler, de quais leituras fugir... A
Renascenca voltava-se para dirigir visées de mundo
e praticas cotidianas de alguma elite privilegiada que
pretendia se distinguir pela conduta. Essa mesma
elite — que instituira o mecenato - lia os tratados de
civilidade impressos no periodo. Tais tratados - lide-
rados pelo classico texto de Erasmo dirigido as crian-
¢as sob o titulo A civilidade pueril, de 1530 - tinham
por meta elencar um conjunto de saberes, de savoir
faire, de savoir vivre, que contasse do mundo as cri-
angas, a0 mesmo tempo em que configurasse muito
precisamente um estilo particular de mundo a ser
construido. Tratava-se, portanto, de sumariar um
roteiro prescritivo de civilizac¢io. Para tal propésito,
estruturavam-se dispositivos e representagoes soci-
ais, que, pouco a pouco, davam a ver uma forma de
educar bastante identificada com um certo grau de

especialidade que a familia ndo tinha; e que deveria
ser, por isso, dirigida por um educador, contratado a
guisa de preceptoria no espago doméstico ou na esco-
la, como professor. O carater disciplinador de tal apren-
dizado deveria ser aprendido na infancia — a crianca
era importante porque precisava ser civilizada, para
fazer prosperar a propria sociedade. Com tal propdsi-
to, tratava-se de primeiramente domar, na crianca,
seu corpo. Além dele, cumpria dominar suas expres-
soes. Como consta do texto d’A civilidade pueril, tal
tarefa pretende capturar, na crianca, sua alma:
Erasmo observa que, para obter atencéo e obedi-
éncia dos espiritos infantis, duas estratégias seriam
recomendaveis, vergonha e louvor - “com estes dois
excitantes ha de se avivar o espirito da crianca... Eis
entdo: vigiemos, encare¢amos, insistamos, exigindo,
reiterando e inculcando. E com o bastdo dessa espé-
cie que se bate nos nossos filhos (Erasmo, s/d, p.80)”.
Nota-se que haveria técnica para superar o império
da violéncia na escola; e essa técnica passava pela
palavra. Nesse sentido, a violéncia simbdélica preten-
de substituir a violéncia fisica. Erasmo recorre, para
tanto, ao sentimento de vergonha da crianca. Sera
preciso, diz A civilidade pueril, ter bons modos:

“As velhas pinturas mostram-nos que an-
tigamente era sinal de singular modéstia
manter os olhos semi-cerrados, hoje mes-
mo, entre os Espanhdis, olhar para alguém
baixando ligeiramente as pdlpebras é uma
prova de educagdo e de amizade. Também
sabemos, pelos quadros, que o fato de se
ter os labios juntos e apertados era tido,
antigamente, como um indice de retiddo.
. Epouco proprio olhar enquanto se abre
um olho e se fecha o outro: que é isso se-
ndo fazer-se zarolho por vontade prépria?
Deixemos isso para os atuns e certos arti-
fices. As sobrancelhas devem estirar-se
com naturalidade e ndo se franzirem, o
que ¢é sinal de maldade; nem se
soerguerem, o que indica arrogdncia, ou
cairem sobre os olhos, indicio de maus pen-
samentos. A fronte deve ser risonha e lisa,
sinal de uma boa consciéncia e de espirito
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aberto, franzida de rugas, é indicio de se-
nilidade; instdvel, lembra um ouri¢o; ame-
acadora faz pensar num touro (Erasmo,
1978, p.71-3)”

O processo de formacao seria um entrelacamento
entre saberes e valores que implica esse artesanato
da palavra magistral. O lugar do educador d4 dire-
¢ao ao percurso do discipulo. Isso significaria condu-
zi-lo a apreciar o bem e a repudiar o mal; a preservar
os habitos modelares e a extirpar a tendéncia aos vici-
0s; a esculpir seu entendimento pelo fortalecimento do
espirito e da moralidade. Razéo e coracao, conhecimento
e ética, vigor e rigor dos exemplos: essa seria a rota, o
itinerario de uma educagéo bem sucedida. H4 um cla-
ro esforgo civilizador que, aqui, nada tem a ver com
qualquer suposic¢éo sobre a inocéncia da crianga.

Somente em tltimo caso, o uso da palmatdria se-
ria justificado. O segredo da educacio estaria no en-
volvimento do educador com sua atividade pedagégi-
ca. Isso implicaria reflexio sobre a pratica profissio-
nal e vinculo do mestre com a pessoa do aluno. O
cotidiano das escolas parecia desmentir a recomen-
dacdo humanista; as escolas “cobram a li¢do. Se o
aluno erra, apanha enquanto professores se gabam
de eximios na fun¢io de ensinar. O certo seria que a
crianca recebesse alento a fim de amar os estudos e
aprendesse a ter receio em decepcionar o mestre
(Erasmo, s/d, p.85)”. Esse seria o principal problema
de mestres esquecidos do que pensavam, do que sen-
tiam e de como sofreram as agruras do aprendizado
quando um dia foram criancas. Sdo esses que exigem
da criancga atitudes de adultos...

“Sem a minima considerag¢do pela exigua
idade dela, ficam a medir a mente infantil
pela propria capacidade. De pronto, ora
ddo ordens acerbas, ora cobram ateng¢do
plena, ora fazem cara feia, caso a crianca
ndo corresponda a expectativa. Em suma,
comportam-se como se lidassem com gen-
te grande, esquecidos de que jd foram eles
mesmos crian¢as. Quanto de humano
Plinio colocava naquela adverténcia a certo
professor de excessiva severidade: lembra-
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te de que ele é crianca e tu jd foste crian-
ca’. Infelizmente muitos agem de modo
tdo feroz em face daquela idade ingénua
que parecem esquecidos de serem tanto
eles quanto os discipulos seres humanos.
(Erasmo, s/d, p.87)”.

2. O segundo autor a se aqui assinalado como ex-
pressido também do humanismo é Michel de
Montaigne (1533-1592). Montaigne tinha por referén-
cia tedrica, em seu pensamento, o ceticismo e o
epicurismo. Cria, com sua escrita, um novo estilo
literario: a idéia de Ensaios. Em um de seus escritos,
destacaria o valor das linguagens nem sempre ver-
bais. Entre as comunidades humanas, ha codigos que
passam pela expressao corporal, pela fisionomia, por
movimentos e pela postura do corpo, pelo semblante
do rosto, e até por modos de se vestir. Para lidar com
esse universo, haveria um determinado padrao do que
seré considerado civilidade. Montaigne desconfiava
das muito comuns manifestacoes etnocéntricas de sua
época; sendo, nesse sentido, algo desconfiado perante
as préaticas de civilidade tdo apregoadas pelos con-
temporaneos. Para ele, assim como as opinides hu-
manas sdo cambiantes, as culturas também sio di-
versas; e aquilo que parece certo aqui pode ser a ex-
pressio do erro em outro lugar. Montaigne dira que
“cada qual considera barbaro o que néo se pratica em
sua terra (Montaigne, 1980, p.101)”.

Escrevendo sob forma de ensaios — género que ele
préprio teria inaugurado -, Montaigne, por sua escri-
ta, diz buscar aproximar-se das coisas; procurando
antes a compreensao do que um apressado julgamen-
to; caminhando “as apalpadelas, cambaleando, tro-
pecando e pisando em falso (Montaigne, 2005, p.33)”.
O ensaio era produzido como um rascunho, literal-
mente em francés uma tentativa de deixar fruir o
pensamento: “deixo minhas idéias correrem assim
fracas e insignificantes, como as produzi, sem lhes
rebocar nem remendar os defeitos que tal compara-
¢ao me revelou (Montaigne, 2005, p.34-5)". Nesse
movimento, tudo parecia, a principio, algo duvidoso:

A escrita tera, nesse caso, um objetivo especifico
de revelagao do eu; dado que — Montaigne continua:
“néo digo sobre os outros a nio ser para dizer mais
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sobre mim mesmo (Montaigne, 2005, p.38)”. Ha -
pode-se dizer —uma pedagogia da escrita na Renas-
cenga. Supunha-se que tanto a leitura quanto princi-
palmente a escrita seriam fontes de modificac¢ées
insuspeitadas no sujeito letrado: ‘viso aqui apenas a
revelar a mim mesmo, que porventura amanha serei
outro, se uma nova aprendizagem mudar-me
(Montaigne, 2005, p.39)”. Para Montaigne, a educa-
¢do de criancas seria a mais relevante dificuldade
apresentada para o estudo das humanidades. Dai a
importancia — dira ele — da escolha de um bom pre-
ceptor, que antes tivesse “a cabega bem feita do que
bem cheia (Montaigne, 2005, p.44)”. Postulava-se ali
a idéia de que educar as novas geragoes nao é tarefa
para qualquer um: requer dominio de uma arte, de uma
técnica, de uma especialidade —entre o conhecimento e
a virtude. O educador nio seria o pai de familia; mas
um preceptor criteriosamente escolhido. Essa solugao
de Montaigne é, como vemos, aristocratica; posto que,
concretamente, poucas familias teriam condig¢oes de
pagar um professor particular para seus filhos. De qual-
quer modo, sugeria-se que fossem encontrados métodos
adequados para proceder a a¢do pedagdgica:

“Que ele lhe peca contas ndo apenas das
palavras de sua ligdo mas sim do sentido
e da substdncia e que julgue sobre o bene-
ficio que tiver feito ndo pelo testemunho
de sua memoria e sim pelo de sua vida.
Aquilo que tiver acabado de ensinar, faca
a crianga coloca-lo em cem facetas e adap-
tar a tantos outros diversos assuntos, para
ver se ela realmente o captou e incorpo-
rou (Montaigne, 2005, p.45-6)”.

A recusa do principio de autoridade vem
entremeada de algum ceticismo; que contrariava os
postulados civilizadores tdo comuns a época:

“Que ele o faca passar tudo pelo crivo e nada
se aloje em sua cabega por simples autori-
dade e confianca,; que os principios de Aris-
toteles ndo lhe sejam principios, ndo mais
que os dos estdicos e epicuristas. Que lhe
proponham essa diversidade de opinides;

ele escolherd se puder; se ndo, permanece-
ra em duvida. Seguros e convictos hd ape-
nas os loucos (Montaigne, 2005, p.47-8)”.

Os autores da Renascenca —tanto Montaigne como
Erasmo — recorriam a metéafora da cera. A crianca
seria uma massa ainda maleavel, a ser esculpida pela
acao do educador. Sua plasticidade facilitaria a tare-
fa educativa. Os colégios da época embruteciam as
crianc¢as. A crianga é tida por uma argila informe,
que vem ao mundo como se nio fosse nada; sendo
que, pela mesma razio, poder-se-ia tornar o pior ou o
melhor dos seres. A metafora da cera é para tanto
exemplar:

“Quando a natureza te dd um filho, ela
ndo te outorga nada além de uma massa
informe. A ti cabe o dever de moldar até a
perfeicdo, em todos os detalhes, aquela
matéria flexivel e maledvel. Se ndo leva-
res a cabo a tarefa, terds uma fera. Ao con-
trdrio, se lhes deres assisténcia, terds, di-
ria eu, uma divindade. Logo ao nascer, a
crianga estd propensa ao que é peculiar ao
ser humano. Por isso, segundo o ordaculo
de Virgilio: ja a partir dos primeiros dias,
deves dedicar-lhe o desvelo primordial’.
Dai, manuseia a cera enquanto mole. Mo-
dela a argila enquanto umida. Enche o
vaso de bons licores enquanto novo. Tin-
ge a ld quando sai nivea do pisoeiro e ain-
da isento de manchas. Antistenes sugeria
tudo isso, e de modo até engragado, ao
acolher o filho de certo personagem para
fins de educacdo. Questionado pelo pai a
respeito dos apetrechos escolares, redar-
glitu: ‘um livro novo, uma pena, uma ta-
buleta ndo usada’. Evidente que o filésofo
estava a exigir um aluno inculto sim, mas
receptivo.” (Erasmo, s/d, p.33)

Por 1sso mesmo, os humanistas acreditavam que
a trilha da civilizacéo requereria padrées uniformes
de conduta dita bem educada. Mais do que o indivi-
dualismo, a Renascenca inaugura, para o género
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humano, uma nova consciéncia de si. Acreditavam
os intelectuais da época que se vivia num mundo em
mudanca; e que essa mudanca era para melhor. Dai
a necessidade de conferir l6gica e racionalidade aos
projetos e aos percursos: isso significaria conferir
maior visio aos resultados. A civilidade pode ser lida,
assim, como um projeto de longo prazo. A Europa
intensifica, entre os séculos XVI e XVII, uma tarefa
clara tarefa de civilizagéo de costumes, de modo que:

“(...) por um lado, os procedimentos de
controle social tornam-se mais severos;
através das formas educativas, da gestdo
das almas e dos corpos, encerram o indi-
viduo numa rede de vigildncia cada vez
mais compacta. Por outro, constituem-se
a margem da vida coletiva espagos prote-
gidos que sdo objeto de uma revalorizacdo,
sendo o primeiro deles o foro familiar
(Revel, In: Aries &Duby, 1991, p.170)”.

Montaigne escancarava em seu ensaio Do pedan-
tismo a ociosidade de um saber alheio as realidades
da vida. Um saber que memoriza sem compreensao.
Que empresta erudigdo, sem preocupar-se com a cons-
trucao de vidas verdadeiramente sabias, porque jus-
tas e prudentes. Um saber que era distraido das coi-
sas mais importantes...

“Na verdade, os cuidados e a despesa de
nossos pais visam apenas e nos encher a
cabega de ciéncia, sobre o discernimento e
a virtude pouco se fala. Proclamai a nos-
so povo, sobre um passante: ‘Oh, que ho-
mem sdbio!” E sobre um outro: ‘Oh, que
homem bom!’ Eles ndo deixardo de voltar
0s olhos e o respeito para o primeiro. Se-
ria preciso um terceiro pregoeiro: ‘Oh, que
cabegas estupidas!’ Facilmente pergunta-
mos: ‘Ele sabe grego ou latim? Escreve em
verso ou em prosa?’ Mas, se ele se tornou
melhor ou mais ponderado, isso era o prin-
cipal e é o que fica por tltimo. Seria preci-
so perguntar quem sabe melhor, e ndo
quem sabe mais. Trabalhamos apenas
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para encher a memoria, e deixamos o en-
tendimento e a consciéncia vazios. Assim
como as vezes as aves vdo em busca do
grdo e o trazem no bico sem o experimen-
tar, para dar o bocado a seus filhotes, as-
sim nossos pedagogos vdo catando a cién-
cia nos livros e mal a acomodam na beira
dos labios, para simplesmente vomita-la e
lang¢d-la ao vento (Montaigne, 2005, p.8-9).

A referéncia da cultura letrada era posta em ques-
tao, especialmente quando o conhecimento do livro
era tomado como critério Uinico — e fonte de autorida-
de — para a obtencéo da verdade. Montaigne utiliza-
ria frequentemente a metafora da digestéo para abor-
dar o tema da assimila¢do do conhecimento. Pautan-
do-se apenas nos recursos da memoria, os educado-
res de seu tempo nao desenvolveriam em seus alunos
o verdadeiro esforco de reflexdo. Preferiam que eles
‘vomitassem’ o que tinham ouvido dizer seu profes-
sor. A memodria ficaria cheia e 0 entendimento vazio.
Montaigne exemplifica: “ndo cessam de martelar em
nossos ouvidos, como quem despejasse em um funil,
e nossa tarefa é apenas repetir o que nos disseram
(Montaigne, 2005, p.44)”. Montaigne também acredi-
tava que a excessiva preocupac¢ao com a remissio de
cada argumento a alguma palavra de autoridade, tam-
bém empobrecia o debate intelectual. Eram trechos
emprestados que pretendiam tornar sabio o sujeito que
melhor falasse o que dissera um outro. Nesse sentido,
a critica as referéncias escolasticas parecia nitida:

“Sabemos dizer: ‘Cicero diz assim’; ‘eis as
regras de Platdo’; ‘sdo as proprias pala-
vras de Aristételes’. Mas e nds, o que dize-
mos nos mesmos? O que pensamentos? O
que fazemos? Um papagaio falaria igual-
mente bem. Tal comportamento faz-me
lembrar aquele rico romano que, com
imensas despesas, tivera o cuidado de con-
seguir homens competentes em todo gé-
nero de ciéncias, os quais mantinha cons-
tantemente ao seu redor, para que, quan-
do surgisse entre seus amigos alguma oca-
sido de falar de uma coisa ou de outra,
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eles suprissem seu lugar e estivessem pron-
tos a fornecer-lhe ora um discurso, ora um
verso de Homero, cada qual segundo sua
seara; e ele julgava que esse saber lhe per-
tencia porque estava na cabegca de gente
sua, assim como fazem também aqueles
cuja capacidade estd alojada em suas sun-
tuosas bibliotecas. Conhego alguém que,
quando lhe pergunto o que sabe, pede-me
um livro para mostrar-mo;, e ndo ousaria
dizer-me que esta com coceira no traseiro
sem ir na mesma hora examinar em seu
diciondrio o que é coceira e o que é trasei-
ro. Atentamos para as opiniées e o saber
dos outros, e isso é tudo. E preciso faze-
los nossos. Parecemos exatamente alguém
que, precisando de fogo, fosse pedi-lo em
casa do vizinho e, encontrando um belo e
grande, ld ficasse a se aquecer, sem mais
lembrar-se de levar um pouco para sua
propria casa. De que nos servird ter a pan-
¢a cheia de comida, se ela ndo for digerida?
Se ndo se transformar dentro de nés? Se
ndo nos fizer crescer e fortalecer? (...) Tanto
nos deixamos levar nos bragos de outros
que anulamos nossas forgas. Desejo ar-
mar-me contra o temor da morte? Fago-o
a custa de Séneca. Quero obter consola-
¢do para mim ou para um outro? Tomo-a
emprestada de Cicero; Té-la-ia buscado em
mim mesmo se me tivessem treinado para
1sso. Nao gosto dessa competéncia relativa
e mendigada. Mesmo que pudéssemos ser
eruditos com o saber de outrem, pelo me-
nos sabios so podemos ser com nossa pro-
pria sabedoria (Montaigne, 2005, p.11-13)”.

Seja como for, a imagem de uma crian¢a bem
educada passava pelas letras. Pelo menos era isso
que asseguravam os autores humanistas. A ciéncia
era compreendida como ferramenta da verdadeira
nobreza; aquela que se constitui pelo espirito. De al-
gum modo, a partir dela, a burguesia poderia
candidatar-se a esse tipo de critério, mediante o qual o
atributo de nobre derivara da linhagem letrada. Para

tanto, sdo duas as condi¢oes postas pela Renascenca:
no primeiro caso, temos Erasmo e Montaigne
propugnando, como vimos, o contrato de um bom pre-
ceptor — aquele adornado interiormente - como requi-
sito para as familias estruturarem para seus filhos
uma educagao de saberes, de valores e de comporta-
mentos; no segundo caso teremos a defesa da educagéo
escolar por parte do humanista espanhol Luis Vives.

3. Dentre os trés autores que eu procurarei aqui
apresentar, o que mais me seduz é Juan Luis Vives
(1492-1540). Nascido em Valéncia, o espanhol Vives
estudou nas Universidades de Paris, de Bruxelas.
Lecionou depois na Universidade de Oxford. Foi ami-
go e admirador de Erasmo. Era um defensor do latim
como lingua universal; e por isso nessa lingua ele
escrevia; embora fosse também tradutor de varias
obras para lingua espanhola. Ao contrario de muitos
de seus contemporaneos, Vives defendia a institui¢do
escolar. Em seus Didlogos temos uma preciosa des-
cri¢do de uma escola da época.

Em um dos mais famosos dentre os Didlogos pu-
blicados por Vives, sob o titulo A educagdo, Vives
narra o ingresso de um menino (Grinferantes), acom-
panhado de seu pai (Gorgopas) em uma escola local,
dirigida pelo professor (Flexibulo).

Perguntado porque procurara aquele professor, o
menino apressa-se em responder que o fizera pela boa
reputacgdo que o mestre ja teria adquirido. Em segui-
da, o pai do garoto toma a palavra; e frisa o quanto
pode sua estirpe aristocratica. Atenta o pai para que
o mestre ndo seja indiscreto ou rustico, com excessi-
vas perguntas, que poderiam colocar em davida sua
ja reconhecida boa educagio. O professor continua,
indagando o menino sobre suas expectativas. Como
resposta, ouve a crianga dizer que espera uma educa-
¢do digna de sua linhagem; a qual, j4 honrada, pu-
desse granjear mais honras, subir para um degrau
mais alto. Ao ouvir o menino ainda arrematar seu
raciocinio destacando que ele préprio, como mestre,
teria como prémio de seu trabalho a honra de poder
ser recebido em tdo distinta familia, o professor con-
tinua o didlogo: “Que mais se pode pedir, nem que
mais posso desejar! E agora, dize-me: se tiras o cha-
péu, das lugar na rua, satidas com reveréncia, qual
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serd o motivo por que agradas aqueles com os quais
conversas? (Vives, 1952, p.92)”. Responde o aluno:
“Ora, por haver feito aquelas coisas (Vives, 1952,
p.92)”. E o professor desdenha, observando o seguin-
te: “Todas essas coisas nfdo sdo sendo sinais exterio-
res pelos quais se colige que, dentro de ti, existe algo
que te faz amavel; mas ninguém estima tais coisas
por si mesmas (Vives, 1952, p.92)”. O menino, sen-
tindo-se provocado, recorda o mestre que néo precisa-
ria de qualquer tipo de educacio letrada para viver;,
ja que sua familia lhe deixaria o sustento. Se lhe fal-
tasse algo, pelas armas e nfo pelas letras, tenciona-
va consegui-lo. E acusado de arrogante e altivo, por
parte do professor, que comenta que por aquela fala
pareceria inclusive que por ele ser nobre teria deixa-
do de ser homem. O didlogo prossegue:

Civilizar a infancia na Renascenga

vez se descobre ou manifesta,; o verdadei-
ro permanece sempre. Fingindo modéstia,
alguma vez em publico ou em particular,
fards ou dirds inadvertidamente — que nem
sempre serds dono de ti mesmo — algo com
que declares o fingimento e quantos o co-
nhecam te aborrecerdo tanto e ainda mais
quanto antes te amaram. Grinferantes: De
que modo poderei eu praticar a modéstia
que me mandas? Flexibulo: Se estiveres
sempre persuadido, o que é verdade, de
que os demais sdo melhores do que tu.
Gorgopas: Melhores? Onde? Creio que no
céu, porque na terra poucos hd que igua-
lem a este; nenhum que seja melhor. (Vi-
ves, 1952, p.94)”.

133

“Flexibulo: Porque se deixas o entendimen-
to inculto e rustico, sem cuidares a ndo
ser do alinho e compostura do corpo, de
homem te convertes em bruto. Mas volte-
mos ao que nos diz respeito, que disso nos
afastariamos se acedéssemos ao meu de-
sejo. Quando dds lugar na rua e tiras o
chapéu, que conceito pensas que formam
de ti 0s demais? Grinferantes: Certamen-
te que sou nobre, cortés e que estou bem
educado. Flexibulo: Duro és de entendi-
mento. Porventura ndo ouviste falar, na
tua casa, de alma, de probidade, de mo-
déstia e de moderagdo? (Vives, 1952, p.92).

O jovem aluno ser4, a pouco e pouco, convencido; e
a palavra do professor, de alguma maneira, revelara
outros indices de distinc¢io para além daquele até en-
tdo reivindicado pelo pai e pelo filho: 0 nascimento, por
linhagem aristocratica. Contrariando esse critério, o
professor observa que a civilidade se tornara oca se
néo vier acompanhada da verdadeira virtude; aquela
que, inscrita no coragio, projeta-se nas condutas. Afei-
¢oar-se ao estudo seria também uma oportunidade para
meditar sobre valores. Dizia-se naquela Renascenca
que ‘saber’ era também ‘saber-se’. De alguma manei-
ra, tal perspectiva se inscreve no dialogo:

“Flexibulo: Medita com atenc¢do e cuidado
cada uma das coisas que te vou dizer: ndo

O professor acusa que a falsidade desse cédigo de
civilidade era exatamente a fonte de seu éxito nas
camadas que o adotavam. Se as pessoas soubessem
que esse comportamento denotava apenas a intengao
do dominio social, sendo, portanto, apenas aparentes
suas inscri¢ées de preocupacgio com o outro e de hu-
mildade, ninguém estimaria a simulagao da corte-
sia; até porque as coisas verdadeiras néo sdo aquelas
que costumamos fingir. Continua entio o dialogo en-
tre mestre e aluno, e o pai entra no meio dos dois:

“Flexibulo: Logo, fingir a modéstia ndo é
o mesmo que senti-la. O fingido alguma

¢ bom o engenho agudo e perspicaz, o juizo
sdo, maduro e cabal, a erudi¢do vdrias das
coisas uteis e grandes; a prudéncia e o exer-
cicio nos assuntos de importdncia, o con-
selho, a destreza nos negécios? Que dizes
de tudo isso? (...) Prossigamos. Que dire-
mos da sabedoria, da piedade, do amor a
Deus, a padtria, aos pais e aos amigos, da
Jjustica, da temperanca, da magnanimida-
de, da fortaleza nas desgragas, do valor nas
adversidades? Que sdo, em verdade, todas
estas coisas? Grinferantes: Excelentes em
extremo. Flexibulo: Pois so estes sdo os bens
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do homem, porque as demais coisas que pu-
déssemos referir tanto podem ser bens ou
males, pelo que ndo sdo bens. Presta aten-
¢do e guarda isto na memdria. Grinferantes:
Fa-lo-ei. Flexibulo: Muito o desejo, porque
ndo tens mau engenho, embora ndo polido,
Rememora em teu aGnimo se tu possuis to-
dos esses bens, e, se alguns tiveres, qudo
poucos serdo e qudo frouxos; e quando dis-
creta e agudamente o houveres examinado,
entenderds ao cabo que ndo estds ornado
nem instruido de grandes nem de muitos
bens, e que ndo ha entre a plebe quem tenha
menos do que tu. Na multiddo hd ancides
que viram e ouviram muitas coisas, com o
que tém grande experiéncia delas; ha ho-
mens afeicoados ao estudo, com o que real-
cam e lustram o seu o seu engenho; ha ou-
tros que governam a repiiblica; outros dili-
gentes no manejo dos autores e mui versa-
dos na sua leitura, outros que sdo vigilan-
tes e cuidadosos pais de familia, outros que
professam as artes e sGo Gtimos no exerci-
cio delas. Até mesmo os lavradores, quantas
coisas ndo logram dos arcanos da Nature-
za? E na plebe hd varées santos, que hon-
ram e veneram a Deus piedosamente; os hd,
também, que souberam governar-se com
modera¢do na prosperidade e sofrer com
valor as desgracas e aperturas. Que sabes
tu de tudo isso? Em qual dessas qualida-
des te exercitas? Qual praticas? Verdadei-
ramente em nada, salvo aquilo de ‘ninguém
é melhor que eu, porque sou filho de bons
pais’. (...) Grinferantes: Deixa-me confuso
e envergonhado: nada tenho a dizer-te em
contrario. Gorgopas: Pois eu ndo entendi
nada, tudo o que disseste me ofuscou.
Flexibulo: Porque chegaste aqui rude, in-
culto para essas nogées e infeccionado e
escravo de opiniées muito distintas destas.
(Vives, 1952, p.95-7)”.

Ha nitidamente no didlogo, para além da disputa
entre uma nobreza de sangue e uma burguesia letra-

da, uma clara concorréncia entre a familia e a escola
como redutos educativos. A familia é identificada com
o0 atraso, com a conservagcéo, com o passado retrogra-
do. O futuro esté na escola. A partir dai é que serao
esculpidas verdadeiramente as novas geracoes. Tra-
ta-se de redesenhar a figura da crianca; agora trans-
formando-a criteriosamente em aluno. Somente as-
sim, poder-se-4 de fato lograr “a educacéo, a urbani-
dade verdadeiras e firmes, e ainda o que agora cha-
mamos de cortesia (Vives, 1952, p.98)”. Dentre os
humanistas, Vives é talvez o que melhor identificou-
se com a instituicdo que a partir do século XVII ja se
apresentaria como referéncia dos assuntos pedagdgi-
cos: o colégio.

Pode-se verificar que o universo simbdlico renas-
centista permeou o desenvolvimento de uma sensibi-
lidade proépria acerca da crianga e da acepgéo de in-
fancia de maneira geral a partir desse didlogo com a
educac¢do humanista. Esses autores ndo reconheci-
am tracos de inocéncia original na figura da crianga.
Pensar a educacio era antes um projeto politico e
programatico de uma burguesia ascendente do que
um movimento interno a alguma sensibilidade espe-
cificamente pedagdgica. Sera nesse diapasio de bus-
ca de dominio de coracoes e de mentes infantis e adul-
tas que aparecerao no mundo ocidental os colégios. O
colégio forma a crianca; e esta ensinara sua familia.
Trata-se de um inaudito modelo de ordenamento so-
cial. E as familias, de fato, progressivamente, pareci-
am delegar mais e mais uma parcela de sua respon-
sabilidade educativa aquela outra instituicéo.

Pode-se observar que, sendo assim, as fei¢coes insti-
tucionais da escola vém apresentadas como o reduto do
resguardo e da transmisséao de tradigbes de uma dada
cultura erudita, de saberes autorizados e, portanto pas-
siveis de disting¢ao por um lado e de universalizagdo por
outro. A institui¢io escolar se organiza na Modernidade
com a instancia privilegiada do letramento. Além dis-
so, serd tarefa da escola ndo apenas divulgar o conheci-
mento acumulado, mas recorta-lo e selecionar dos sa-
beres aquilo que merecera ser resguardado dos estra-
gos do esquecimento histérico. A cultura que a escola
veicula organiza e classifica estabelece claras hierar-
quias, paralelas a um conjunto de expectativas sociais
quanto a formagao de comportamentos civilizados.
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A cultura que é, nesse sentido, erigida pela esco-
larizag¢do tem um cariz civilizador. E projeto social.
Tanto é possivel pensa-la mediante as chaves concei-
tuais e analiticas postas na idéia de “cultura escolar”
quanto procurar interpreta-la a luz de grades concei-
tuais internas ao conceito de civilizagdo. Pode-se ob-
servar, para pensar o que aqui se nomeou civilizagao
escolar, acentuado rigor nas praticas sociais de con-
trole mediante a imposi¢do de mecanismos
interiorizados que exercem a tarefa de domesticacgéo
das pulsdes. A escola veicula uma cultura que néo
pretende ser qualquer cultura. A escola moderna
erige-se como a portadora dos cdigos de civilizagio.
Por ser assim, trata-se de pensar a circunscri¢éo his-
térica que presencia o nascedouro dessa dinamica ci-
vilizatéria especificamente moderna e especificamente
escolar. Observando essa trajetéria e procurando
indaga-la, poderemos encontrar pistas e vestigios
1Importantes para compreensio de nossa contempo-
ranea civilizagfo escolar, em seus paralelos e em suas
assimetrias. O préprio texto do regulamento dos colé-
gios jesuiticos é bastante revelador nesse sentido:

“Decurites: Nomeie o professor os decuribes que
deveréo tomar as li¢cées de cor, recolher os exer-
cicios para o professor, marcar num caderno os
erros de memoria, os que nio trouxeram o exer-
cicio, ou ndo entregaram as duas cépias e obser-
var tudo o mais que lhes indicar o professor.

- “Preparacéio do exame: Um més, mais ou menos,
antes do exame para asegurar a promogao geral,
em todas as classes... sejam os alunos submeti-
dos a intensos exercicios. Se algum aluno se hou-
ver distinguido notavelmente no decurso do ano,
informe o professor ao prefeito para que, apds um
exame privado, seja promovido 4 classe superior.

- “Pauta dos alunos: No comec¢o do ano entregue
ao prefeito uma pauta dos alunos dispostos em
ordem alfabética; no decorrer do ano, seja ela
revista para que se introduzam as modificages
necessarias; e com especial cuidado pouco antes
do exame geral. Nesta pauta classifique os alu-
nos em categorias, a saber, 6timos, bons, medi-
ocres, duvidosos, insuficientes (para repetir o
ano), etc., categorias que se poderao indicar por
meios de numeros 1, 2, 3, 4, 5, 6.

Civilizar a infancia na Renascenga 135

- “Saida da aula: Evite-se que sem razio sejam os
alunos chamados por quem quer que seja, prin-
cipalmente durante a prelegdo. Para que se evi-
te na saida o atropelo e a gritaria, saiam pri-
meiro os que se acham mais perto da porta, en-
quanto o professor assiste na catedra ou a por-
ta; ou de outra maneira se organize a saida de
todos modestos e silenciosos.

- “Familiaridade. Conversa: Nao se mostre mais
familiar com um do que com outro; fora da aula
néo fale com os alunos senio por pouco tempo,
de coisas sérias e em lugar visivel, isto é, ndo
dentro da aula, mas fora, a porta, no patio, ou
na portaria do colégio, para que se dé mais
edificacdo. (RATIO Studiorum, apud, FRAN-
CA, 1952, p.189-191)".

Os colégios instituem um ritual complexo de con-
figuracgao de parametros civilizadores de conduta; ain-
da que, naquela época, a palavra civilizagéo néo exis-
tisse. A civilidade (esta sim era palavra corrente) dos
modos implicava um conjunto de comportamentos
formalmente estipulados e louvados socialmente como
recomendaveis para marcar a idéia de pessoa bem
educada. Estruturava-se uma pequena ética (etiquete)
para marcar distin¢ées entre as pessoas. No século
XVIII, o desenvolvimento dessa cultura da civilida-
de, a partir ainda da referéncia da sociedade de corte,
constituira a acepcio do que os contemporaneos cha-
mariam de civilizacdo. Essa idéia de civilizagdo im-
plica também juizo valorativo, agora mais desenvol-
vido, mais hierarquizado — para além da cortesia, da
polidez, da urbanidade. O conceito de civilizacio traz
implicita a suposi¢ao de superioridade dessa cultura
que se qualifica por civilizada perante as demais; as
quais seriam compreendidas como situadas em pata-
mar socialmente inferior.

Civilizar. Essa é a tonica que, desde a Idade Mo-
derna, perpassa a sensibilidade social sobre a escola-
rizagao. Pela sala de aula estrutura-se o mundo como
se deseja, quando adulto, ordena-lo. A escola postula
seu proéprio ideal de mundo civilizado a suas crian-
cas. Alids, a mesma escola transformou a criancga
em aluno. Aqui estaria o sinal mais distintivo da
infancia moderna: a condi¢édo de aluno. Todo o perio-
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do que abarca a ‘menor idade’— ou mais precisamen-
te a etapa compreendida hoje entre 0 e 17 anos —
passa a ser identificado com uma realidade anterior-
mente desconsiderada. A mesma escola que transfor-
mou a crianc¢a em aluno é aquela que, ao apresentar
um recorte de cultura como se de civilizacao se tra-
tasse, pretende classificar e hierarquizar o dominio
da cultura. Evidentemente, tal movimento correspon-
de a uma longa jornada, que incursiona muito dire-
tamente pela estrutura do colégio, tal como essa se
dar4 a ver desde o principio da Idade Moderna. Pode-
se, para tanto, verificar o lugar que tiveram as insti-
tuicbes pedagdgicas da Companhia de Jesus para a
conformacéo daquilo que os autores contemporaneos
tém chamado de ‘moderno modelo escolar (N6voa,
1994)’, de ‘gramaética da escola moderna (Tyack,
1995)) ou de ‘forma escolar de socializagao (Vincent,
1980)’. A meu ver, tratava-se, antes, como vimos, de
uma estrutura ritual que se organiza como um per-
curso civilizador. Dai a op¢do por nomear o movi-
mento da escolarizac¢édo da era moderna — entre o tem-
po dos colégios religiosos e o tempo dos grupos escola-
res nacionais - como ‘civilizagédo escolar’. Em qual-
quer dos casos, tratava-se de instituir rituais de civi-
lidade para a composigao criteriosa daquilo que, no
limite, a sociedade compreendera como ‘templos de
civilizacgéo (Souza, 1998)’.

Notas
1 No século XV, Lorenzo Valla, mediante analise
dos documentos, demonstra que o texto a partir
do qual se acreditava que o imperador Constantino
havia doado uma parte do territério da Italia para
algreja cristd era uma fraude. Comparando-o com
outros documentos da época, Valla conclui que o
ato de doacdo de Constantino teria sido escrito sé-
culos depois da morte do mesmo rei.
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