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EDITORIAL

O presente numero da Revista de Educagdo PUC-Campinas € uma edi¢do tematica, destinadaa
publicacao de artigos que tratam da politica e da historia da educacgéo brasileira, analisando diferentes
periodos e aspectos da historia e da historiografia da educagédo em nosso pais, bem como a natureza
desigual e burguesa das politicas educacionais implantadas desde o periodo republicano.

Abre o numero 24 da Revista de Educagao o artigo de Dermeval Saviani intitulado Politica
Educacional Brasileira: limites e perspectivas. Resultado de um seminario realizado em 2007 para o curso
de Pedagogia da PUC-Campinas, o autor examina os alcances e limites das medidas educacionais
tomadas pelo Estado brasileiro, sobretudo o insuficiente financiamento para a democratizagdo da
educacéo e o recorrente reformismo que, via de regra, acompanha os sucessivos governos.

Na seqliéncia, € apresentado o artigo de Graziela Rossetto Giron, que trata da concepgéo de
cidadania dominante nas politicas educacionais hoje em curso no Brasil. E, posteriormente, o trabalho
de lone da Silva Cunha Nogueira, que analisa a violéncia nas escolas a partir do contexto socio-politico
e econdmico brasileiro, caracterizado pela historica exclusao e negagéo do direito ao acesso a cidadania
para grande parte da sociedade.

A participagao das mulheres educadoras na politica da Paraiba na década de 1930 é o tema do
artigo de autoria de Charliton José dos Santos Machado e Maria Lucia da Silva Nunes, intitulado
Feminismo revisitado: préticas e representagées politicas de educadoras paraibanas em 1930.

Arelagao entre contexto historico e pensamento pedagégico é tema de dois artigos. O primeiro,
de Alessandra Arce e Michele Cristine da Cruz Costa, intitulado A concepgéo educacional de Célestin
Freinet—trabalhando com a histéria das idéias pedagdgicas evidencia o didlogo estabelecido por Freinet
com o seu tempo, vale dizer com a problematica social e educacional de sua época. O segundo, de
Catharina Edna Rodriguez Alves, analisa a evolugédo das concepgdes pedagogicas de Fernando de
Azevedo, no Brasil.

Laura Noemi Chaluh analisa a politica da prefeitura municipal de Campinas, na gest&o do Partido
dos Trabalhadores, e evidencia o carater dialético das praticas politicas entdo implementadas. Manuelli
CeroliniNeuenfeldte Silvia Maria de Aguiar Isaia analisam a evolugao dos programas de p6s-graduacgéo
eahistoria da pés-graduagéo em educagao no Brasil, destacando alguns de seus avangos e os desafios
postos hoje para a pesquisa em educagao no pais.

O ensino na disciplina Histéria da Educacgédo é tema do artigo de Eliane Mimesse, intitulado
Perspectivas praticas de abordagens historiogréaficas no ensino dos contetidos da disciplina Histéria da
Educagéo, no qual a autora discute a utilizagao de algumas metodologias para o ensino da Histéria da
Educacao.




Oultimo artigo, de autoria de Kénia Hilda Moreira, intitulado Contribuicbes dos acervos virtuais para
ahistéria da educacéo: localizagado e sele¢do do corpus documental, trata da utilizagdo de acervos virtuais
no ensino.de Historia, apresentando aos leitores algumas potencialidades do banco de Dados de Livros
Escolares Brasileiros (Livres).

Na secao Ponto de Vista, Rafael Fernando da Costa traz uma discussao a partir de cinco textos
que se propdem a realizar um balango sobre a pesquisa em educagéo no Brasil. Finalmente, sdo
apresentadas trés resenhas que poderao interessar aos nossos leitores.

Aescolhadatematica paraeste nUmero—politica e histéria da educagdo—levou-nos a necessaria
reflexdo sobre a prépria historia da Revista.

Criada em 1996 pela Faculdade de Educacdo da PUC-Campinas, a Revista de Educagdo PUC-
Campinas teve como sua primeira editora a professora Olinda Maria Noronha. Durante o periodo de 1996
a 2001, foram publicados onze numeros, os quais trataram, entre outros, de temas relativos a formagao
de professores, ensino superior e avaliagéo.

Entre osanosde 2002 e 2005, sob responsabilidade do editor professor Jodo Baptista de Almeida
Juniorforam publicados os numeros 12 a 19 g, finalmente, entre os anos de 2006 e 2007, a editoria esteve
sob aresponsabilidade da professora Maria Eugénia Lima e Montes Castanho, que publicou os niumeros
20 a 23.

Apartirdo numero 24, a editora da Revista passa a ser a professora Graziela Giusti Pachane, que
tera pela frente o desafio de manter e ampliar o padréo editorial e de qualidade da Revista.

Neste momento de transi¢ao, gostariamos de honrar os editores pelo trabalho que prestaram a
Revista de Educagdo PUC-Campinas, buscando, com rigor e compromisso, socializar o conhecimento
produzido no campo educacional. Entdo, aos professores Olinda Maria Noronha, Jodo Baptista de
Almeida Junior e Maria Eugénia Lima e Montes Castanho, agradecemos publicamente.

Patricia Vieira Tropia

EditoraAdjunta
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POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA:
LIMITES E PERSPECTIVAS'

BRAZILIAN EDUCATIONAL POLICIES:
LIMITS AND PERSPECTIVES

Dermeval SAVIANI?

RESUMO

A politica educacional diz respeito as decisées que o Poder .
Publico, isto é, o Estado, toma em relagdo a educacgao. .

Tratar, pois, dos limites e perspectivas da politica educacional Artlgos
brasileira implica examinar o alcance das medidas

educacionais tomadas pelo Estado brasileiro.

No que se refere aos limites da politica educacional brasileira,
haveria muitos aspectos a considerar. Penso, porém, que
as varias limitagdes sa@o, em ultima instancia, tributarias de
duas caracteristicas estruturais que atravessam a agao do
Estado brasileiro no campo da educacéo desde as origens
até os dias atuais. Refiro-me a histoérica resisténcia que as
elites dirigentes opdem a manutengao da educacao publica;
e a descontinuidade, também histérica, das medidas
educacionais acionadas pelo Estado. A primeira limitagdo
materializa-se na tradicional escassez dos recursos
financeiros destinados a educagéo; a segunda corporifica-
se na seqliéncia interminavel de reformas, cada qual
recomecando da estaca zero e prometendo a solugdo
definitiva dos problemas que se vao perpetuando
indefinidamente. Na sequéncia procurarei explicitar como
se manifestaram essas duas limitagdes.

Palavras-chave: Educacao Brasileira; Educacdo Publica;
Politica Educacional; Politicas Sociais e Politica Educacional.

' Conferéncia proferida na Pontificia Universidade Catolica de Campinas em 19 de
junho de 2007.
Professor Emérito da Universidade Estadual de Campinas e Coordenador Geral
do HISTEDBR. E-mail: <dermevalsaviani@yahoo.com.br>.
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D. SAVIANI

ABSTRACT

The educational policies concern the decisions that the Government, that is the State, takes regarding
the education. Therefore, dealing with the limits and perspectives of the Brazilian educational policies
implies in examining the scope of the educational measures taken by the Brazilian State.

There would be many aspects to be considered regarding the limits of the Brazilian educational
policies. | think, however, that many of the limitations derive, in last instance, from two structural
characteristics that cross the action of the Brazilian State in the field of the education from its origins
until today, and by that | mean the historical resistance that the leading elites present to the
maintenance of the public education, and the discontinuity, also historical, of the educational
measures defended by the State. The first limitation materializes in the traditional scarcity of the
financial resources destined to education; the second is embodied in the interminable sequence of
reforms, each one beginning again from scratch, and promising the definitive solution of the
problems that go on endelessly. In the sequence | will try to explain how these two limitations have
manifested themselves.

Keywords: Brazilian Education; Public Education; Educational Policies; Social Policies and

Educational Policies.

A histérica resisténcia a manutengao da
educacao publica no Brasil

Pode-se considerar que o primeiro
documento de politica educacional que vigorou
no Brasil foram os “Regimentos” de D. Joao lll,
editados em dezembro de 1548 para orientaras
acgdes do primeiro governador geral do Brasil,
Tomé de Souza, que aqui chegou em 1549,
acompanhado de quatro padres e dois irmaos
jesuitas chefiados porManuel da Nébrega. Nesse
mesmo ano os jesuitas recém-chegados deram
inicio a obra educativa centrada na catequese,
guiados pela orientagéo contida nos referidos
“Regimentos”, cumprindo, pois, um mandato que
Ihes fora delegado pelo rei de Portugal. Nessa
condigao cabia a coroa manter o ensino, mas o
rei enviava verbas para a manutencdo e a
vestimenta dos jesuitas; n&o para construgdes.
Ent&o, como relata o padre Manuel da Nobrega
em carta de agosto de 1552, eles aplicavam os
recursos no colégio da Bahia “e nés no vestido

remediamo-nos com o que ainda do reino
trouxemos, porque a mim ainda me serve aroupa
com que embarquei... € no comer vivemos por
esmolas” (HUE, 2006, p.68).

Em 1564, a Coroa portuguesa adotou o
plano da redizima, pelo qual dez por cento de
todos os impostos arrecadados da coldnia
brasileira passaram a ser destinados a
manutencgéo dos colégios jesuiticos. A partirdai,
iniciou-se uma fase de relativa prosperidade,
dadas as condigdes materiais que se tornaram
bemmais favoraveis. Luiz Alves de Mattos (1958,
p.275-297) compara a fase anterior, que ele
chama de “periodo herdico”, com 0 momento
subsequente ainstituicdo daredizima, tomando
os aspectos da alimentacéo; vestuario e calgado;
remédios e assisténcia hospitalar; viagens por
terra; viagens por mar; colégios e casas da
Companhia de Jesus; e os estudos. Em todos
esses aspectos, ressalta o contraste entre as
dificuldades e privagdes enfrentadas na primeira
fase e as facilidades e conforto usufruidos na
segunda.
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POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA: LIMITES E PERSPECTIVAS

Aeducacao erafinanciada com recursos
publicos, configurando uma espécie de “escola
publica religiosa” (LUZURIAGA, 1959, p.5-22).
Entretanto, se o ensino entdo ministrado pelos
jesuitas podia ser considerado como publico por
ser mantido com recursos publicos e pelo seu
carater de ensino coletivo, ele ndo preenchia os
demais critérios, ja que as condigdes tanto
materiais como pedagdgicas, isto €, os prédios
assim como sua infra-estrutura, os agentes, as
diretrizes pedagogicas, os componentes
curriculares, as normas disciplinares e os
mecanismos de avaliagdo encontravam-se sob
controle da ordem dos jesuitas, portanto, sob
dominio privado. O resultado foi que, quando se
deu a expulsédo dos jesuitas em 1759, a soma
dos alunos de todas as instituicdes jesuiticas
néo atingia 0,1% da populagao brasileira, pois
delas estavam excluidas as mulheres (50% da
populagéo), os escravos (40%), os negros livres,
os pardos, filhos ilegitimos e criangas
abandonadas (MARCILIO, 2005, p.3).

Porsuavez, operiodo seguinte (pedagogia
pombalina: 1759-1827), corresponderia aos
primeiros ensaios de se instituir uma escola
publica estatal. Pelo Alvara de 28 de junho de
1759, determinou-se o fechamento dos colégios
jesuitas, introduzindo-se as “aulasrégias”aserem
mantidas pela Coroa, para o que foiinstituido, em
1772, o “subsidio literario”. As reformas
pombalinas contrapdem-se ao predominio das
idéias religiosas e, com base nas idéias laicas
inspiradas no lluminismo, institui o privilégio do
Estadoemmatériadeinstrugao, surgindo, assim,
a nossa versdo da “educacgéo publica estatal”
(LUZURIAGA, 1959, p.23-39). A partir dessa
proposta, foi baixada a “Carta de Lei” de 10 de
novembro de 1772. Por ela foram extintas, no
item |, as “coletas” anteriores, substituidas, no
Iltem Il, por um Unico imposto:

Nestes Reinos e Ilhas dos Agores e
Madeira, de um real em cada canada de
vinho; e de quatro réis em cada canada
de aguardente; de cento e sessenta
réis por cada pipa de vinagre: na América
e Africa de um real em cada arratel de
carne da que se cortar nos agougues;

e nelas, e na Asia de dez reis em cada
canadade aguardente das que se fazem
nas terras, debaixo de qualquer nome
que se lhe dé, ou venha a dar (“Carta de
Lei” de 10/11/1772, Item Il. In:
MENDONGCA, 1982, p.614).

Mas também no caso das “aulas régias”,
que se concentravamdominantemente noensino
que corresponderia ao nivel secundario, em
especial as classes de latim, aresponsabilidade
do Estado limitava-se ao pagamento do salario
do professore asdiretrizes curriculares damatéria
a ser ensinada, deixando a cargo do proprio
professor a provisdo das condigdes materiais
relativas aolocal, geralmente sua propria casa, e
a sua infra-estrutura, assim como aos recursos
pedagdgicos a serem utilizados no
desenvolvimento do ensino. Essa situagéo era,
ainda, agravada pela insuficiéncia de recursos,
dadoquea Colbniando contavacomumaestrutura
arrecadadora capaz de garantir a obtengdo do
“subsidioliterario” parafinanciar as “aulas régias”.

Comaindependéncia politica foiinstalado
o Primeiro Império, que fez aprovar, em 15 de
outubro de 1827, um documento legal que ficou
conhecido como lei das escolas de primeiras
letras, pois estabelecia, no artigo primeiro: “em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos
haver&o (sic) as escolas de primeiras letras que
foremnecessarias” (TAMBARA; ARRIADA, 2005,
p.23). Pode-se dizer, entretanto, que essa lei
permaneceu letra morta. E o Ato Adicional a
Constituicdo do Império, promulgado em 1834,
colocou o ensino primario sob a jurisdigao das
Provincias, desobrigando o Estado Nacional de
cuidardesse nivel de ensino. Considerando que
as provincias nao estavam equipadas nem
financeirae nemtecnicamente para promovera
difusdo do ensino, o resultado foi que
atravessamos o século XIX sem que a educagéo
publicafosse incrementada.

Durante os 49 anos correspondentes ao
Segundo Império, entre 1840 e 1888, a média
anual dos recursos financeiros investidos em
educacao foide 1,80% do orgamento do governo
imperial, destinando-se, paraainstrugao primaria
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esecundaria,amédiade 0,47%. O ano de menor
investimento foi o de 1844, com 1,23% para o
conjunto da educagéo e 0,11% para a instrugao
primaria; e o ano de maior investimento foi o de
1888, com 2,55% paraaeducagdoe 0,73% para
ainstrugéo primaria e secundaria (CHAIA, 1965,
p.129-131). Era, pois, um investimento irrisério.
N&o obstante isso, a consciénciadaimportancia
da educagéo expressava-se na percepgdo de
que “na instrugdo publica estd o segredo da
multiplicacéo dos paes, e o ensino restitui cento
por cento o que com ele se gasta”, conforme
afirmou Almeida Oliveira na sessédo de 18 de
setembro de 1882 do Parlamento (CHAIA, 1965,
p.125). E propostas ndofaltaram. Tavares Bastos,
considerando que “n&o ha sistema de instrugdo
eficazsemodispéndio de muitodinheiro”, propds
em 1870: “Assim como cada habitante concorre
paraas despesasdeiluminagao, aguas, esgotos,
calgadas, estradas e todos os melhoramentos
locais, assim contribua para o mais importante
deles, a educacao dos seus concidadaos, o
primeiro dos interesses sociais em que todos
somos solidarios” (TAVARES BASTOS, 1937,
p.228). A partir dai, apresenta um plano de
criacdo de dois tipos de impostos: o local e o
provincial. Essa proposta foi retomada por Rodolfo
Dantas, em 21/08/1882 e pela Comissao de
Instrugdo Primaria, tendo como relator Rui
Barbosa (CHAIA, 1965, p.82-87). Mas, dada a
“mania de se quererem os fins sem se
empregarem 0s meios necessarios e proprios”,
conforme declarou Moraes Sarmento em 1850
(idem, p. 55), resultou que “nenhum pais tem
mais oradores nem melhores programas; a
pratica, entretanto, é o que falta completamente”,
ironizou Agassiz em 1865 (idem, p. 45). E Rui
Barbosa constatava em 1882: “O Estado, no
Brasil, consagraaesse servigoapenas 1,99%do
orgamento geral, enquanto as despesas militares
nos devoram 20,86%"” (idem, p. 103). Dessa
forma, o sistema nacional de ensino nado se
implantou e o pais foi acumulando um grande
déficit histérico em matéria de educacao.

Aolongo da Primeira Republica, o ensino
permaneceu praticamente estagnado, o que pode
ser ilustrado com o niumero de analfabetos em
relagéo a populagdo total, que se manteve no

D. SAVIANI

indice de 65% entre 1900 e 1920, sendo que o
seunumero absolutoaumentou de 6.348.869em
1900, para 11.401.715 em 1920. A partir da
década de 1930, com o incremento da
industrializagdo e urbanizagdo, comegaa haver,
também, um incremento correspondente nos
indices de escolarizagdo, sempre, porém, em
ritmoaquémdo necessario a vista dos escassos
investimentos. Assim, os investimentos federais
em ensino passam de 2,1%, em 1932, para 2,5
em 1936; os estaduais se reduzem de 15,0%
para 13,4% e os municipais seampliamde 8,1%
para 8,3% no mesmo periodo (RIBEIRO, 2003,
p.117).Issondo obstante a Constituicdode 1934
ter determinado que a Uni&o e os municipios
deveriam aplicar nunca menos de 10% e os
estados 20% da arrecadagéo de impostos “na
manutencao e desenvolvimento dos sistemas
educacionais” (art. 156). Essa vinculagao
orcamentaria foiretirada na Constituicdode 1937,
do Estado Novo, e foiretomada na Cartade 1946,
que fixou em 20% a obrigacdo minima dos
estados e municipios e 10% da Unido. No entanto,
em 1955 tinhamos os seguintes indices: Unido,
5,7%; estados, 13,7%; municipios, 11,4%.

As Constituicbes do regime militar, de
1967,eaEmenda, de 1969, voltaram a excluira
vinculagdo orgcamentaria. Constata-se, entéo,
que o orgamento da Unido para educagéo e
cultura caiu de 9, 6% em 1965, para 4,31% em
1975.

Aatual Constituigao, promulgadaem 1988,
restabeleceu a vinculagao fixando 18% para a
Unidoe 25% para estados e municipios. E, como
o texto constitucional estabelece esses
percentuais minimos em relagdo a “receita
resultante de impostos”, além do desrespeito
contumaz a normaestabelecida na CartaMagna,
encontrou-se, especialmente a partirdo governo
FHC, um outro mecanismo de burlar essa
exigéncia. Passou-se a criar novas fontes de
receitanomeando-as, porém, ndo comapalavra
“imposto”, mas utilizando o termo “contribuigdo”,
como s&o os casos da COFINS (Contribuigdo
para o Financiamento da Seguridade Social),
CPMF (Contribuicdo Provisoéria sobre
Movimentacao Financeira), CIDE (Contribuicdo
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sobre Intervengc&o no Dominio Econdmico). A
essas receitas, como ndo recebem o nome de
impostos, ndo se aplica a vinculagdo orcamentaria
constitucional dirigida a educacéo.

Tomemos, entdo, para considerar a
situagéo atual, um indice de carater global e, ao
menos por enquanto, ainda nao atingido pelos
truques e “jeitinhos” em que sao mestres as
nossas elites econdémicas e politicas: o PIB
(Produto Interno Bruto), isto é, a soma de todas
asriquezas produzidas pelo pais. Calculado pela
nova metodologia do IBGE, o PIB brasileiro em
2006 foide 2 trilhdes e 322 bilhdes de reais. Isso
significaque, levando-se em conta ainformagéo
do proprio MEC de que o Brasil gasta em
educacéo, atualmente, 4,3% do PIB, os gastos
para 2007 deveriam ser da ordem de 99 bilhdes
e 846 milhdes de reais. Assim, mesmo
descontando-se os gastos com ensino superior,
que ndo chegam a um por cento do PIB, o total
de 43 bilhdes e 100 milhdes previstos para o
FUNDEB no corrente ano esta muito aquém do
que corresponderiaa 2007. Com efeito, mesmo
que fossem destinados 23 bilhdes (1% do PIB de
2006) ao ensino superior, 0 montante a ser
destinado a educacao basica seriade 76 bilhdes
e 800 milhdes, muito superior, portanto, ao valor
de 43 bilhdes e 100 milhdes programados para
2007.E esse é o montante de que dispée o MEC
para o novo PDE porque, como se anunciou,
apenas se prevé o acréscimo de umbilh&o para
atenderaos programas especificos anunciados
pelo Plano. Estd ai, me parece, agrande limitagao
do PDE, o Plano de Desenvolvimento da
Educagéo, langado oficialmente com as devidas
pompas e circunstancias no ultimo dia 24 de abril
deste ano de 2007.

A descontinuidade nas politicas educativas

Aoutracaracteristica estrutural da politica
educacional brasileira, que operacomo um ébice
aoadequado encaminhamento das questéesda
area, é adescontinuidade. Esta se manifestade
varias maneiras, mas se tipifica mais visivelmente
na pletora de reformas de que esta povoada a

histériada educagao brasileira. Essas reformas,
vistas emretrospectiva de conjunto, descrevem
um movimento que pode ser reconhecido pelas
metaforas do ziguezague ou do péndulo. A
metaforado ziguezague indica o sentido tortuoso,
sinuoso das variagoes e alteragdes sucessivas
observadas nas reformas; o movimento pendular
mostra o vai-e-vemde dois temas que se alternam
seqgliencialmente nas medidas reformadoras da
estrutura educacional.

Desde a primeira fase do Brasil
independente, as reformas sucedem-se,
passandoda Leidas escolas de primeiras letras,
em 1827, parao Ato Adicional de 1834, areforma
CoutoFerraz,de 1854, Lednciode Carvalhoem
1879, sem contar os varios projetos de reforma
apresentados no Parlamento no final do império,
que nao chegaramavingar, como os de Paulino
de Souzaem 1869, de Joao Alfredoem 1871, de
Rui Barbosa em 1882 e de Almeida Oliveira,
também em 1882 e o do Bardo de Mamoré em
1886. Observe-se que prevalece atendénciaem
nomear as reformas pelos seus proponentes, em
geral ministros da pasta de instru¢ao publica ou
da educacéo, a indicar que cada um que chega
ao poder procuraimprimir suamarca, desfazendo
oqueestavaemcurso e projetando aidéiade que
€ com ele que, finalmente, o problema sera
resolvido.

Esse movimento prossegue no periodo
republicano, patenteando-se melhorai o carater
pendular, pois, se uma reforma promove a
centralizagéo, aseguinte descentraliza paraque
aproxima volte acentralizara educagéo, e assim
sucessivamente. Se uma reforma se centra na
liberdade de ensino, logo sera seguida poroutra
que salientara a necessidade de regulamentare
controlar o ensino. Umareforma colocara o foco
docurriculonos estudos cientificos e sera seguida
poroutraque deslocara o eixo curricular para os
estudos humanisticos.

No plano federal, o regime republicano
expressou a tensao na politica educacional,
oscilando entre a centralizagao (oficializagao) e
descentralizacédo (desoficializacdo). Apos a
reforma Benjamin Constant, de 1890, que
procurou introduzir os estudos cientificos e
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atenuar o excesso de liberdade que marcou a
reforma Ledncio de Carvalho, tivemos o Codigo
Epitacio Pessoa,em 1901. Esse codigo ratificou
o principio de liberdade de ensino da Reforma
Ledncio de Carvalho, equiparou as escolas
privadas as oficiais e acentuou a parte literaria
dos curriculos. Mas areforma Rivadavia Correa,
em 1911, volta areforcaraliberdade de ensinoe
adesoficializagéo, alémde retomaraorientagao
positivista, tentando imprimir um carater pratico
a orientacdo dos estudos. Diante das
consequéncias desastrosas, umanovareforma,
a de Carlos Maximiliano, instituida em 1915,
reoficializou o ensino e introduziu o exame
vestibularaserrealizado nas proprias faculdades,
podendoaele se submeterapenas os candidatos
gue dispusessem de diploma de concluséo do
curso secundario. Com isso, tornou bem mais
dificil o ingresso no ensino superior. O ciclo das
reformas federais do ensinona Primeira Republica
fecha-se, em 1925, com a Reforma Jo&o Luis
Alves/Rocha Vaz. Considerando que ela se
encontra em pleno centro da ultima década da
Primeira Republica, quando, sobre a base das
transformacdes econémicas e sociais em curso,
a estrutura de poder vigente passa a ser
amplamente contestada, essa novareformaira
reforcar e ampliar os mecanismos de controle
instituidos pela reforma Carlos Maximiliano.

A descentralizagdo representada pelo
protagonismo das reformas de ensino estaduais
que marcaram a décadade 1920, seguiu-se um
processo de centralizagdo com as reformas de
ambito nacional encabegadas por Francisco
Campos, em 1931, com o ciclo das reformas
Capanema entre 1942 e 1946, com a LDB de
1961 e com a legislagéo do regime militar nos
anos de 1968 e 1971.

A era atual tem inicio com a Constituicéo
de 1988 e, ap6s algumas alteragdes dalegislagéo
do periodo militar durante a Nova Republica,
tivemos as reformas dos anos de 1990, em cujo
centro se encontra a nova Lei de Diretrizes e
BasesdaEducagéo, de 1996, e o Plano Nacional
deEducacéo, aprovado em janeirode 2001.

Amarcadadescontinuidade na politicade
educacgao atual faz-se presente nameta, sempre
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adiada, de eliminacdo do analfabetismo e
universalizagdo do ensino fundamental. O Brasil
chegou ao final do século XX sem resolver um
problema que os principais paises, inclusive
nossos vizinhos Argentina, Chile e Uruguai
resolveram navirada do século XIX parao XX: a
universalizagédo do ensino fundamental, com a
conseqUente erradicagdo do analfabetismo. Para
enfrentaresse problema, a Constituicdode 1988
previu, nas disposi¢des transitorias, que o Poder
Publico nas suas trés instancias (a Unido, os
estados e os municipios) deveriam, pelos dez
anos seguintes, destinar 50% do orgamento
educacional para essaduplafinalidade. Isson&o
foifeito. Quando esse prazo estava vencendo, o
governo criouo FUNDEF, com prazo de mais dez
anos para essa mesma finalidade; e a LDB, por
suavez, instituiu adécada da educagé&o; seguiu-
se aaprovagdo, em 2001, do Plano Nacional de
Educacdo, que também se estenderia por dez
anos. Nofinaldoano passado, ao se esgotarem
os dez anos do prazo do FUNDEF, foi instituido
o FUNDEB, com prazo de 14 anos, ou seja, até
2020. Agora, quando mais da metade do tempo
do PNE ja passou, vem um novo Plano, o Plano
de Desenvolvimento da Educagao (PDE)
estabelecerum novo prazo, destavez de quinze
anos, projetando a solugéo do problema para
2.022. Nesse diapaséo, ja podemos conjecturar
sobre um novo Plano que seralangado em 2022
prevendo, quem sabe, mais 20 anos pararesolver
0 mesmo problema.

CONCLUSAO

Abordemos, a guisade conclusdo, o outro
aspecto assinalado no tema desta palestra: as
perspectivas da politica educacional brasileira.

OPlanode Desenvolvimentoda Educacéo,
proposto pelo ministro Fernando Haddad,
repercutiuamplamente naimprensa, deixando a
impressao de que vem tendo uma aprovagao
quase geral. Isso me parece compreensivel
porque, dentro daldégica hoje dominante, de fato
as acdes propostas representamumavangoem
relacdo a situagdo vigente nas escolas. Com
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efeito, o plano ataca aspectos ja& ha muito
diagnosticados como ligados ao fraquissimo
desempenho da educagéo escolar em nosso
pais: os baixos niveis de aprendizagem, acomecar
pelafase de alfabetiza¢éo; o pouco empenhodas
administragdes municipais na organizagao
adequadadas escolas; e os salarios aviltantes a
que estdo submetidos os professores daeducagao
basica, em sua esmagadora maioria. Dai a
expectativa de que as medidas tomadas, ao
vincular o repasse de recursos ao desempenho
evidenciado em provas nacionais, venham a
produzir resultados efetivos no que se refere a
melhoria da qualidade do ensino, como tem
reveladoamaioriadas manifesta¢des veiculadas
pelaimprensa.

Emborao MEC tenha atreladoao PDE 30
programas, sua identidade propria esta dada
pelo indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB), tendo como atores coadjuvantes
os programas “Provinha Brasil” e “Piso do
magistério”.

O IDEB foi criado pelo MEC, a partir de
estudos elaborados pelo INEP, para avaliar o
nivelde aprendizagem dos alunos da educacgéo
béasica. Tomando como parametros o rendimento
dos alunos, a taxa de repeténcia e a evasao
escolar, construiu-se uma escala de 0 a 10.
Aplicado esse instrumento aos alunos em 2005,
chegou-se ao indice médio de 3,8. A luz dessa
constatacao, foram estabelecidas metas
progressivas de melhoria desse indice, prevendo-
se atingir, em 2022, a média 6,0, indice obtido
pelos paises da Organizagéo para Cooperagéoe
Desenvolvimento Econémico (OCDE)que ficaram
entre os 20 com maior desenvolvimento
educacionaldomundo. O anode 2022 foi definido
ndo apenas em razao da progressividade das
metas, mas a vista do carater simbélico
representado pela comemoragéo dos 200 anos
da independéncia politica do Brasil.

O que confere carater diferenciado ao
IDEB é a tentativa de agir sobre o problema da
qualidade do ensino ministrado nas escolas de
educacéo basica, buscando resolvé-lo. E isso
veio ao encontro dos clamores da sociedade
diante do fraco desempenho das escolas a luz

dos indicadores nacionais e internacionais do
rendimentodos alunos. Alias, pode-se considerar
que a iniciativa do MEC foi uma tentativa de
responder aos clamores daquela parcela da
sociedade que tem mais visibilidade pela sua
presenca na midia e pelas suas ligagcbes coma
area empresarial. Tal parcela sé mais
recentemente vem assumindo a bandeira da
educagéo, em contraste com os educadores que
apresentam uma historia de lutas bem mais
longa.

Emlugarde se apoiarnessalonga histéria
de luta dos educadores, o PDE assume
plenamente, inclusive nadenominagao, aagenda
do “Compromisso Todos pela Educagao”,
movimento langado em 6 de setembrode 2006 no
Museudo Ipiranga, em Sao Paulo. Apresentando-
se como uma iniciativa da sociedade civil e
conclamando a participagao de todos os setores
sociais, esse movimento constituiu-se, de fato,
como um aglomerado de grupos empresariais
com representantes e patrocinio de entidades
como o Grupo Pao de Agucar, Fundagéo Itad-
Social, Fundagao Bradesco, Instituto Gerdau,
Grupo Gerdau, Fundagdo Roberto Marinho,
Fundagdo Educar-DPaschoal, Instituto Itad
Cultural, Faga Parte-Instituto Brasil Voluntario,
Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco
ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos,
entre outros.

Assumindo esse movimento orquestrado
por grupos empresariais, por ocasido do
langamento do PDE, em 24 de abril de 2007, foi
baixado pelo Presidente da Republica o Decreto
n.6.094, com a seguinte ementa: “Dispde sobre
a implementagdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagédo pela Unido
Federal, em regime de colaboragdo com
Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participagéo das familias e da comunidade,
mediante programas e agbes de assisténcia
técnicaefinanceira, visando a mobilizagao social
pelamelhoriada qualidade daeducagaobasica”.
(grifomeu),

No mesmo dia 24 de abrilde 2007, 0o MEC
baixou a Portaria Normativa n. 10, instituindo a
Avaliagéo de Alfabetizagédo “Provinha Brasil” pela
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qual se procurou tornar exequivel a meta 2 do
movimento “Todos pela Educagéo”, que se
propunha a garantir a alfabetizagao de todas as
criancas até os 8 anos de idade. Na mesma
ocasido, anunciou-se a apresentagdo de um
projeto de lei cuja ementa anunciava a
regulamentacao do “art. 60, inciso lll, alinea ‘e’,
do Ato das Disposigdes Constitucionais
Transitérias, para instituir o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do
magistério publico daeducagao basica”. O artigo
1°fixa o valordo pisoem R$.850,00 mensais para
umajornadasemanal de 40 horas, especificando-
se, no paragrafo unico, que esse montante
compreende todas as vantagens pecuniarias
pagasaqualquertitulo. Pelo artigo 2° estabelece-
se a implantagéo progressiva do piso com um
acréscimo de um terco do valor atual até janeiro
de 2008, dois tercos até janeiro de 2009,
chegando-se ao valorindicado de R$.850,00em
2010.

Para que esse PDE venha, de fato, abrir
uma nova perspectiva na politica educacional
brasileira é necessario que ele passe por alguns
ajustes, por assim dizer, radicais.

Antes de tudo, & necessario que, sem
deixarde aproveitaressamaré favoravel daopinido
publica, se restabelegca de maneira firme e
permanente ainterlocu¢gdo comomovimento dos
educadores, levando em conta, de maneira séria,
suas reivindicagdes. Com efeito, ndo basta fixar
um piso salarial mais elevado. Aquest&o principal
que, ao que parece, o Plano ndo contempla, diz
respeito a carreira profissional dos professores.
Essa carreira teria que estabelecer a jornada
integral em uma unica escola, de modo que se
pudesse fixar os professores nas escolas, tendo
presencadiaria e identificando-se comelas. E a
jornada integral, de quarenta horas semanais,
teria que ser distribuida de maneira que se
destinassem 50% para as aulas, deixando-se o
tempo restante para as demais atividades. Com
isso, os professores poderiam participar dagestao
da escola; da elaboragédo do projeto politico-
pedagogicoda escola; das reunides de colegiado;
doatendimento as demandas da comunidade; e,
principalmente, alémda preparacdodasaulase
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correcaode trabalhos, estariam acompanhando
os alunos, orientando-os em seus estudos e
realizando atividades de reforgo paraaqueles que
necessitassem.

Aquilo que o Plano prevé para quinze
anos, deveria ser programado como umamedida
de impacto que permitisse imediatamente mudar
a situagao das escolas e levantar o &nimo dos
professores que passariam a desenvolver suas
atividades com entusiasmo e dedicagao. Para
viabilizaressamudanca propus,em 1997, para o
Plano Nacional de Educacgao, que se dobrasse
imediatamente o percentual do PIB investidoem
educagado passando, dos atuais cerca de 4%,
para 8%.

Essapropostafoiconsideradainexequivel,
no entanto ela apenas nos situaria entre os
paises que mais investem em educagéo, como
eram os casos dos EUA (7,5%), do Canada
(7,6%), Noruega (8,7%)e Suécia(8,8%), segundo
dados do préprio MEC em sua proposta de PNE,
divulgada naquele ano. Ora, nesse PDE
apresentado pelo MEC, os recursos, quando
referidos, pois essa questdo parece ainda um
tanto nebulosa, estdo claramente aquémdo que
jaestariadisponivel, mesmo nao se aumentando
o percentual do PIB para a educacao. Explico-
me: num quadro montado pelo MEC para
evidenciaroavanco representado pelo FUNDEB,
mostra-se que, enquanto o FUNDEF previa um
montante total de 35, 5 bilhdes de reais para
2006, o valor previsto parao FUNDEB, em 2007,
€ de 43 bilhdes e 100 milhdes chegando, no
terceiro ano de vigéncia, a 55, 2 bilhdes. Ainda
que os valores indicados no quadro, se
efetivamente aplicados, melhorassem
sensivelmente o financiamento da educacéao
comparativamente a situacao atual, deve-se
observar que nao teriam forca para alterar o
status quo vigente. Ou seja: a ampliagéo dos
recursos permitira atenderaumnuimero maiorde
alunos, porém em condi¢gdes ndo muito menos
precarias do que as atuais, isto €, com
professores emregimede hora-aula; comclasses
numerosas; e sendo obrigados a ministrargrande
numero de aulas semanais para compensar 0s
baixos salarios que ainda vigoram nos estados e
municipios.
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Diferentemente, se aplicarmos o indice de
8% ao PIB de 2006, teremos o montante de 185
bilhdes e 760 milhdes de reais. Descontando-se
aproximadamente 1% para o ensino superior, ou
seja, 23 bilhdes, teriamos, para a educagao
basica, 162 bilhdes e 760 milhdes de reais.
Portanto, quase quatro vezes o valor previsto pelo
FUNDEB para o mesmo ano de 2007.

Na verdade, fica demonstrado que, se
dobrassemos o percentual do PIB, haveria
recursos suficientes paratrataraeducagéo com
adevida seriedade e de acordo com a prioridade
que é proclamada nos discursos, mas nunca
efetivamente considerada. Procedendo daforma
como estou propondo, nos estariamos, de fato,
provendo 0s recursos que permitiriam dar o salto
de qualidade necessario para colocar a educagdo
brasileira num patamar civilizado, condizente
com a magnitude de seu territério, de sua
populacao e de sua economia.

Eis como se abririam, com essa
reorientagdo da politicaeducacional, perspectivas
bastante alvissareiras paraaeducagao brasileira.

Mas, se o MEC seguir na trilha proposta
pelo movimento empresarial “Compromisso Todos
pela Educagao”, oslimites da politica educacional
brasileirapermaneceraoincontornaveis. Issofica
claronas palavras da presidente desse movimento.
Milu Villela, presidente do Museu de Arte Moderna
de Sao Paulo, do Instituto Itat Cultural, do Faga
Parte-Instituto Brasil Voluntario e agora também
do Comité Executivo do Compromisso Todos
Pela Educagéo, em artigo publicado no jornal
Folha de S.Paulo, do dia 6 de setembro de 2006,
afirma:

Até 2011, e mantendo pelos 11 anos
seguintes, o investimento em educagao
basica tera de corresponder a 5% do
PIB, um significativo avanco em relagéo
aos 3,5% de hoje". Atingir as cinco
metas nos proximos 16 anos & possivel.
Mas exigira de todos os brasileiros
paixao pelo tema, esforgo concentrado
e cooperagao entre organizagbes da
sociedade civil, empresas e governos.
Chegou a hora de sermos todos pela

educacgao. Para que, em 2022,
possamos festejar o bicentenario da
Independéncia num pais de escola boa
e de oportunidades iguais para todos
(VILLELA, 2006, p.A-3).

Essa meta, embora sinalize que os
empresarios, finalmente, comegam a admitir a
importancia de se aumentarem os investimentos
emeducacao, éainda muito timida, estandobem
aquémdas necessidades reais que enfrentamos.
Como que para compensar a escassez dos
investimentos, o artigo apela para a paixao € o
esforgo concentrado...

Parececlara, ai,comoafirmeiementrevista
ao Caderno Mais da Folha de S.Paulo, de 29 de
abrilde 2007 (SAVIANI, 2007, p.3), alégica que
embasaa propostado “Compromisso Todos pela
Educagao”. Essa logica poderia ser traduzida
como uma espécie de “pedagogiade resultados”.
Assim, o governo equipa-se com instrumentos
de avaliagéo dos produtos, forgando, com isso,
que o processo se ajuste as exigéncias postas
pelademandado mercado.

E, pois, uma logica de mercado que se
guia, nas atuais circunstancias, pelos
mecanismos das chamadas “pedagogia das
competéncias” e da“qualidade total’. Esta, assim
como nas empresas, visa obter a satisfagao total
dosclienteseinterpretaque, nas escolas, aqueles
que ensinam sao prestadores de servigo, os que
aprendem s&o clientes e a educagdo € um
produto que pode ser produzido com qualidade
variavel.

No entanto, de fato, sob a égide da
qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas
€ a empresa ou a sociedade e os alunos sao
produtos que os estabelecimentos de ensino
fornecemaseusclientes. Paraque esse produto
se revista de alta qualidade, langa-se mao do
“método da qualidade total” que, tendo em vista
asatisfacdodos clientes, engaja natarefatodos
os participantes do processo conjugando suas
acgoes, melhorando continuamente suas formas
de organizagéo, seus procedimentos e seus
produtos. E isso, sem duvida, que o movimento
dos empresarios fiadores do “Compromisso
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Todos pela Educacdo” espera do Plano de
DesenvolvimentodaEducagaolangado peloMEC.

Em contrapartida, o que estou propondo é
algo inteiramente diverso. Em lugar de aplicar
provas nacionais em criancas de 6 a 8 anos, o
gque cabe ao Estado fazer & equipar
adequadamente as escolas e dota-las de
professores com formagao obtida em cursos de
longa duragdo, com salarios gratificantes,
compativeis com seu alto valor social. Isso
permitira transformar as escolas em ambientes
estimulantes, nos quais as criangas, nelas
permanecendo em jornada de tempo integral,
nao terdo como fracassar; ndo terdo como néao
aprender. Seu éxito seraresultado de umtrabalho
pedagodgico desenvolvido seriamente, propriode
profissionais bem preparados e que acreditamna
relevancia do papel que desempenham na
sociedade, sendo remunerados a altura de sua
importancia social.

Creio ter indicado, de modo sucinto, o
caminho pelo qual poderemos superar os limites
da politica educacional brasileira, abrindo-lhe
novas perspectivas.
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POLITICAS PUBLICAS, EDUCACAO E NEOLIBERALISMO:
O QUE ISSO TEM A VER COM CIDADANIA?

PUBLIC POLICIES, EDUCATION AND NEOLIBERALISM:
WHAT DO THEY HAVE TO DO WITH CITIZENSHIP?
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RESUMO

O presente artigo propde discutir em que consistem as politicas publicas, mais especificamente
as politicas educacionais, e como elas influenciam a construgéo do conceito de cidadania. O texto
aponta que, para cada modelo de Estado, corresponde também um modelo de educagéo, uma vez
que o projeto educativo veicula uma imagem de homem e de mundo que se deseja alcangar ou
formar. Falar de politica educacional, portanto, implica considerar que ela se articula a construgéo
de um projeto de sociedade e de cidadania. Compreender quais s&o as politicas educacionais que
orientam, atualmente, a educagéo ajuda a clarificar as relagoes de poder que se estabelecem entre
o Estado e a sociedade, como também, o tipo de individuo que se esta formando a partir dessas
politicas.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Neoliberalismo; Cidadania.

ABSTRACT

This article proposes a discussion on what public policies consist of, more specifically educacional
policies, and how they influence the construction of the concept of citizenship. The text indicates that
for each State model there is a corresponding model of education, since the educational project
promotes an image of the man and of the world that one strives to reach or form. Therefore, talking
about educational policies implies in taking into consideration that it is linked with the construction
of the project of a society and of citizenship. Understanding which educational policies are currently
guiding the education helps to enlighten the power relations that are established between the State
and society, as well as the kind of person that is being developed by such policies.

Keywords: Education Policies; Neoliberalism; Citizenship.
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Politicas publicas e neoliberalismo

A consciéncia da politica surgiu pela
primeira vez com Aristoteles, filosofo grego que
afirmou que “o homem é um animal politico”. O
ser humano tem a capacidade de organizar-se
socialmente, assumindo, a partirde suas atitudes,
do seu modo de pensar e decidir, posi¢des
politicas. A politica nasce quando os homens
comegam a se organizarem sociedade, fazendo
escolhas para viabilizara convivénciaem grupo.
E nesse momento que aparecem as diferentes
posicdes politicas; diferentes concepgdes que
refletemumaidéiade homem, mundoe sociedade,
que nunca sao neutras, mas reveladoras de
como as pessoas sdo, pensam, ou entendem o
mundo.

Entretanto, quando se fala em politicas
publicas, deve-se terem menteas estruturas de
poder e de dominagao presentes notecido social;
das quais derivam as politicas. As politicas
publicas foram e sao implementadas,
reformuladas ou desativadas de acordo com as
diferentes formas, funcdes e op¢desideologicas
assumidas pelos dirigentes do Estado, nos
diferentes tempos histéricos. Com relagéao a
proposicao de politicas educacionais, issonéo é
diferente.

A cada modelo de Estado também
corresponde uma proposta de educagao, uma
vez que “todo projeto educativo, todo discurso
educativo veiculaumaimagem de homem, uma
visdode homem” (GADOTTI, 1984, p.144)que se
deseja formar. Dito de outra forma, a politica
educacional defendida por um determinado
governo reflete como ele entende o mundo e as
relacdes que se estabelecem na sociedade.

Segundo Ozga (2000), os governos usam
a educacao com fins especificos como:
melhoramento da produtividade econdmica; treino
deméo-de-obra; mecanismode escolha e selegéo
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para as oportunidades existentes; um meio de
transmisséao cultural, por intermédio da qual as
identidades nacionais podem ser promovidas ou
alteradas; e, por fim, comolugar de preservacao
e valorizagao de idéias e herancas relativas a
identidade nacional.

De acordo com Saviani(1986), educagéo
e politica sdo praticas distintas, mantendo, no
entanto, uma intima relagao:

[...] a educagéo depende da politica no
que diz respeito a determinadas
condi¢cdes objetivas como a definicdo
de prioridades orcamentarias que se
reflete na constituicdo-consolidagao-
expansdo da infra-estrutura dos
servigos educacionais etc.; e a politica
depende da educagdo no que diz
respeito a certas condigdes subjetivas
como a aquisicao de determinados
elementos basicos que possibilitem o
acesso a informacdo, a difusdo das
propostas politicas, a formacéo de
quadros para os partidos e
organizagbes politicas de diferentes
tipos, etc. (p. 89).

Dessaforma, falarem politica educacional
implica considerar que “a mesma articula-se ao
projeto de sociedade que se pretende implantar,
ou que estd em curso, em cada momento
histdrico, ou em cada conjuntura, projeto este
que corresponde [...], ao referencial normativo
globalde umapolitica”. (AZEVEDO, 2001, p.60).

No que se refere as idéias e concepgdes
sobre a constituicdo do Estado, da politica e do
atodegovernar, aolongodo processodeformagéo
histérica, alguns pensadores politicos defenderam
diferentes modelos de Estado. O Estado liberal,
proposto por Adam Smith 2 (escocés do século
XVIII, considerado o fundador da Economia

? Para esse tedrico, o homem é sempre impulsionado por algum interesse pessoal e egoista, e isso conduz o individuo, de modo
natural, a preferir a modalidade de investimento capaz de beneficiar a sociedade, pois aquilo que é vantajoso para ele também
sera para a sociedade. Existe, portanto, nessa concepgéo de Estado, uma nogéo de ordem natural que permite que a economia
se auto-regule e encontre o equilibrio sem que o Estado precise intervir, pois a livre-concorréncia e a liberdade de mercado

solucionariam os problemas econdmicos.
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Politica), baseou-se no principioda livreiniciativa
e nanecessidade danaointervencao do Estado
no processo socio-econdmico. Porém, nofimdo
século XX, o liberalismo politico e o liberalismo
econdmico juntam-se em um projeto hegeménico
denominado neoliberalismo, em que o Estado
minimo e a ampliagao das relagdes mercantis
sdoatoénicado processo. Os principais mentores
dessa proposta foram: Ronald Reagan (1980/
1988) e George Bush (1988/1992) nos EUA, e
Margareth Thatcher (1979/1990) e John Major
(1990/1997) naInglaterra.

Segundo Ball (1998, p.126), o
neoliberalismo “é aquilo que se poderia chamar
deideologiade mercado”, ou seja, uma proposta
vinda do liberalismo que, ao se metamorfosear
emneoliberalismo, passaafocalizarsuaagéona
redugdo gradativa da intervengéo estatal na
economia e nasociedade. No neoliberalismo, ao
invés daigualdade de valores de direitos entre os
homens, do reconhecimento e respeito as
diferencas (nucleo moral doliberalismo), oque &
priorizado s&o as reinterpretacées econdémicas,
numa espécie de salvacionismo do Estado.

O neoliberalismo expressou uma saida
politica, econémica e juridica especifica para a
solugéo dos problemas ciclicos daeconomiado
mundo capitalista. Provocou uma modificagéo
organizacional, estrutural e funcional do Estado,
minimizando o seu papel (no que diz respeito a
garantia dos direitos sociais), tendo como
principal preocupacao limitaraesferadeinfluéncia
do publico no privado. Isto é, “a globalizagéo do
capitalismo e de seu comparsa politico, o
neoliberalismo, funciona, de forma conjunta, para
naturalizar o sofrimento, paradestruiraesperanca
e para aniquilar a justica.” (McLAREN, 1998,
p.88).

Dito de outra forma, a visao neoliberal
propde a reducao do Estado, fortalecendo a
concepgao de Estado minimo, segundo a qual
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ele deixa de “promover politicas sociais basicas,
transferindo a responsabilidade para a proépria
sociedade, dada a suposta incapacidade deste
Estado de responder a todas as demandas
sociais”. (CRUZ, 2003, p. 12). Comarestricdoe/
ou diminuigao das fungdes do Estado, ocorre o
repasse de demandas para a iniciativa privada,
ou seja, paraaesferadomercado, o que reforga
a segmentacdo social da populagdo, uma vez
que somente terdo acesso ao servigo privado
aqueles que dispéem de uma boa condigdo
financeira. Ou seja, os direitos sociais tornam-se
mercadorias e o movimento econdmico restringe
aesferasocial dacidadaniaemfavorda projecéo
do mercado. Essa nova tendéncia teorica e
politica de ordenamento do mundo capitalista

[...] questiona e pde em xeque o proprio
modo de organizagao social e politica
gestado com o aprofundamento da
intervengdo estatal. Menos Estado e
mais mercado € a maxima que sintetiza
suas postulagcdes, que tem como
principio chave a nog¢do de liberdade
individual. (AZEVEDO, 2001, p.11).

Neoliberalismo e educagao

Ao contrariodo que pregava o liberalismo
classico (quetinha porbase adefesadaliberdade
doindividuo), o neoliberalismo reduziu oindividuo
a um mero consumidor, quando o que passa a
ser priorizado ndo é aliberdade da pessoa, mas
aliberdade econémicadas grandes organizagdes
que detém o poderio financeiro mundial. Eo que
isso tudo tem a ver com a educagé@o? Segundo
Marrach (1996), a retérica neoliberal atribui um
papel estratégico a educagao ao

»  preparar o individuo para adaptar-
se ao mercado de trabalho, justifi-

*A chegada ao poder dos governos de Thatcher e Reagan ocorreu sob a égide da supremacia do mercado. Deu-se inicio a
uma ofensiva politica e social, cujo principal objetivo era destruir o conjunto das instituices e das relagées sociais que,
pretensamente, teriam engessado o capital no primeiro mandato de Roosevelt (EUA). Houve uma liberalizacdo e
desregulamentacgdo financeira que conduziram a um crescimento muito rapido dos ativos financeiros. Essas reformas
estruturais de liberalizagdo, desregulamentacao e privatizagéo realizaram-se no sentido de restaurar o poder de dominagao
capitalista, objetivando fundar uma economia de mercado integrada globalmente.
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cando que o mundo empresarial
necessita de uma forca de trabalho
qualificada para competir no
mercado nacional e internacional;

» fazer da escola um meio de
transmissdo da ideologia domi-
nante e dos principios doutrinarios
do neoliberalismo, a fim de garantir
a reproducdo desses valores;

» incentivar o funcionamento da
escola de forma semelhante ao
mercado, adotando técnicas de
gerenciamento empresarial, pois
sdo mais eficientes para garantir a
consolidacdo da ideologia
neoliberal na sociedade.

Percebe-se que o discurso educativo
neoliberal configura-se a partir de uma
reformulagdo dos enfoques economicistas da
teoria do capital humano,“em que aeducagédo é
definida como uma atividade de transmissao do
estoque de conhecimentos e saberes que
qualificam para a agdo individual competitiva na
esferaecondmica, basicamente no mercado de
trabalho.

O discurso utilizado, no entanto, para
definir o papel da educagdo numa perspectiva
neoliberal, é diferente daquele utilizado pelateoria
do capital humano. Nos anos 50 e 60, aeducagao
era considerada um investimento (individual e
social), e, para aqueles que tivessem acesso a
ela, o mercado daria conta de gerar uma
multiplicagao de ofertade empregos e umaumento
geral da riqueza. Estudar significava, portanto,
garantir um lugar num mercado de trabalho em
permanente e ilimitada expans&o.

Porém, com os limites estruturais do
fordismo e o esgotamento das condigbes politicas
e econdmicas que garantiam a sua reprodugio
ampliada, o neoliberalismoimpde umoutrodesafio
a educagdo: formar para que os individuos
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tenham competéncias num mercado de trabalho
cada vez mais restrito, quando “os melhores”, e
somente eles, conseguirdo ter sucesso
econdémico (ou uma oportunidade de emprego).

Sendo assim, no enfoque neoliberal, cabe
a educacao o papel de legitimar novos e velhos
processos de exclusdo verificados também no
contexto social. Paraisso, devem difundir-se no
interior do sistema educacional as relagbes
mercantis de concorréncia, isto &, “no discurso
neoliberal a educagdo deixa de ser parte do
campo social e politico paraingressarno mercado
e funcionar a sua semelhanga”. (MARRACH,
1996, p.43). Trata-se da crescente subordinagéo
daeducagédo ao econémico e da transformacgao
da prépria educagdo em mercadoria, quando
pais e alunos passam a ser vistos como
consumidores, e o conteudo politico da educagdo
¢ substituido pelos direitos do consumidor.

Os neoliberais acreditam que o poder
publico pode e deve dividir ou transferir para o
setorprivado as suas responsabilidades naarea
da educacgdo, favorecendo, com isso, 0
aquecimento do mercado e a melhoria na
qualidade dos servigos educacionais. Eoquese
chama privatizagdo do ensino. Os pais, como
consumidores, tém direito de matricular seus
filhos numa escola que melhor contemple seus
interesses; esse movimento gera uma disputa
entre as escolas (competicdo), no sentido de
oferecer um melhor “produto” (educagéo) aos
seus “consumidores” (pais e alunos), o que
acaba por qualificar o processo educativo.

Porém, quando se delega a oferta escolar
paraainiciativa privada, ocorre uma fragilizagéo
e desagregagao da escola publica (minimizando
agarantiade acesso aeducagao comodireito de
todos), e modifica-se o padrao do ensino publico
(uma educacéo que contemple a diversidade),
pois existe a necessidade de adequar o curriculo
as exigéncias do mercado (mais treinamento e
menos formacao escolar stricto sensu). Ou seja,

* Ateoria do capital humano colocou de forma precisa e unidirecional a relagéo entre educag&o e desenvolvimento econémico,
no contexto histérico de um capitalismo baseado num modo de regulagéo fordista. Sob essa perspectiva, os conhecimentos
que aumentam a capacidade de trabalho constituem um capital que, como fator de produgao, garante o crescimento econémico
de modo geral e, de forma particular, contribui para incrementar o ingresso individual de quem o possui. (GENTILI, 1995).
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quando o Estado privatiza a escola publica °,
nega, de certa forma, o direito a educagéo a
maioria da populagdo, aprofundando os
mecanismos de exclusao social aos quais estao
submetidos os setores populares.

O discurso educacional neoliberal esta
centrado na expressao qualidade total ¢, que a
primeira vista aparenta: exceléncia no ensino e
na pesquisa; professores competentes; alunos
aptos paraingressarem no mercado de trabalho;
curriculocom conteudos cientificos e tecnologicos
atualizados. Representa, no entanto, mais um
ponto de vista empresarial do que educacional,
visto que trazem seu bojo umraciocinio tecnicista
baseado na produtividade e objetivando a
performatividade na educagéo. A “escola de
qualidade” defendida pelos neoliberais, € aquela
gue apresenta um ensino e uma gestao eficiente
paracompetirno mercado, referendandoaidéia
de que o aluno & um consumidor do ensino e o
professor um profissional bem treinado, tendo
como principal incumbéncia preparar os
educandos para, mais tarde, inserirem-se no
mercado de trabalho. ”

A homogeneizagcao dos conteudos, a
utilizacdo de uma pratica pedagogica voltada
para o “saberfazer” (ou pelos menos forneceras
bases instrumentais para a aquisi¢ao do saber
fazer) e a implementacdo de uma politica de
avaliacdo nacional (com o objetivode mensuraro
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desempenhodos alunos e, consequientemente,
do sistema educacional vigente) sdo agdes que
visam a garantir o controle e a efetivagéo da
propostaeducativa neoliberal. Emoutras palavras,
no modelo educacional proposto pelo
neoliberalismo, “a escola que na origem grega
designavao lugardo écio, é transformadaemum
grande negécio”. (SHIROMA etal., 2004, p.120).

Segundo Candeias (1995, p.167), “o que
se percebe é que paraas massas, paraocomum
das pessoas, aprender a ler, escrever e contar
[...] € mais do que suficiente para o papel que
delas se espera: ode subordinados”. Quando se
querem subalternos eficientes (tanto nas
empresas como na sociedade), pessoas que
saibam apenas acatar e cumprir ordens, sem
muitainiciativa e criatividade, adotam-se praticas
pedagdgicas que defendem a simplificagéo e o
pragmatismo dos conteudos, como forma de
expansao massiva dos setores com necessidades
de mao-de-obra barata e com pouca formagéo.
Ou seja, o curriculo deve apenas informar e ndo
formar a massa.

Apesarde o modelo neoliberal basear-se
nadesigualdade social, aescolavende aidéiade
que o sucesso depende do empenho e
desempenhode cadaum, reforgando alogicade
que, numa sociedade moderna, s6 vencem 0s
melhores, e que, se o aluno nao conseguiu atingir
osresultados esperados, aculpandoédaescola

° No livro escrito por Regina Magalh&es de Souza, intitulado Escola e juventude, a autora faz uma reflexdo interessante sobre
o que esta acontecendo com a escola publica nos dias de hoje. Afirma que a escola tem-se caracterizado pela efetiva auséncia
de um projeto educativo que lhe dé substancia e fundamento, bem como pela fragilidade de integragéo de seus alunos com
a organizacao. A principal habilidade desenvolvida na escola resume-se no desenvolvimento da capacidade do individuo de,
pelo exercicio do pensamento instrumental, adaptar-se a um meio social de regras instaveis. “Em sintese, ndo é mais o
disciplinamento da forgca de trabalho o que promove a escola, mas a adaptagéo do individuo a instabilidade, a auséncia de
autoridade e de critérios, a prevaléncia dos interesses individuais sobre os coletivos, ao descrédito da justica e da lei,
caracteristicos da vida contemporanea”. (SOUZA, 2003, p. 183).

Esse conceito tem sido muito utilizado por representantes empresariais no tocante a reducao de custos, aumento da produgéo,

. diminuicdo da mao-de-obra, aumento da produtividade e, portanto, ao lucro empresarial.

Nesse sentido, cabe aqui uma ressalva feita por Marrach (1996): mesmo que o discurso neoliberal aponte que a educagao
tem o papel estratégico de preparar mao-de-obra para o mercado de trabalho, a revolugéo tecnoldgica tem ocasionado um
grande indice de desemprego estrutural, o que nos remete a pensar que a escola néo esta conseguindo cumprir nem mesmo
as fungdes primordiais atribuidas a ela pelo modelo neoliberal. Souza (2003) diz que a escola ndo esta mais conseguindo
formar e disciplinar a forga produtiva como acontecia nos anos 70 e 80. “Em meio ao crescente desemprego e a grande
competicdo por postos de trabalho, o proprio mercado tem se encarregado de formar sua mao-de-obra.” (SOUZA, 2003, p.
10). E acrescenta: “Uma vez que as possibilidades de insergao profissional estdo cada vez mais limitadas, cabe lembrar que
o grau de escolaridade & necessario, mas nao suficiente para garantir a ocupagao; [...] a selegdo do mercado de trabalho
caracteriza-se por um credencialismo que remete para segundo plano o conhecimento e as formagdes escolares, fazendo
da escola regular ndo a agéncia formadora de mao-de-obra, mas uma mera distribuidora de certificados.” (p. 36-37).
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(ou da sociedade), mas dele, que nZo teve
competéncia paraatingir os objetivos propostos.

Aeducacéotemgrande importancia para
oprojeto neoliberal, pois legitima a desigualdade
(base do sistema econémico capitalista). Partindo
do pressuposto de que a educacao possibilita
aos alunos as mesmas oportunidades, a
educacgéo prova que adesigualdade é eticamente
justa, por ser uma opc¢ao individual. O maior
problema é que esse discurso desmonta toda e
qualquer possibilidade de construgdo de um
espirito solidario e cooperativo entre as pessoas,
acirrando cada vez mais adisputa e a competigéo,
0 que contribui para o reforco da ideologia
excludente pregada por esse modelo econémico.

A educacéo no Brasil

No fim dos anos 80 e nos anos 90,
comecgaram a circular, no meio educacional,
palavras como: qualidade total, modernizagao do
ensino, adequagdo ao mercado de trabalho,
competitividade, eficiéncia e produtividade, fruto
daideologia neoliberal. Atribuiu-se aeducagédoa
responsabilidade de dar sustentacdo a
competitividade do pais, pois, enquanto consenso
mundial, disseminou-se a idéia de que para
“sobreviver a concorréncia do mercado, para
conseguir ou manter um emprego, para serum
cidadao do século XXI, seria precisodominar os
codigos da modernidade”. (SHIROMA et al.,
2004, p. 54).

Documentos provenientes de organismos
internacionais como: Banco Mundial (BM), Fundo
Monetario Internacional (FMI), Banco Internacional
de Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD),
Banco Interamericanode Desenvolvimento (BID),
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC),
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Programa das Nacgbdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Comissdo Econdmica
para a América Latina e Caribe (CEPAL),
Associagao Latino-Americana para o
Desenvolvimento Industrial e Social (ALADIS),
propalaram solugdes consideradas cabiveis aos
paises emdesenvolvimento, no que tange tanto
a educagao quanto a economia.

A partir da Conferéncia Mundial de
Educacgéo para Todos(1990), realizadaem Jontiem
(Tailandia), financiada pela Organizagdo das
Nacdes Unidas para Educacao, Ciénciae Cultura
(UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF), o PNUD e BM, ficou acordado
com representantes de diversos governos e
entidades n&o-governamentais, associacdes
profissionais e educadores do mundointeiro, que
todos se comprometeriam em garantir uma
educacgdo basica de qualidade para todas as
criangas, jovens e adultos do seu pais. (MELO,
2004).

A Educacéo Basica deveria dar conta de
atender as necessidades basicas da
aprendizagem?, visando: aredugdo da pobreza;
aoaumento da produtividade dos trabalhadores;
areducdodafecundidade; a melhoriadasaude,
alémde dotaras pessoas de atitudes necessarias
para participar plenamente da economia e da
sociedade. Ou seja, investirna educacéo basica
contribuiria para formar trabalhadores mais
adaptaveis, capazes de adquirir novos
conhecimentos sem grandes dificuldades,
atendendo assim, anova demanda do mercado
globalizado.®

Essas reformas consistem na retomada
dos pressupostos liberais, impondo aos paises
emdesenvolvimentodiretrizes politicas de ajuste
estrutural conveniente aos interesses do capital
estrangeiro, como: redugéo dos gastos publicos

® Esse conceito refere-se aqueles conhecimentos tedricos e praticos, as capacidades, aos valores e as atitudes indispensaveis
ao sujeito para enfrentar suas necessidades basicas em sete situacoes: 1) sobrevivéncia; 2) desenvolvimento pleno de suas
capacidades; 3) vida e umtrabalho digno; 4) participagdo plena no desenvolvimento; 5) melhoria na qualidade de vida; 6) tomada
de decisdes informadas; 7) possibilidade de continuar aprendendo. (SHIROMA et al,, 2004).
Essas proposigdes também foram explicitadas no Consenso de Washington (1989), reunindo nos EUA, técnicos do BM, do
FMI e do BIRD, com o objetivo de discutir as reformas econdmicas e educacionais que deveriam ser adotadas pelos paises

em desenvolvimento.
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com os setores sociais; uniformizagéo e
integracao dos paises as politicas econdémicas
globais; restricdo da criagéo cientifica e
tecnolégica para os paises pobres; e um
investimento na educacgao, principalmente, com
oobjetivode proporcionarapopula¢éo aaquisigao
de competéncias, habilidades e valores minimos
necessarios ao mercado.

No caso do Brasil, a implementagdo
dessas politicas internacionais teve inicio no
governo ltamar Franco, a partirda elaboragéo do
Plano Decenal de Educagéo para Todos. '° Foi,
porém, nogovernode Fernando Henrique Cardoso,
que areforma anunciada se concretizou. Essas
reformas educacionais realizaram-se “como
elemento do projeto neoliberal de sociedade,
num processo histérico de mundializagdo do
capital”. (MELO, 2004, p. 163). Em 20 de
dezembro de 1996, foi promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Lei
9.394), uma lei de educacédo que objetivou a
aquisicdo de novas competéncias e habilidades
pelos individuos, no intuito de promover a
uniformizagéo daintegragao global do mercado.

Segundo Demo (1997), a nova LDB
possibilitou alguns avangos, mas também
retrocessos a educacéo nacional. Com relagéo
aos avangos, o autor ressalta: a integragéo da
educagdo infantil como parte do sistema
educacional; aobrigatoriedade da escolarizagéo
no Ensino Fundamental, ligada a padrdes de
qualidade (embora ndo sejam claramente
explicitados); énfase na gestdo democratica
(pedagdgica e administrativa); avanco na
oncepgado de educagdo basica (vista como
sistema de educagdo e ndo de ensino);
institucionalizagdo da Década da Educagéo. "

23

Com relacéo aos “rangos” da Lei, Demo
(1997) comenta: que, apesarde introduziralguns
componentes atualizados e interessantes, aLei
nao é inovadora, predominando no seu corpo
uma viséo tradicional que impede a percepgao de
qguanto as oportunidades de desenvolvimento
dependemda qualidade educativa dapopulagéo;
referenda a aquisicdo e n&o a construgéo do
conhecimento, contrariando as modernas teorias
de educagao; apesar do avango nos processos
avaliativos do rendimento escolar, nem sempre a
aprendizagem é o fim maior, passando aidéiade
que oalunotemde progrediraqualquer custo; a
valorizacdo do magistério ndoacontece nosentido
de melhoria, tanto do salario quanto daformacéo
continuada dos professores; aformagéo docente
nao é pautada no ensino, pesquisa e extensao,
mas na aplicagdo pratica do conhecimento.

Quanto aatual LDB, “trata-se de um saber
pensar que, de maneira alguma, basta-se como
pensar, pois sua razédo de ser € a de intervir”’
(DEMO, 1997, p. 78), estabelecendo umarelagéo
muito proxima entre educacgado e qualificagéo
profissional, faltando-lhe a percepcgédo da
importancia da educagdo como processo de
humanizagéo e reconstrucéao social.

Nesse contexto, a proposta educativa
referendada pela lei maxima da educagao em
nosso pais tem provocado, entre outras coisas,
odesmonte dos sistemas educativos publicos, e
estimulado a privatizagdo do ensino de forma
competitiva; restringido e separado os diferentes
niveis de ensino (dificultando, inclusive, o acesso
ao conhecimento). Ou seja, por meio da
desregulamentacado dos critérios legais, foi
ampliado o setoreducativo privado, fazendo com
que aofertaescolarpublicafosse deslocada para

A partir desse plano, o Brasil tragou as metas locais (contemplando aspectos referendados no acordo firmado em Jontiem),

11acenando aos organismos internacionais que o projeto educacional por eles prescrito seria aqui implantado.
A Década da Educagéo consiste num documento que apresenta uma série de propostas para a educagao brasileira, para
serem cumpridas a partir da publicagdo da LDB e num prazo de dez anos, como: matricula de todos os educandos no Ensino
Fundamental a partir dos 7 anos; oferta de cursos presenciais e a distancia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados; realizagdo de programas de capacitagdo para todos os docentes em exercicio; integragdo de todos os
estabelecimentos de educagdo fundamental no sistema nacional de avaliagéo do rendimento escolar; esforgo no sentido de
transformar as escolas da rede urbana em escolas de tempo integral; admissao somente de professores habilitados em nivel

superior ou pela escola normal.
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a particular, desresponsabilizando, assim, o
Estado da tarefa de educar.

Essaestratégia de desresponsabilizagéo
do Estado paracomaeducacgao esta contribuindo
para a reducao de ofertas dos servigos
educacionais ao povo brasileiro, umavez que, ao
ser transferida para a esfera do mercado, a
educacao deixa de ser direito universal e passa
a ser condicao de privilégio (torna-se seletiva e
excludente), na medida em que s6 alguns
conseguemteracessoaoe manter-se nosistema
educativo.

Por meio de entidades publicas néao
governamentais, o Estado convoca a
iniciativa privada a compartilhar das
responsabilidades pela educacgéo,
reafirmando a velha tese da social-
democracia de que se a educacao é
uma questdo publica nédo ¢é
necessariamente estatal. (SHIROMA et
al., 2004, p.116).

Educacao e cidadania: reflexdes finais

De acordo com Schugurensky (1999), ao
longoda histériadahumanidade tem-se observado
aexisténcia de inumeras definicdes do conceito
de cidadania, pois sdo varias as maneiras de
abordar dindmicas de inclusdo e excluséo, de
entender o que é considerado direito e/ou
responsabilidade de umindividuo nasociedade.
“Na tradigdo liberal, a nogéo de cidadania se
refere as expectativas e a normatividade que
regem as relagdes entre individuos e Estado-
nacgao”. (SCHUGURENSKY, 1999, p. 189). Desde
o pos-guerra, a cidadania apodia-se nao s6 nos
direitos politicos, como também nos civis e
sociais (teoria de Marshall). Na atualidade, a
cidadania ganha um carater universal quando o
poder arbitrario do Estado é detido tanto pelas
leis como pelarestrigdo imposta a ele pelo poder
dominante. A Declaragao Universal dos Direitos
Humanos da ONU estabeleceu os principios

G.R. GIRON

basicos do cidadao visando a consolidagdo do
Estado de Bem-estar social.

Em contrapartida, sob a influéncia do
modelo neoliberal, 0 “conceito de cidaddo compete
com o conceito de consumidor ou cliente”
(SCHUGURENSKY, 1999, p. 189), ou seja, o
que antes era centrado em direitos inalienaveis
do individuo passa a ser substituido por um
discurso que privilegia a competitividade, a
individualidade e a eficiéncia, tendo em vista
satisfazer as exigéncias do mercado e da
economia mundial.

Comojafoiditoanteriormente, aeducagéo,
que, nos diferentes momentos histéricos, esteve
ligadaaumadeterminada visdo social, foi usada
para se ganharespago e proje¢éo na sociedade.
Isso se deve aofatode que o projeto de educacéo
revela um tipo de interesse a ser defendido, ou
seja, trazem seu bojo adefesade uma concepgao
de sujeito e de sociedade que se pretende
implementar. Segundo Freire (1998, p. 28), a
partir do sistema educativo adotado porum pais,
pode-se contribuir para a reproduc¢éo de uma
ideologia dominante ou trabalhar a favor da
emancipacdo de uma sociedade, “quando se
reforca a capacidade critica do educando, sua
curiosidade, sua insubmiss&do”. Na proposta
educativareferendada pelaldgicaneoliberal (onde
as praticas sociais estdo alicergcadas numa
relagdo meramente econdémica), aconcepgéode
sociedade e de cidadania que vem a tona é
aquela que prima pela ética utilitarista, pelo
individualismo, pela exclusdao e pela
competitividade. Dito de outraforma, quando as
politicas educacionaisimplementadas s&o fruto
de uma ideologia onde “a educagéo é condigcao
necessaria para a reprodugdo econdmica e
ideolégicado capital” (CRUZ, 2003, p.16), ideais
comoigualdade de oportunidades, participacao
e autonomia passam aser subordinados alogica
racional do mercado, e as reformas na area
educacional ficam reduzidas ao cumprimentode
objetivos que atendem, prioritariamente, ao
imperativo econdémico.

No entanto uma forma de se romper com
esse ciclo de crueldades e de marginalizagéo
social imposto pela l6gica neoliberal é acreditar
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e lutar por um outro modelo de educacao; uma
educacdo comprometida com a formacao de
individuos criticos e conscientes do seu papel
social, pautada na constru¢do democratica e no
dialogo.

A Educacao Popular surge em
contrapartida a esse modelo de educacgao
neoliberal; fundamentando-se nos principios de
uma educagéo emancipatoria e humanizadora,
em que a razao de ser do ato de educar nao é
apenas capacitar os individuos (por meio de
transferéncia de conhecimentos)aviveremese
adaptarem ao mundo em que vivem, mas de
torna-los conscientes. Atribuir a educagao uma
finalidade utilitaria, destinando-a aformatagaoe
adaptagdo das pessoas a sociedade, é algo
muito cruel. “Ainda que represente uma escolha
de saberes, de sentidos, de significados, de
sensibilidades e de sociabilidades, entre outras,
aeducagao nao pode preestabelecerde maneira
restritamodelos de pessoas”. (BRANDAO, 2003,
p.21).

A implementagdo de uma educagéo
comprometida com a mudancga social tem um
importante papel a cumprir, pois auxilia na
promogao e aquisi¢cdo de saberes e competéncias
necessarias, para que as pessoas possam
participar dos processos de deliberagao e de
tomadade decisdes nasociedade, resgatandoo
direitode serem cidadaos na plenitude dapalavra.

Investirnumaeducacgao que se alinhe com
os interesses e os projetos da sociedade como
um todo, que promova o desenvolvimento de
sujeitos com capacidade de analisar criticamente
arealidade e transforma-la (de forma a garantir
igualdade social), € urgente, principalmente
quando se deseja construir um mundo digno e
humano, que privilegie o “ser” em detrimento do
“ter”, que promova a solidariedade, a compaixao
e 0 amor incondicional entre todos os povos.
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A VIOLENCIA NAS ESCOLAS COMO REFLEXO DOS
ANTECEDENTES HISTORICOS E CULTURAIS BRASILEIROS

THE VIOLENCE IN THE SCHOOLS AS A REFLEX OF THE HISTORICAL AND
CULTURAL BRAZILIAN ANTECEDENTS

loneda SilvaCunhaNOGUEIRA'

RESUMO

A violéncia nas escolas, embora ndo seja um fato novo, em razao do seu recrudescimento tem sido
alvo da preocupacao de todos os que se encontram envolvidos, ou s&o atingidos pelo problema,
especialmente nas escolas publicas. Trata-se de um problema que ndo pode ser analisado de
maneira deslocada da sociedade em que esta inserida a escola, mas deve ser visto como um caso
especifico, que possui suas particularidades. Este artigo busca trazer a tona essa questdo
relacionando-a diretamente com a heranga cultural e politica brasileira por meio de um apanhado
histérico do desenvolvimento do sistema educacional. Procura assim, compreender de que forma
a negagéo de acesso a cidadania pode fazer com que a falta de vinculos do individuo com a
sociedade e a escola o impegam de se perceber enquanto cidad&o.

Palavras-chave: Violéncia nas Escolas; Cultura Brasileira; Cidadania.

ABSTRACT

Even though the violence in the schools is not a new fact, due to its worsening it has been object of
concern of all who find themselves involved or who are concerned by the problem, especially in the
public schools. It is a problem that cannot be analyzed apart from the society in which the school is
inserted, but it should be seen as a specific case, that has its particularities. This article aims to bring
this subject to the surface, directly relating it with the Brazilian cultural and political inheritance through
a historical summary of the development of the educational system. Thus, it tries to understand how
the denial to the access to citizenship can make the lack of bond between the person and the society
and the school stop one from perceiving oneself as a citizen.

Keywords: Violence in the Schools, Brazilian Culture, Citizenship.

' Doutoranda em Educacao pela Universidade Estadual Paulista/Campus de Marilia — SP. Professora do Curso de Pedagogia
na Universidade Paulista/Campus de Assis — SP. E-mail: <ionescn@hotmail.com>.
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Pode-se dizer que vivemos em uma
sociedade que chega a pontos extremos de
violéncia.

Como nao poderia deixar de ser, esse
problema reflete-se também nas escolas,
principalmente nas publicas, que atendem a
grande parte da populagao que se encontra a
mercé de tais acontecimentos, experimentando
e submetendo-se aos efeitos da chamada
violéncia urbana, a qual, em muitos casos,
ultrapassa os muros das escolas.

O problemade violéncia que presenciamos
nointeriordas escolas ndo pode seranalisadode
maneira deslocada do contexto histérico, social
e politico em que esta inserido. Este artigo tem
como obijetivo realizar uma analise histérica e
cultural dos antecedentes educacionais
brasileiros, na tentativa de buscar uma melhor
compreensao de suainfluéncia navioléncianas
escolas.

No Brasil, a transi¢éo do regime militar a
democracia trouxe ao cenario politico novos
valores e perspectivas. Dentre eles, aquestaoda
construgdo da cidadania. A organizacdo da
sociedade civil, nareivindicagdo de seus direitos,
confirmou tal questéo, trazendo para discusséo
osdireitos e deveres dosindividuos,embuscada
legitimidade de sua cidadania.

Imagina-se que as novas leis promulgadas
no processo de consolidagdo democratica,
quando se relacionam a educacao, venham
atender as demandas da sociedade na garantia
dos direitos.

Tantoa Constituicdo Federal (1988), quanto
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei
9394/96), propdem que a educacgdo para a
cidadania seja o objetivo dos educadores.

A realidade vivenciada nas escolas
brasileiras, entretanto, tem sido bem diferente.
Criancas, adolescentes e jovens tém sido
excluidos direta ou indiretamente do direito a
educacgao.

I.S.C. NOGUEIRA

Heranga cultural da politica educacional
brasileira - A educacgao no Brasil colénia

Paracompreenderarelagdoqueoindividuo
mantém com a escola, & importante entender
quais os tracos da heranga cultural escolar que
nossa sociedade traz consigo desde os tempos
da colonizagao.

DeacordocomRomanelli(1988),aheranca
cultural influi sobre os valores e escolhas da
populagéo que procuraaescola. Porisso, parece
essencial, para a compreensdo do assunto,
fazer uma breve recomposigéo historica dos
primeiros passos tomados com relagdo a
educacgao no Brasil.

Desde os tempos coloniais, haviagrande
dependéncia cultural da Colénia em relagéo a
Portugal. Romanelli (1988) caracteriza a cultura
brasileira como possuidora de total falta de
enraizamento que, desse modo, gera um
comportamentointelectual totalmente “destituido
de conteldo e sentido”, ocorrendo, assim, a
simples reproduc¢ao do “aspectoformaldo modelo
cultural”. (p. 34)

Schelling (1991), entretanto, atribui essa
atitude ao fato de a organizacao secial e cultural
dos indios brasileiros nao estar, na época,
suficientemente desenvolvida, conforme outras
culturas da América Latina, como por exemplo,
México ou Peru, ndo conseguindo, portanto,
manter-se ao longo do periodo de conquista e
colonizagao, nem constituir-se na base de uma
auténtica cultura nacional.

O modo como se processou a colonizagao
no Brasil gerou ambigiidade de propositos na
evolucaodasociedade e do sistemaeducacional,
duplamente observada pelaacentuada dicotomia
entre valoresreais e valores proclamados.

Romanelli (1988, p.23), apropriadamente,
aponta que essa duplicidade marcou nossa
heranca cultural, especialmente no que serefere
aparte “transmitida pela agdo de nossas escolas,
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propensas a importar modelos alienigenas de
pensamento e acdo pedagogicos.” Ou seja, uma
culturaimportada, que trouxe consigoimposicoes
e modelos que ndo se encontravam relacionados
com a realidade local, formando um sistema
educacional que nao esteve aberto a possibilidade
de criagéo e de inovacéo.

Entre os primeiros lideres da sociedade
colonial encontravam-se fidalgos, senhores de
engenhoesacerdotes, e, conformerelata Azevedo
(1971), além do titulo de nobreza e do fato de
serem proprietarios de terras, o que determinava
a ascenséo social era a instrugdo. E essa, no
Brasil coldnia, encontrava-se exclusivamente a
cargodoclero, representado pelos jesuitas. Com
omodelo educacional que foitrazido parao Brasil
com esses clérigos, pretendia-se formar um
espirito ilustrado e ndo um espirito criador.

De acordo com o costume da época nas
familias abastadas, o primogénito seria o herdeiro
dasterrase, portanto, deveriaacompanhar o pai
para aprender a lidar com elas. O segundo filho
deveria estudar na Europa e trazer o titulo de
“doutor”, ficando aoterceiroreservado o exercicio
dosacerdécio, assegurando assimamanutengao
do poderdafamilia nas diversas atividades.

Assim, Azevedo (1971, p.280) descreve
que:

aformacéo intelectual que esses jovens
recebiam era eminentemente literaria,
orientada ndo para a técnica ou para a
agdo, mas para o cuidado da forma,
adestramento na eloqiiéncia e exercicio
das funcgdes dialéticas do espirito.

Desse modo, essa educagao formavatao
somente “etrados, imitadores e eruditos, cujo
maior prazer intelectual consistia no contato
com os velhos autores latinos.” (p. 281)

Além de ser uma educacéo elitista - pois
eraconcedida apenas aclasse financeiramente
privilegiada e vetada as mulheres e aos
primogénitos -, ndo atingia as necessidades
relacionadas arealidade da Col6nia.

ParaRomanelli(1988), o contetdo cultural
caracterizou-se principalmente porincorporaro
espiritoda Contra-Reforma, concentrando-se na
reacao contra o pensamento critico, apegando-
se avalorizagdo da Escolastica,comomeétodoe
como filosofia, dando énfase a autoridade da
Igreja ou dos antigos, incentivando exercicios
intelectuais que teriam afinalidade de fortalecer
a memoria e capacitar o raciocinio para fazer
comentarios de textos.

Os usos e costumes, a religido e a
mentalidade da nobrezaforamimportados paraa
Colbnia, sem que se notasse uma realidade
totalmente diferente da existente aqui. Comessa
mentalidade, “aliberdade se tornou sinénimo de
ociosidade e o trabalho qualquer coisa de
equivalente a servidao”. (AZEVEDO, 1971, p.
282). Estabeleceu-se, entdo, uma forte relagao
entre trabalho e escravidao.

Conforme a percepg¢ao do autor, a
educacédo brasileiraeramodelada pela Metropole,
que n&o se mostrava pronta aaceitarum espirito
critico de analise preparado para a pesquisa e
experimentagao.

Romanelli(1988, p.34)define esse sistema
de ensino como “desinteressado, destinado a
dar cultura geral basica, sem a preocupagédo de
qualificar para o trabalho; uniforme e neutro”,
incapaz, dessaforma, de contribuir paraumareal
mudanga estrutural na vida social e econémica
do Brasil naquele momento.

Comoas atividades de produgdo naépoca
nao exigiam preparo, tanto no que serelacionava
aadministra¢éo, quanto amao-de-obra, eradificil
perceber a utilidade pratica do ensino numa
economiafundamentadanaagriculturarudimentar
e notrabalho escravo.

Pode-se dizer que os objetivos da
educacao jesuitica ajustaram-se perfeitamente
aos interesses da camada dominante da
populagéo, pois, se porum lado, ndo perturbava
a estrutura vigente - o que era conveniente para
aminoria que se utilizava do ensino -; por outro,
contava com acondescendéncia dorestante do
povo que, encontrando-se totalmente excluido
do sistema, n&do conseguia perceber a
necessidade de mudancgas.
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Assim, por muito tempo o Brasil
permaneceu alienado das necessidades locais,
comseu olharvoltado para a Europa, totalmente
dominado poruma culturaintelectual que ndolhe
pertencia, e que ndo condiziacom arealidade de
Seu povo.

Esse tipo de educagdo passou a ser
simbolo de status e contribuiu de maneira
expressiva para a construgao das estruturas de
poder na coldnia. Isso é facil de ser percebido,
umavez que seus primeiros representantes junto
a Corte foramos filhos dos senhores de engenho,
que, educados pelos jesuitas, desfrutavam de
condigéo privilegiada.

Carvalho (1973)indicaque, comaexpulsao
dosjesuitas, ainstrucdo publica, tantoem Portugal
quanto nas Coldnias, foiduramente atingida. Os
colégios mantidos pela Companhia de Jesus
desapareceram, o que foi, num primeiromomento,
extremamente prejudicial a educagé&o, pois eram
os principais centros de ensino. Levando-se em
consideragdo que transcorreu um periodo de
treze anos, desde a expulsédo dos jesuitas do
sistemade ensino até as primeiras providéncias
para a substituicdo dos educadores e do sistema
vigente, compreende-se por que o que deveria vir
como uma reformaque trouxesse beneficios veio
a ser motivo de fracasso para o sistema
educacional.

Durante esse periodo, Portugal procurava
um novo tipo de ensino, “uma nova moda de
estudos comoraciocinionolugardasemelhanca’”.
(CARVALHO, 1973, p. 83)

Mesmo nessa busca por mudancgas e na
tentativade implementacao de um novo sistema
de ensino, podem-se perceber particularidades
relativas a Portugal. E preciso acrescentar que o
iluminismo portugués foi bem diferente do
iluminismo francés. Enquanto este foi
essencialmente revolucionario, anti-historico,
laico, o primeiro foi principalmente “progressista,
reformista, nacionalista e humanista
essencialmente cristdo e catélico.” (CARVALHO,
1973, p. 85)

O Editalde 7 de maio de 1746 do Reitordo
Colégio das Artes de Coimbra retrata bem o
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espirito que permeavaa educagao da época, pois
determinaque

nos exames, ou ligdes, conclusdes
publicas ou particulares nao se ensine
defensdo ou opinides novas pouco
recebidas, ou inuteis para o estudo das
ciéncias maiores como sdo os de
Renato Descartes, Gassendo, Newton
e outros e nomeadamente qualquer
Ciéncia que defenda os atomos de
Epicuro, ou negue as realidades dos
acidentes eucaristicos, ou quaisquer
conclusdes opostas ao sistema de
Aristoteles, o qual nestas escolas se
deve seguir como repetidas vezes se
recomenda nos estatutos desse
Colégio das Artes. (CARVALHO, op. cit.
p.86)

Desse modo, as mudangas néo vierama
transformar de maneira significativa o sistemaja
existente. Os critérios para o novo modelo de
ensino estavam condicionados aos ideais de
uma sociedade “crista e civil”’, de acordo com o
ensinamento jesuitico presente até entédo. O
“modernismo” proclamado pelos que defendiam
as Reformas Pombalinas foi moderado e dava
mais énfase aos métodos do que a esséncia,
buscando apenas uma nova férmula de ensinar
conteudos e matérias antigas.

Osjesuitas, porém, continuaram com seus
colégios e seminarios para formacéo de
sacerdotes, e 0s que se formavam nesses colegios
eram recrutados paralecionar nas aulas régias,
introduzidas com areforma pombalina. Assim, o
ensinode um modo geral continuou a se orientar
pelos mesmos objetivos religiosos e literarios e
a se concretizar com os antigos métodos
pedagoégicos, extremamente voltados ao apelo,
a autoridade e a disciplina severa; e, de acordo
com Sodré (1970, p.90), “tendendo a abafar a
originalidade, a iniciativa e a forga criadora
individual, para pérem seu lugar a submissao, o
respeito aautoridade e a escravidao aos modelos
antigos.”

Conforme adescricdode Romanelli(1988),
a presenca de D. Jodo VI, cerca de 12 anos na
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Colbnia, proporcionouainfra-estruturanecessaria
as atividades culturais. Com a montagem da
primeira grafica, tornou-se possivel a publicagéo
delivros e jornais; houve também ainauguracao
de museus, teatros, biblioteca, do Jardim
Botanico, da Academiade Belas Artes e algumas
mudancgas que, pelas circunstancias, podem ser
consideradas significativas no ensino,
principalmente no que se refere a criagdo dos
primeiros cursos superiores (n&o teolégicos) na
Colbnia.

E importante salientar que esses cursos,
apesarde terem sido organizados basicamente
no esquema de aulas avulsas, passaram a dar
um sentido profissional pratico ao ensino,
desvinculando-o do ensino religioso. Também
era claro o objetivo de proporcionar educagao a
elite aristocratica e nobre da Corte, pois a
preocupag¢ao com o ensino superior foi excessiva,
havendo um abandono quase total dos demais
niveis de ensino, o que leva a entender que néo
haviaum forte interesse em promover mudangas
efetivas no sistema educacional, mas
simplesmente adequa-lo as necessidades da
nova situacao vivida naquele momento.

Observa-se que essas medidas nao
correspondiam as principais necessidades da
Colbnia, por isso ndo criaram as bases de
atividades técnicas e culturais que pudessem
contribuir para a construgao de uma autonomia
cultural brasileira.

O Império e as novas exigéncias para a
educacgao

Nem mesmo a independéncia politica
trouxe mudancas significativas para o sistema
de ensino. De acordo com Costa (1969, p. 203),
narealidade ocorreu “uma simples transferéncia
de poderes dentrode umamesma classe”, pois,
a responsabilidade de direcdo do ensino foi
entregue “aos proprietarios de terras, de engenhos
e aos letrados”. Desse modo, os letrados
assumiram uma posigcdo extremamente
importante, pois em sua maioria passaram a
ocupar os cargos administrativos e politicos.

A preocupacao passou a ser entdo a
educacdo dos letrados para assumirem tais
cargos. O ensino superior era representado,
sobretudo, pelas Faculdades de Direito, que
passaram afornecer pessoal qualificado para o
exercicio dessas fungdes. Porem, conforme a
percepcao de Schelling (1991, p.55), esses
“bacharéis sob ainfluéncia de idéias subversivas
eigualitarias daburguesia européia, dedicavam-
se ao jornalismo, a retérica e a debates
parlamentares”.

Mas, de acordo com Romanelli (1988), no
século XIX poéde-se notar no Brasil uma
estratificacdo social bem mais complexado que
a existente no periodo colonial. Surge nesse
periodouma camadaintermediariarepresentada
por artesdos, pequenos comerciantes e
burocratas que tinham certo comprometimento
politico, pois trabalhavam para o Governo. E foi
nessa camada intermediaria que surgiram os
individuos ligados ao jornalismo, as letras e,
principalmente, a politica. A partir desse
momento, surge uma diversidade na demanda
escolar, pois o instrumento de ascenséo que
essa camada intermediaria possuia era
justamente a escolarizagao.

As classes intermediarias eram
dependentes das classes superiores e dos favores
distribuidos por elas, em troca de servigo
prestado. Devido a sua dependéncia,
identificavam-se com as classes superiores e
consideravam a atividade intelectual como um
simbolo de status.

E, talvez, exatamente porisso, essaclasse
tenha-se utilizado da atividade intelectual como
meio de ascensdo social, ndo se importando
com a utilidade ou ndo dos contetddos desses
ensinamentos. O desejo dos integrantes dessa
classe intermediaria eraode se colocaremigual
nivel ao da classe dominante, pois aceitava seus
padrdes e desejava igualar-se a eles. Assim
também na Coldnia o pensamento sobre o Império
ligava o trabalho a escravidéao, tornando-o algo
humilhante e ndo desejavel como contetudo de
aprendizagem.

Dessa maneira, a educagao do periodo
imperial permaneceu nos mesmos moldes da
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educagéo existente para as elites rurais. Poucas
mudancas importantes ocorreram.

A chamada classe intermediaria logo se
deu conta de que estava diante de um conflito:
apesar de estar ligada a classe dominante por
motivos que |he eram convenientes, por sua
propria caracteristica de classe burguesa
encontrava-se ligada as idéias liberais que
permeavam a Europa. Esse fato acabou
concretizando-se, mais tarde, na abolicdo da
escravatura e na proclamacao da Republica. E,
muito embora ndo tenham sido conseguidas da
maneira como os militantes dessa classe
preconizaram, vieram aacontecer, de certaforma,
gracas as suas lutas.

Conforme asidéias expostas por Schelling
(1991, p.56), eragrande o conflito entre asidéias
liberais e arealidade do Império, formado poruma
sociedade baseada no trabalho escravo. Era
nitida a discrepéancia entre as idéias centrais do
liberalismo europeu e arealidade presenciadano
contexto nacional.

As idéias liberais, portanto, foram
transformadas e adaptadas as condi¢cdes do
Império. As classes subordinadas demonstravam
claramente ndoteremchegadoaumconsensoa
respeito dessas idéias, pois 0s escravos se
encontravam privados de instrugéo, e, portanto,
de expressao politica, e, poroutrolado, a classe
média, formada porhomens livres, dependia de
favores das classes dominantes, ndo podendo
assimircontrasuasidéias de maneira categorica.

O conceito de democracia foi adquirindo
um carater eclético e arbitrario, imprevisivel a
partir do momento em que sua interpretagcéo
esteve vinculada aos compromissos e
conveniéncias entre e dentro das classes médias
e superiores. O pais vivenciava, portanto, uma
justaposicdo de uma ideologia modernizante
progressista, em um meio arcaico e retrégrado.

Desde o império, o ensino secundario
assumiu um carater superficial e humanista,
havendo uma verdadeira aversdo ao ensino
profissionalizante, sendo seu conteudo elaborado
emfuncaodo preparode candidatos paraingresso
no ensino superior.
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De acordo com Romanelli (1988), em
1888, as escolas primarias atingiam apenas
1,78% da populacao, pois foram relegadas ao
abandono, enquanto as classes dominantes
pressionavam para que houvesse um ensino
médio que preparasse seus filhos para
ingressarem no ensino superior. Ainda, nesse
tempo, a cultura transmitida pela escola era de
teor aristocratico.

A situacdo de dependéncia deixou
profundas marcas naformacao cultural do Brasil,
o que Schelling (1991) chama de “dupla
determinacéo”. Para ela, essas marcas estédo
diretamente ligadas a questao de identidade
nacional, que veio a se tornar um complexo
problema, facilmente detectado na oscilagao
constante entre a reproducéo e a rejeigado dos
modelos estrangeiros de desenvolvimento cultural.
Trata-se de marcas detectadas ainda hoje, as
vezes porintermédio de pedagogias importadas
e que nao se adaptam arealidade nacional, mas
sdo modismos trazidos de fora e utilizados em
detrimento do que € nacional e, muitas vezes,
resultado de trabalho &rduo.

Talvez devido a todos os aspectos
relacionados a colonizagdo e mencionados
anteriormente, a cultura nacional n&o tenha
conseguido ser construida com tragos proprios
do povo brasileiro.

Aherancgade umforte racismo, proveniente
das idéias de que os indios e os africanos s&o
seres inferiores, tem feito com que grande parte
do povo seja excluida da participagéo
democratica nos tempos atuais, apesarde grande
parceladapopulacdo descender desses povos,
dos quais apresentam caracteristicas fisicas.
Nos tempos da colonizagéo, os indios eram
consideradosirresponsaveis, ou seja, incapazes
de exercer a cidadania, dificeis de serem
adaptados ao mercado de trabalho capitalista
parserem “preguicosos” e “perigosos”, devendo
serexterminados, ou civilizados. Esse sentimento
ainda perpassa as relagcdes na sociedade
brasileira, chegando mesmo a se concretizarno
brutal assassinato de um indio ou nos massacres
em aldeias.
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Aherangadoracismo camufladoencontra-
se presente emvarias ramificagbes da sociedade.
O preconceito atinge nao somente os negros ou
indios, mas é extensivo aos habitantes de favelas
e de muitos outros segmentos da sociedade,
estigmatizados ndo apenas pelas classes média
e dominante, mas pelos préprios dominados.

Retornando a questao historica, Schelling
(1991, p.59) nos afirma que

[...] no processo de estratificacdo, as
formas que foram transplantadas da
cultura erudita das cidades européias
estabeleceram-se como portadoras da
“cultura oficial”, enquanto que as formas
subordinadas foram relegadas ao
dominio do popular e do vulgar,
colocadas numa relagdo de
marginalidade em relagdo a histéria
mundial.

Em termos mundiais, a prépria Nagao
Brasileira foi, ao longo dos anos, relegada a
segundo plano e a marginalidade, eisso se deve
ao que a autora descreve como sendo um
problemaligado a prépria colonizagao brasileira.
No século XIX, Portugal mostrou-se incapaz de
efetuar as transformagées sécio-econdmicas
com as quais a Franca e a Inglaterra estavam
conquistando suas posicbes de centros
dominantes da Europa, anteriormente privilégio
de Portugal e da Espanha. Desse modo, a
culturaIbérica perdeu suainfluéncia hegemonica,
sendo relegada a marginalidade, tanto cultural
quanto econdmica. Portugal era visto, portanto,
como um pais atrasado em relagéo aos demais
paises europeus.

A nova Nacdo é assim, incorporada a
civilizacdo moderna, sob o estigma de ser
constituida por “povos a margem da histéria”
(portugueses, indios e negros).

Havia, portanto, quase que total auséncia
de opiniao publica, reflexo da manutencéo das
estruturas socio-econdmicas herdadas da
coldnia. Tal fato é passivel de ser constatado no
poucodesenvolvimento das instituices de ensino
primario, ensino técnico, e profissional de nivel

superior, capazes de geraruma camadainstruida,
em condicbes de submeter as explicacoes
predominantes e de subdesenvolvimentoauma
reflexao critica. Tanto é veridico que no periodo
pos-independéncia, cerca de 75% da populagdo
eraanalfabeta.

A Republica e as alteragées no ensino
publico brasileiro

O advento da Republicando ampliou as
possibilidades de participagao cultural.
Schelling (1991) mostra-nos que isso é
comprovado na observacdo dos modelos
transplantados e ornamentais da cultura
erudita. Podemos chama-los de ornamentais,
porque ndo traziam em sinenhuma pretenséo
de conhecimento da realidade que pudesse
garantir-lhes validade.

A Constituicao de 1891 consagrou o
sistema dual de ensino que se apresentava
desde o Império, no qual a distancia entre a
educagdo da classe dominante (escolas
secundérias académicas e escolas superiores)
e a educacgao do povo (escola primaria e escola
profissional) ocorriade maneira visivel.

Romanelli(1988) afirma que, durante a 12
Republica, apopulagdodazonarural representava
maior numero e, por isso, contribuiu na
composi¢éo dademanda escolar. Essa parcela
da populagdo ndo considerava a educagido
importante, pois a economia era baseada na
monocultura e no latifundio, e utilizavam-se
técnicas arcaicas de cultivo. Isso contribuiu para
apermanénciada velha educagdo académicae
aristocratica, dando-se pouca importancia a
educacgéao popular. Podemos também perceber
que a economia ndo exigia da escola uma maior
demanda econdmica de recursos humanos
voltados para o mercado de trabalho.

Desse modo, até 1920, a educacao foium
instrumento de mobilidade social, pois os estratos
que manipulavam o poder politico e econdmico
utilizavam-na como diferenciagdo de classe
social. O padréo de ensino, nesse periodo, ndo
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tinhaumafungaoeducadoraparaos niveis primario
e médio e por isso ndo mereciam atengdo do
Estado.

Apartirde 1930, comoiniciodoperiodode
transicdo da sociedade oligarquico-tradicional
para a urbano-industrial, & criado o sistema
nacional de educagéo, em principio por meio da
Reforma Francisco Campos e, depois, das Leis
Orgénicas do Estado Novo. O ensino superior,
porém, ainda permaneceu por muito tempo como
monopdlio das elites conservadoras.

O crescimento urbano fez com que
houvesse um aumento na demanda social da
educacao e o ensino passou de aristocratico a
seletivo, porque o sistema paralelo de ensino
(como SENAC e SENAI), ajudou a manter o
dualismo do sistema educacional, discriminando
socialmente as populagdes escolares e
fornecendo méo-de-obra a economia. Na vis&o
de Romanelli (1988), esse sistema paralelo de
ensino trazia contribuicdes para a economia e
para a politica, e oferecia o grau de produtividade
desejada paraaindustria. Mas mantinhaum nivel
detreinamento e escolaridade baixos, evitando,
assim, pressdes sociais por melhorias salariais.

Desse modo, a seletividade do ensino e
a predominancia do ensino académico sobre o
técnicotornaram-se fatores que contribuiamcom
apropria ordem econémica.

Apo0s a injecdo de capital estrangeiro na
economia nacional, 0s mecanismos tradicionais
de ascenséo da classe média foram extintos e
foram criadas novas fungdes nas hierarquias
ocupacionais das empresas que exigiam
qualificacdo. O modelo de Universidade
conglomerada ndo atendia mais a demanda
econdmica de recursos humanos. E a crise
educacional dos anos 50 e 60 foi exatamente a
crise da Universidade. O poder politico, até o
inicio dos anos 60, foi incapaz de neutralizar
essa crise, e a Lei de Diretrizes e Bases (1961)
atendeu mais a interesses de ordem politica do
que a interesses sociais emergentes e, até
mesmo, ainteresses econémicos. Nesse sentido,
adefasagemeducacional deixava de serfuncional
para a estrutura de dominacéo vigente.
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Conforme apercepcdode Cunha(1991),a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, de 1961, foi o primeiro grande golpe
dos privativistas sofrido pelaescola publicade 1°
e 2° graus, pois, ao propiciar a formagao de
sistemas estaduais de educacao de competéncia
muito ampla, concedeu aos empresarios do
ensino e aos grupos confessionais aoportunidade
de assumiremo controle do sistemaeducacional.

Depois de 1964, com o golpe militar, a
redefinicdo do processo politico e do modelo
econdmico criou condi¢bes para o agravamento
da crise no setor educacional. Houve nesse
momento umadesintegracdo de fatores atuantes
no sistema de educacgdo, demonstrada numa
polarizagdo de interesses. Assim, osinteresses
sociais pressionavam o sistema para expandir
asoportunidades, apesarde a estruturado poder
atuar refreando as inovagdes iminentes, e a
politica econdmica adotada nao permitir a
expansao da oferta de ensino.

Para Romanelli (1988), a absorgdo da
crise e a redefinicdo do modelo educacional
foram realizadas em fungdo da mudanca de
papéis desempenhados pelo setorda educacgao,
nafase daretomadadaexpansao, e as pressoes,
tantoexternas quantointernas, levaram o Governo
a optar pela modernizacdo do sistema
educacional.

De acordo com a autora, somente em
1968 pode-se perceberaeducagédo comofatorde
desenvolvimento, bem como se percebe oinicio
de varias mudangas nasociedade e naeconomia.

Na época, foram assinados varios
convénios entre o MEC e o AID (Agéncia
Internacional de Desenvolvimento), trazendo,
desse modo, ndo apenas capital estrangeiro
para o sistema educacional brasileiro, mas
entregando areorganizacas desse sistema aos
técnicos oferecidos pela AID. Esses convénios
ficaram conhecidos como Acordos MEC-USAID.
Tais acordos tiveram tantos protestos, que
serviram ainda mais para agravar a crise
educacional e tiveram como resultado, dentre
outros, a Reforma do Ensino Universitario de
1968.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 24, p. 27-38, junho 2008



A VIOLENCIA NAS ESCOLAS COMO REFLEXO DOS ANTECEDENTES... 35

O governo militar optou, conforme
Romanelli (1988), por um desenvolvimento
baseadonadependénciaecondmica, o quetrouxe
grandes consequéncias para vida politica e social
do pais.

As modificagbes ocorridas no periodo que
segue os anos 70 ndo contribuiram com
importantes transformacfes do sistema
educacional. As mudangas no 1°grau atenderam
aos interesses das empresas. O ensino
profissionalizante, daforma comofoiestabelecido
no periodo, fez parte de um desvio da demanda
da Universidade, proposta pelo Estado. E a
modernizagdo determinadaparaas Universidades
transformou-as, de certa maneira, em
fornecedoras de pessoal qualificado paraagrande
empresa. Conforme a percepg¢édo de Romanelli
(1988), os resultados que a Universidade e o
ensino de modo geral proporcionaram nesse
periodo apenas contribuiram para que o pais se
mantivesse na periferia do processo de
desenvolvimento do capitalismo.

Para Cunha (1991), a lei 5.692/71 foi o
principal instrumento politico dos governos
militares no tocante ao ensino de 1° e 2° graus.
E, embora tenha vindo para direcionar o 2°grau
a um ensino profissionalizante, nao foi seguida
pelas escolas privadas, que se mostravam
interessadas na qualificagcdo de seus alunos
para o ingresso nos cursos superiores. Como
conseqliéncia da aplicagao de tais modificacées,
houve uma deterioragédo da qualidade do ensino
naescolapublica, que até hoje nao foi superada.

Ao final dos anos 70 e inicio dos anos 80,
o processo de redemocratizagio do pais trouxe
mudangas para a educagdo, que nado foram
suficientes para atender, de maneira satisfatoria,
arealidade nacional.

Aeleicaoda Assembléia Constituinte, em
1986, e a elaboragdo de uma Constituigdo
democratica traziam nova esperanga para a
educacdo. Porém, quase dez anos foram
necessarios entre a promulgagao da Constituigdo
(1988) e da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo (lei Federal n° 9.394/96). A LDB,
apesar de ter trazido novas solucdes a

determinados problemas, ainda deixa muitas
brechas na questao educacional. Entre outras,
continuainsistindo na qualificagdo do educando
para o trabalho, bem como aborda a questao de
preparo para a cidadania, sem esclarecer aque
tipo de cidadania se refere.

Podemos perceber a relagéo que essas
questdes mantém com o fato de que o Brasil teve
como caracteristica de desenvolvimento uma
dependéncia, tanto econdmica quanto cultural,
desde o principio. O modelo cultural embutido
num sistema educacional herdado dos jesuitas
sofreu alteragdes apenas parciais durante o
Império e a Republica, privando de instrugao
aqueles que contribuiam para o desenvolvimento
econdmico, os trabalhadores, e liberando os
instruidos da obrigacao de trabalhar. A cultura foi
transformada em um atributo intelectual de
superioridade e status.

Como passardo tempo, as modificagdes
econdmicas e politicas nao conseguiram
transformar esse traco cultural transmitido por
tantos anos ao povo brasileiro. A negacao de
acesso a cidadania, que no passado ocorreu
com a maioria do povo brasileiro, tornou-se
caracteristica politica e social do pais. Ainda
hoje aeducacéo é excludente e elitista, mantendo
um sistema dual entre os que irdo para as
melhores universidades e, conseqlientemente,
terdo condigdes de ocupar os melhores postos
detrabalho, e os que obterdo o diplomade cursos
técnicos, de nivel médio, natentativa de melhores
condigbes de vida.

Podemos observar aqui as cidadanias
ativaepassiva. A primeira, comdireitos e deveres,
tem sido exercida pela minoria, como em varios
momentos da nossa historia de heranga cultural,
enquanto a cidadania passiva, outorgada pelo
Estado e caracteristica da cultura politica
brasileira, destina-se a grande massa da
populagdo, paraaqualficareservadaaeducacéo
de segunda classe. Essas caracteristicas que
foram desenvolvidas no periodo inicial da
Republica tém-se acentuado em nossos dias.

Asreformas educacionais brasileiras, em
geral, sao o reflexo de nossa cultura,
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freqientemente defendidas na clpula e sem a
participagéo dos reais envolvidos no cotidiano
escolar. Quando implementadas, levam os
professores ao desanimo e ao descaso, ja que
normalmente estdo longe darealidade escolar.

Aculturaexcludente, seletiva e autoritaria
que serve de base para o cotidiano escolar, ndo
s6impossibilita que oindividuo reivindique seus
direitos, como pode leva-lo a atitudes que
encontrem na violéncia a resposta para uma
sociedade, na maioria das vezes, apatica. E
exatamente nesse ponto que entraaquestdodo
preparo paraexercer suacidadania

Cidadania no contexto social e politico

Aindicagao para se educar para cidadania
ocorre emvarios artigos da LDB e da Constituicao
Federal, porém poucas mudancgas poderédo
efetivamente dar-sede fato, se néo houvervontade
politica, tanto dos governantes, quanto dos
participantes de todo o processo.

A escola concreta e real é o local onde
ocorremaarticulagéo e ainfluénciade elementos
culturais e ideol6gicos heterogéneos,
provenientes dos grupos sociais e de individuos
presentes no seu cotidiano. Nesse contexto, as
influéncias da legislacdo se dao de maneira
apenas parcial e fragmentaria.

Conforme apercepgcaode Faoro (1982),a
concepgao de Estado Democratico de Direito
tem como fundamento a cidadania, no qual todos
osindividuos sdoiguais comdireitos e deveres a
cumprir.

Desse modo, podemos compreender que
épapel do Estado Democratico facilitar oacesso
a educacéo e investir na escola, para que crie
condi¢cOes e prepare criangas e jovens para a
participagao politica e social.

Se por um lado, o acesso a cidadania
depende da adesao a um modo especifico de
viver, pensaroucrer, determinado pela concepgéo
daénfaseatradicéo, aidentidade e a continuidade
da nagao, de outro ponto de vista a sociedade e

1.S.C. NOGUEIRA

oEstadonao se coaduname, portanto, aliberdade
dosindividuos oudas comunidades é fatorque se
opde a ele. O Estado é considerado um poder
externo a sociedade e que a ela se impde.

Para DaMatta (1985), cidadania ndo pode
serencarada como algo natural e presente onde
quer que exista sociedade, mas, sim, como algo
que precisa ser aprendido. O cidaddo, como
membrode uma sociedade, n&o pode singularizar-
se, pois tem comointerlocutores outros cidadaos.
Assim, nao pode ser tomado por sua
individualidade, mas é um dentre outros que
compartilham os mesmos deveres e direitos.
Assim, essa identidade social s6 passa a existir
se houverinformacgéao da dimens&o politica.

Essa idéia pode ser reforgada por
Fernandes (1996), que afirma que a cidadania sé
vemase tornarlegitimacomaparticipagdo. Nao
obstante esse fato, a regulamentagéo de
instrumentos participativos que venham a
influenciar as decisdes publicas, ndo garanteem
si sua implementacéo.

Para a autora, o conceito minimo de
democracia pressupde que os cidaddos estejam
preparados para usar as regras de participacao
democratica, sendo necessario, portanto, que
os individuos tenham, ao menos, nog¢des de
cidadania paraque setornemrealmente cidadaos.

Desse modo, ndo é suficiente que seja
atribuido aos cidadaos o direito de participar
direta ouindiretamente dastomadas de decisdes
coletivas, mas € indispensavel que os que sé&o
chamados aeleger estejam colocados diante de
alternativas reais, e postos em condicdo de
escolher aqueles que realmente julguem ser os
melhores.

Deste ponto de vista, ao se impedir o
acessoreal aeducacgao e a cultura, restringe-se
também o acesso a vida publica e a cidadania.
Exemplo clarosao as elites governistas que, em
alguns casos, vao-se perpetuando no poder por
membros de uma mesma familia.

Ser cidadéo, portanto, implica participar
efetivamente de umasociedade, possuirdireitos,
usufruir deles e cumprir obrigacoes.
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Em buscade possiveis conclusdes

Pode-se, portanto, transferir esses
conceitos para a esfera escolar e tragar um
paralelo. Parece claro que apolitica, tantode um
modo geral, quanto a especificamente
educacional, também tem exercido um papel de
tutela e favor e o espago publico (mais
especificamente a escola publica), deixando de
ser 0 que deveria (um bem publico), tem sido
utilizado de forma atrazerbeneficios particulares
aqueles que se utilizamdas vantagens levadas a
escola para se promoverem politicamente. Esse
espago publico deixa, assim, de serum local de
construgao da cidadania, de aquisicdo de direitos,
parasetornarum local de promogao pessoal, ou
paraobedeceraregrasimpostas porinstituicdes
internacionais que tém dado ajuda financeira.

O ensino publico gratuito, direito do povo
e deverdo Estado, tem sido oferecido como um
favor da classe politica ao povo. A qualidade
desse ensinovem sendo relegada a condigdode
nao repeténcia e diminuicdo da evasao,
desconsiderando-se os aspectos pedagoégicos,
seus valores, sua importancia, seus métodos,
seus objetivos e, o mais importante, a
preocupacao com a formacgao integral do futuro
cidadéo.

Percebe-se que ainda hoje é fortemente
valorizado um ensino elitista que privilegia o
aspecto formal da educagdo, a qual os
pertencentes as classes menos favorecidas tém
acesso apenas parcial, se ndo de maneiraclara
e transparente, de forma velada e sutil, muitas
vezes obscurecida por questdes politicas e
econdmicas.

E nesse momento que o jovem pode vir a
se utilizar do que Chaui (1994) denomina de
“contravioléncia” (considerada porelacomo um
tipo de reivindicagao de direitos), para garantir
que ele seja visto como um sujeito. Ou melhor,
alguém que tenhadireitos, podendo, no minimo,
desfrutar de certa condig¢éo que Ihe deveria ser
assegurada e proporcionada, e que ndo é.

Assim, existe a possibilidade de que essa
violéncia, que é enxergada como agressividade,
seja um meio encontrado pelos individuos para
reivindicar o espago publico que Ihes esta sendo
segregado. Essa forma de atuagédo pode ser
interpretada como maneira equivocadade pleitear
seusdireitos, mas os que a praticam, o fazemao
menos como um vislumbre daquilo que entendem
por cidadania.
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RESUMO

Este artigo analisa as praticas e representagdes politicas de educadoras paraibanas no decorrer
do ano de 1930. Tedrica e metodologicamente, ampara-se na nova histéria cultural e no conceito
de género a fim de desvelar, historicamente, registros, relatos e documentos relativos a uma parcela
da atuacgéo politica, docente e literaria de educadoras, comumente obliteradas na historiografia
daquele periodo. As fontes utilizadas sdo matérias jornalisticas difundidas pelo Jornal A Unio,
orgao da imprensa oficial do Estado da Paraiba. O estudo dos documentos sinaliza que as praticas
politicas das referidas educadoras promoveram, de forma tatica, mudangas nos padrdes e no
imaginario feminino da Republica Velha e seu engajamento nos acontecimentos da época
propiciou a visibilizagdo de uma crescente participagdo feminina na esfera publica pds-1930.

Palavras-chave: Educadoras; Praticas Politicas; Relagbes de Género.

ABSTRACT

This article analyzes the practices and policies representations of the females paraiban educators
along de year of 1930. Theoretical and methodologically, it supports itself on the new cultural history
and on the gender concept to reveal, historically, records, accounts and documents about a part of
the political, teaching and literary performance of the female educators, commonly obliterated on
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the historiography of that time. The sources utilized are journalistic articles spread by the newspaper
A Uniéo, the official Paraiban Estate press. The study of the documents signalizes that the political
practices of such educators promoted, in a tactics way, changes in the standards and in the female
imaginary of the Old Republic, and their engagement with the facts taking place at the time provided
the visualization of an increasing female participation in the public sphere post-1930.

Keywoi'ds.' Female Educators; Political Practices; Gender'’s relations.

CONSIDERAGOESINICIAIS

A pesquisa ora apresentada teve como
propésito analisar as praticas e representagoes
politicas de educadoras paraibanas no decorrer
doanode 1930, momentode mudancgas profundas
nasociedade paraibana e brasileira.

No que se refere ao momento analisado,
constata-se que os acontecimentos de 1930
alteraram a fisionomia social, politica e cultural
do pais, comdestaque para adefesado sufragio
universal, advinda de mobilizagdes femininas
desde o final do século XIX, como reag¢ao ao
modelo constitucional republicano que restringiu
aparticipagéo politica, sejapelarenda, sejapela
alfabetizacao, excluindo do direito ao voto os
analfabetos e as mulheres. '

Inscrito na abordagem tedrico-
metodoldgica da Nova Histéria Cultural, o estudo
em questdo permite ndo apenas revisitar um
determinado movimento historico e social de
umaépoca, por meio da configuragcdodaatmosfera
darespectivasociedade, mastambémresgatar,
historicamente, registros, relatos e documentos
relativos a uma parcela da atuagéo politica,
docente e literaria de educadoras, comumente
obliteradas na historiografia daquele periodo.
Assim, a pesquisa restringiu-se ao estudo de
matérias jornalisticas difundidas pelo Jornal A
Uniéo, 6rgéo da imprensa oficial do Estado da
Paraiba, fontes indispensaveis a reconstituicao
desse processo.

Na analise proposta, faz-se necessario
enfatizar a importancia do conceito de género,
visto que ndo se refere especificamenteaumou
outro sexo, “mas sobre as relagdes que sao
socialmente construidas entre eles. Essas

relagdes estdo imbricadas, por sua vez, com as
relagbes de poder que revelam conflitos e as
contradigbes que marcam a sociedade”.
(ALMEIDA, 1998, p.40).

Portanto, convém assinalar que areferida
analise apoia-se nacompreensao de que, mesmo
alijadas do direito ao voto, as educadoras
paraibanas, por meio de suas praticas politicas,
promoveram, de forma tatica, mudancas nos
padrées e no imaginario feminino da Republica
Velha.

A nova histéria cultural e a perspectiva
historiografica

A analise das praticas e representacoes
politicas de educadoras paraibanasem 1930 tem
como aporte tedrico-metodoldgico a nova
historiografia francesa, sobretudo no &mbito da
histéria cultural da sociedade, enfocando praticas,
atitudes e pensamentos que as particularizam.
Nesse sentido, destacaram-se as maneiras de
pensar, sentir e agir no interior dos conflitos e
tensdes davida cotidiana, ou seja, interpretacbes
das experiéncias e praticasde homens e mulheres
gue compdem aquela sociedade, principalmente,
por meio dos escritos propagados pelo Jornal A
Unié&o.

Nesse particular, foi fundamental a
compreensao das clivagens a partirdos estudos
do historiador Chartier (1994, p.8), ao atribuirao
termo culturaduas significagdes fundamentais:

Aquela que designa as obras e os
gestos que numa dada sociedade
justificam uma apreensédo estética e
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intelectual; e aquela que trata das praticas
comuns, “sem qualidades”, que
exprimem a maneira através da qual uma
comunidade — ndo importa em que escala
—vive e pensaa suarelagdo com o mundo,
com 0s outros e com ela mesma.

Sobretudo apoiando-se na segunda
significagdo, que trata das praticas comuns, é
possivel enfocar os estudos das relagdes de
género para desvelar formas de compreender a
sociedade da época, em suas condigdes
concretas, traduzida nas praticas e
representagdes politicas de educadoras. A
respeito do conceito de representacéo, Chartier
(1990, p.20) ressalta que manifesta, em sua
origem, duas posig¢des ou familias de sentidos:

Por um lado, a representagdo como
dando a ver uma coisa ausente, o que
supbe uma distincdo radical entre
aquilo que representa e aquilo que é
representado; por outro, a repre-
sentagdo como exibicdo de uma
presenga, como apresentacdo publica
de algo ou de alguém.

Ainda segundo esse autor, para
compreender tal conceito, € importante discorrer
sobre trés modalidades de articulagdo doindividuo
com o mundo:

Em primeiro lugar, o trabalho de
classificagdo e de delimitagéo que produz
as configuragdes intelectuais multiplas,
através das quais a realidade é
contraditoriamente construida pelos
diferentes grupos; seguidamente, as
praticas que visam fazer reconhecer uma
identidade social, exibir uma maneira
propria de estar no mundo, significar
simbolicamente um estatuto e uma
posicao; por fim, as formas institu-
cionalizadas e objetivadas gracas as
quais uns representantes (instancias
coletivas ou pessoas singulares) marcam
de forma visivel e perpetuada a existéncia
do grupo, da classe ou da comunidade.
(CHARTIER,1990, p.23).

Tomando comoreferéncia essasreflexdes,
concebe-se metodologicamente arepresentacdo
como algodecorrente ndo somente da apreenséo
edaapropriagdo doreal peloindividuo em praticas
culturais isoladas, como ainda da sua co-
participagéo na sociedade, enquanto sujeito
agente, historicamente determinado.

Verifica-se, pois, aimportancia de analisar
praticas e representacdes politicas, no cenario
emque mulheres vivem e pensam a suarelagéo
com o mundo, rompendo os liames propostos
para sua existéncia, tal como construida nas
pesquisas de Perrot, por exemplo, na obra
Mulheres publicas (1998), onde analisa o lugar
da mulher nahistoria, enfatizando suaslutasem
defesa da participagdo no espaco publico, em
contextos adversos ao feminino. Em outra obra
classica, Os excluidos da histéria (1992), afirma
ter sido o século XIX o cenario em que se
acentuou aracionalidade harmoniosadadivisdo
sexual:

Cada sexotem suafungao, seus papéis,
suas tarefas, seus espacgos, seu lugar
quase predeterminados, até em seus
detalhes [...] aos homens, o cérebro, a
inteligéncia, a razao lucida, a
capacidade de decisdo. As mulheres, o
coragdo, a sensibilidade, os
sentimentos. (PERROT, 1992, p.177-
178).

Portanto, ao discutir o contexto de 1930
na Paraiba, aluz das referidas contribuigdes,
permitiu-se neste estudo romper com o siléncio
histérico imposto a mulher pelas narrativas
oficiais, desvelando praticas e representagdes
politicas, até entdo pouco visiveis na
historiografia.

O momento historico de conflitos e
mudangas

Para compreender as praticas e
representacdes politicas analisadas, é
fundamental configuraroanode 1930, marcode
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uma nova etapa, sobretudo devido as
conseqlentes transformacdes de ordem
econdmica, social, cultural e politica, seja pelo
momento de ruptura institucional, seja pela
complexidade do quadro de transicdoem que se
deu:

No Brasil dos anos trinta, a crise se fez
sentir em toda extensdo, e essa crise
que vinha da area politica, afetada pela
sucessao presidencial, deslocava-se
para a area militar com o tenentismo,
para a area social com as inquietagoes
operarias, as greves e o aumento do
custo de vida, para a area cultural com
a Semana de Arte Moderna e os
movimentos literarios regionalistas, e
também para o setor educacional, onde
existe toda uma fermentacdo que ira
desembocar no Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, de 1932,
cuja tonica, sob a inspiragéo de
Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira,
consiste na institucionalizagdo da
Escola Unica, sob a égide do Estado.
(MELLO, 1979, p.191)

Na década de 1930, era visivel a
organizagdo de um Brasil urbano, industrial, de
classe média ascendente e proletariado em
formacgéo, como contraposig¢éo aos privilégiosda
elite rural/agraria. Por isso, havia um
descompasso entre arealidade socioeconémica
do paisemexpansao e amaquina centralizadora.
De fato, o pais vinha dando sinais de que ja se
estava exaurindo o poder politico das oligarquias
que o dirigiam. Externava-se uma crise de
insatisfagdo com a incapacidade do governo
central em corrigir os males de uma economia
agricola, baseada principalmente na exportagao
docafé. (MARTINS, 2001).

O principal referencial dessas
transformacdes refletiu-se naascensédode Vargas
ao poder, como resultado do conflito oligarquico
que perduraradesde a ProclamacgaodaRepublica
(1889-1930), sob aordemde alternancia politica
representada por paulistas e mineiros, conhecida
como “Café-com-Leite”.

C.J.S. MACHADO & M.L.S. NUNES

Apesar da instabilidade politica, o
Presidente Washington Luiz indicou como
sucessor o paulista Julio Prestes. A deciséo
dilacerouoacordo “café comleite”. Comoreagdes,
opuseram-se Minas Gerais, Rio Grandedo Sule
Paraiba que, por meio das suas liderangas,
decidiram formar a chapa Getulio Vargas/Joao
Pessoa, adenominada “Alianga Liberal”, atraindo
o apoio dos setores médios da sociedade, como
destaca Fausto (1997, p. 149):

A Revolugcao de 1930 pde fim a
hegemonia da burguesia do café,
desenlace inscrito na propria forma de
insercao do Brasil, no sistema
capitalista internacional. Sem ser um
produto mecéanico da dependéncia
externa, o episddio revolucionario
expressa a necessidade de reajustar a
estrutura do pais, cujo funcionamento,
voltado essencialmente para um uUnico
género de exportagdo, se torna cada
vez mais precario.

A importancia da crise desencadeadora
que consolidou a ascensao de Vargas ao poder
pode ser refletida pela noticia veiculada pelo
Jornal do Brasil, a época:

Getulio Vargas € o novo dono do poder
no Brasil. Ele assumiu interinamente a
Presidéncia da Republica [...] o
assassinato de Jodo Pessoa, vice de
Vargas, uniu os dois grupos em torno
da revolugdo. Com a crise do café e o
descontentamento com o Governo
Washington Luiz, foi facil organizar
levantes em todo o pais. No Rio,
manifestacdes populares deram apoio
aos revolucionarios. Washington Luiz
recusou-se a renunciar, sendo preso e
exilado para Europa, mesmo destino
do presidente eleito, Julio Prestes [...]
(1930 apud JORNAL DO BRASIL, 2000,

p. 9).

Vitoriosa a revolugéo, a sociedade
brasileira passou a incorporar um conjunto de
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riovos significados politicos. Termina, assim, a
“Republica Velha”, deixando para tras o
imobilismo de um Estado inaugurado com a
Constituicdo de 1889. O Brasil entra em um
periodo de transformacgdes decorrentes danova
mentalidade de governo, entre as quais, a
vitaliciedade dajustica, o voto secreto universal,
os partidos nacionais e a legislagao trabalhista.
(COUTINHO, 1965, p.30)

A Revolugdo de 1930 foi, portanto, um
acontecimento decisivo na histéria do Brasil, por
representar uma renovagao da classe politica.
Todavia, de acordo com Melo (2005, p. 186), “a
Aliancga Liberal, que ndo conseguiu ganhar pelo
voto, foi vitoriosa pelas armas, para logo depois
implantar uma das mais duras ditaduras deste
pais, quefoiochamado EstadoNovo, sdderrubado
em 1945”.

AParaibano momento de transigao politica

A Paraiba constituiu-se num importante
cenario dessa conjuntura. O Presidente Jodo
Pessoa, que travava uma disputa de poder com
o ex-aliado, o deputado estadual José Pereira
Lima3, representante do Partido Republicano
Paraibano (PRP), pressionado por liderangas
nacionais, aceitou compor como vice-presidente,
na chapa de Vargas, constituindo, assim, a ja
referida “Alianca Liberal”. (RODRIGUES, 1981).

Apesar de pertencer ao epitacismo*, que
desde 1915 dominava o poder na Paraiba, o
presidente Jodo Pessoa adotou uma postura
intervencionista na administragéo publica, na
economia &, sobretudo, nas relagdes politicas,
desencadeando insatisfagdes com histéricos
aliados. (CALDAS, 1934, p. 30)

Por via de regra, ndo demoraria conflitar-
se com liderangas familiares de expressao

eleitoral naParaiba-aexemplodos CunhalLima,
dos Dantas, dos Suassuna, dos Pereira, incluindo-
se até os parentes Pessoa de Queiroz (LUNA,
1995) -, e nacionais, como o Presidente
Washington Luiz. Aesserespeito, ressalta Bertolli
Filho (1999, p. 51):

Desde o momento em que passou a
integrar a Aliancga Liberal, a Paraiba foi
o estado oposicionista mais castigado
por Washington Luis. Mesmo antes das
eleicdes de 1930, o presidente havia
incentivado os coronéis do interior
daquele estado, chefiados pelo
latifundiario José Pereira, da vila de
Princesa, a se defrontarem com o
governo estadual, colocando em duvida
sua autoridade politica.

No plano nacional, alinguageminovadora
do discurso politico dos liberais conseguiu
conquistar a adeséo de segmentos urbanos
significativos na sociedade, tais como operarios,
estudantes, professores, tenentes e outros
descontentes com as oligarquias que se
revezavam no comando politico:

O processo de urbanizagéo,
acompanhado do surgimento de
camadas médias e operarias, criou um
caldo de cultura para o aparecimento
de novas formas de organizagdo da
sociedade: O movimento de mulheres
parece ser um exemplo das formas
que essa organizagao podia tomar e
aponta para um aspecto importante:
nao se tratava apenas de um grupo que
lutava diante das instancias do Estado,
ou que simplesmente buscava
deputados para propor projetos de seu
interesse, mas de uma estratégia mais
complexa. O uso constante dos jornais,

: Apesar de ter sido estigmatizado pela histéria oficial como um exemplo de violéncia e protegdo ao cangaceirismo, sobretudo
apos os episodios de 1930, o Coronel José Pereira de Lima foi, sem duvida, um lider politico do seu tempo. Homem de formagao
universitaria, foi prefeito da cidade de Princesa Isabel/PB e deputado estadual por vérias legislaturas no comando dos grupos
politicos oligarquicos do Sertdo da Paraiba, aliados do Presidente Epitacio Pessoa.

‘o epitacismo € uma referéncia ao poder de comando politico exercido pelo paraibano e Ex-Presidente da Republica, no plano
federal, Epitacio Lindolfo da Silva Pessoa, entre os anos de 1915 e 1930.
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a presenca em eventos publicos e até
a realizacdo de uma passeata mostram
que essas mulheres ndo eram apenas
excecOes excéntricas em uma época
de recato, mas pessoas que
pretenderam ampliar sua base de apoio
buscando formar uma opinido publica
a seu favor. (PINTO, 2003, p. 17).

Os ideais reformistas propagados pelos
liberais revestiram-se de uma forte amplitude
popular, formando um novo tecido social
organizado, constituido, portanto, de um efetivo
sentimento de participacdo de representantes de
Novos grupos sociais em todos os campos da
evolucao da vida do pais, por meio dos mais
diversos espagos e canais politicos em
constituigao:

Sua base de apoio é representada por
todas as forgas sociais das regides em
dissidéncia e pelas classes médias
dos grandes centros urbanos. O
proletariado tem no episodio
revolucionario uma “presenca difusa”.
Certamente ndo intervém na revolugéo
como classe, tomada a expressdao em
sentido estrito, isto €, como categoria
social composta de individuos que nao
s6 exercem papel semelhante no
processo produtivo, mas tém objetivos
definidos de agéo, oriundos de uma
consciéncia comum do papel que
desempenham neste processo e na
sociedade. (FAUSTO, 1997, p. 134)

NaParaiba, uniram-se, emtornode Jo&do
Pessoa, varios grupos, dentre os quais,
destacam-se as mulheres, em sua maioria
educadoras, que, seduzidas pelo discurso da
“inovacgdo politica”, passaram a integrar os
chamados comités femininos “Pro-Alianca-
Liberal”. A intensidade do apoio pode ser
sintetizada na matéria veiculada pelo Jornal A
Unido, em 15 de maio de 1930: “Expressiva
homenagem das alumnas da Escola Normal ao
presidente Jodo Pessoa -umarevoadade mogas
offereceuao chefedo governo 300 cartuchos para
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o combate ao cangaceirismo”. Segundo Mello
(1979, p. 204), “as mulheres atendiam dest’arte
a pregacao feminista de Carlos Dias Fernandes
e José Américo de Almeida”. Ainda segundo o
mesmo autor, citando o Padre Eurivaldo Tavares:

Analice Caldas compreendeu o
fendmeno que culminou na mobilizagcéo
das mocas da Escola Normal e
campanhas dos mil réis liberal e arco
do triunfo, todas em prol do presidente
Jodo Pessoa. Nesse sentido, ndo foi
por acaso haver duas professoras da
época — Adamantina Neves e Rita
Miranda — liderando o movimento que
culminou na mudanga do nome da
capital paraibana para Jodo Pessoa e
a institucionalizagdo da nova bandeira
do Estado.

Arespeitoda participagdo feminina, reforga
Aguiar (2005) que, de fato, eram as alunas da
Escola Normal as principais apoiadoras e
partidarias do presidente Jodo Pessoa e da
Alianga Liberal no contexto de 1930. De acordo
com o autor:

Elas estavam na maioria das vezes a
frente das passeatas e meetings, como
se dizia na época. Fardadas de azul e
branco, entre seus 14 e 20 anos, as
normalistas bem simbolizavam o total
apoio do povo a reforma e renovagao
empreendidas no Governo[...] (AGUIAR,
2005, p.19)

Avolumava-se no pais uma mobilizacao
popular de sentimento contrario aos vicios do
localismo e privatismo do Estado oligarquico, a
exemplo das tradicionais fraudes eleitorais e da
restrigdo do voto, provenientes das peculiaridades
regionais, da parentela coronelista e do
apadrinhamento de poder. No casoda Paraiba, a
Republicados coronéis se cristalizava nas agoes
de Epitacio Pessoa, que “apontava a dedo os
Presidentes do Estado—uma espécie de Pinheiro
Machado, tostado pelo sol do Nordeste”.
(COUTINHO, 1965, p. 30).
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Oassassinatodo Presidente Jodo Pessoa,
em 26 de julho, pelo entao opositor perrepista
Jodo Dantas, ligado aos seus adversarios, na
Confeitaria Gloria, em Recife/PE, foi o catalisador
que faltava para encorajar manifestantes
aliancistas de norte a sul do pais, fato que fez
acelerar, embasar e irradiar a empreitada da
revolugao, constituindo-se namarcha triunfalista
iniciada nodia 3 de outubro e vitoriosa nomesmo
més de 1930. Sobre o episddio historico, ressalta
Sylvestre (1993, p.122):

O triste episodio da Confeitaria Gloria,
no Recife, veio entdo dar novo impeto
aos conspiradores, reunidos todos sob
a bandeira da fidelidade aos ideais do
companheiro aliancista que acabava
de tombar. Sem a morte do presidente
da Paraiba, a Revolugao teria vindo em
consequUéncia dos outros determi-
nantes internos e externos, mas viria
em outro contexto e certamente nao
seria a Revolugao de 30, mas de 31 ou
32.

Em funcdo dessa e de outras
contingéncias histéricas, a Revolugéao de 1930,
fundamentada nas agbes e no ideario de
setores da nova elite urbana do pais, no
contexto de maior énfase nacionalista,
constituiu-se num marcoirreversivel da histéria
brasileira do século XX.

Consolidado, portanto, o movimento de
1930, a Paraiba passou aterprestigio no cenario
politico nacional. Afinal, foram os ultimos
acontecimentos desencadeados que
impulsionaram a tomada do poder. Por
conseguinte, as liderancas desse movimento
permaneceram no controle da politica do Estado
e, consequentemente, com o seu poder
fortalecido. (GURJAO, 2001, p.96).

Praticas e representagoes de educadoras

em 1930

A presenca das educadoras no ano de
1930 alcangou visibilidade com a formagéo dos

comités femininos em apoio a Alianga Liberal
Getulio Vargas/Jodo Pessoa nas principais
cidades daParaiba: Campina Grande, ltabaiana,
Bananeiras, Pirpirituba e na capital do Estado.

De fato, a intensificagéo desses comités
era uma das metas da campanha, e, sendo
assim, constituiam-se em verdadeiros espagos
de propaganda, ou seja, em instrumentos
cotidianos eficientes dadivulgacdo das bandeiras
liberais na Paraiba, com destaque para as
iniciativas de estudantes e educadoras. A esse
respeitoretrata o Jornal A Unigo:"Realizou-se no
dia5docorrente, em Campina Grande, abrilhante
solenidade dafundacao ‘Cruzada FemininaLiberal
ClaraCamarao’, sociedade que nucleia os mais
prestigiosos elementos do mundo elegante da
cidade serrana, para uma acgao intensa de
propagandadaaliangca”(O BRILHANTE..., 1930,

p.4).

Conforme se pode observar, aimportancia
da formagéo desses espagos de mobilizagéo
politicaalcangoutamanha proporg¢édo que oreferido
jornal, em 08 de janeiro, ressaltava o seu
significado politicoem Campina Grande: “Sob os
auspicios de distintas senhoras e senhoritas
campinenses, foi fundado aqui o comité
denominado Cruzada Feminina Liberal Clara
Camaréao, cuja posse realizou-se hoje,
festivamente, no Saldo do Theatro Apollo, perante
numerosaresisténcia.” (AFUNDACAO..., 1930,
P.5).

A despeito da referida matéria, Sylvestre
(1993, p.58) expressa o seguinte:

Na campanha da Alianga Liberal, a
mulher campinense ensaiou os
primeiros passos na sua caminhada
de atuagao politica que, 17 anos depois,
explodiria através das famosas
passeatas dos vestidos brancos
comandadas por Felix Araujo. Para
apoiar as candidaturas aliancistas foi
organizado o Comité Feminino Clara
Camarao. Um grupo de senhoras e
senhoritas integrantes do Comité
esteve visitando o presidente Joao
Pessoa quando de sua passagem por
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Campina Grande em fevereiro de 1930.
Dois anos depois, a 29 de setembro de
1932, a primeira mulher a se qualificar
com eleitora em Campina Grande foi a
D. Olga Amorim [...]

Constata-se, ainda, que,em 14 de janeiro
de 1930, o Jornal A Unido propagava, de forma
efetiva, a formagdo do Comité feminino em
ltabaiana:

A brilhante cooperacao de mulheres na
campanha da Alianca Liberal vem
imprimindo a cruzada de regeneragao
dos nossos costumes politicos, como
nota ainda inédita na historia da
Republica de desprendimento,
patriotismo, beleza. Na Paraiba mesmo
succedem-se 0s pronunciamentos das
figuras de mais destaque no nosso
mundo feminino que se collocam ao
lado da causa da allianga, para auxiliar
a accao de propaganda, com toda a sua
emocao civica. Na cidade de ltabayana
organizou-se no dia da chegada ali do
desembargador Heraclito Cavalcante
um comité feminino, composto de
senhoras e senhoritas da mais alta
representagdo e que vem corajosa-
mente em prol da victéria da chapa de
Getulio Vargas/Jodo Pessoa [...] (O
COMITE ..., 1930, P.3) ]

De fato, a organizacdo dos comités
femininos em prol da Alianga Liberal, estendeu
sua mobilizacdo, inclusive, nas cidades de
pequeno porte eleitoral. Ao longo de todo o
periodo da campanha, foram fundados com o
objetivo de cumprir atividades de acordo com o
calendario eleitoral; eram orientados
exclusivamente para as mobilizagbes das
mulheresjunto as escolas, aigrejae aos diversos
espacos urbanos. E o que ressaltava o jornal A
Uniao, de 23 de fevereiro de 1930, em Campina
Grande: “as mulheres desta localidade acabam
derealizarumgrande comicioliberal, convocando
o povo a sufragar os nomes dos Drs. Getulio
Vargas e Jodo Pessoa”. Em 09 de maio de 1930,
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o referido jornal também ressaltava a seguinte
noticia:

Hontem a tarde, quando iniciavamos o
nosso expediente redaccional, fomos
procurados no pavimento terreo desta
folha, por trés gentilissimas senhoritas
de nossa sociedade que nos
pretendiam falar. Eram mlls. Alexan-
drina de Oliveira Albuquerque, Aldalice
de Albuquerque Andrade e Alice de
Albuquerque. Indo atendel-as, fomos
surprehendidos com a indagagéao se o
govérno tambem estava recebendo
balas de rifle como contribuicdo do povo
para a luta que se desenrola no sertéo
contra os cangaceiros de José Pereira.
A nossa resposta affirmativa, uma das
mocas abriu a bolsa e della retirou 34
cartuchos para rifle calibre 44,
collocando-os sobre a mesa. Feito o
commovedor offerecimento, decla-
raram as senhoritas conterranaes que
aquella era a cooperacao ao bravo
presidente da Parahyba, que nesta hora
enfrenta a horda dos bandidos. E
acrescentaram: “Na impossibilidade de
pegar em armas: € s6 0 que podemos
fazer”. (BELLO, 1930, p. 4))

Em outra matéria, de 15de junhode 1930,
A Uni&o expunha:

Hontem, & tarde, o presidente Jo&o
Pessoa foi procurado por uma
commisséo de gentilissimas
senhoritas da nossa sociedade, que
entregou av.exc. a quantia de 610$000,
resultado da venda feita nesta cidade
de pequenos retratos do chefe do
governo, em beneficio do soldado
parahybano [...] o Presidente Joao
Pessoa acolheu com sympatia a
commissdo de mocgas agradecendo-
lhes o fidalgo e humanitario gesto que
tanto enaltece as qualidades de pureza
e sensibilidade da mulher parahybana.
(LINDO..., 1930, P. 5).

Apesar da limitagdo de tarefas atribuidas
pela coordenacdo de campanha, os comités
femininos transformaram-se em cenarios de
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visibilidade politica para a mulher paraibana, ao
difundirem a imagem da mulher nas questoes
politicas, o que, conseqiientemente, propiciou o
debate do sufragio universal propagado porBertha
Lutz e Maria Lacerda Moura, nas décadas de
1920 e 1930. Acerca dessa conjuntura histérica,
reforga Avelar (2001, p.18):

Os movimentos urbanos dos anos de
20 e 30 deixavam claro que as
conquistas femininas nao implicariam
alterar a estrutura da sociedade e da
familia. Frutos da acdo de mulheres de
classe média, os movimentos
reiteravam a politica conservadora da
época.

Compreende-se, no entanto, que, naParaiba, a
presenga feminina nos comités representava
uma novidade, e ndo menos eram seus discursos,
que, taticamente, sugeriam mudangas nas
condicdes estabelecidas paraamulher. E o caso
da matéria veiculada pelo jornal A Unido, em 15
demaiode 1930, enfatizando o discurso proferido
pela professora Dolores Coelho em ocasido da
entrega dos cartuchos das alunas da Escola
Normal ao Presidente Jodo Pessoa:

Aqui estamos cumprindo imperioso
dever de prestar um pequeno auxilio do
poder legalmente constituido da nossa
terra, quando a este pequeno Estado
da Federacao Brasileira o govérno da
Republica nega a permissdo de
importar munigdes de que precisa [...]
Consagradas do estudo, dedicadas a
formacdo do nosso espirito para uma
nobilissima missdo, ndo estamos
porém, a receber uma educagdo de
estufa que amolante ao nosso carater,
nem sentimos egualmente amor-
dacadas as nossas consciéncias. [...]
Com o nosso desenvolvimento
intellectual ja podemos julgar os
homens deste momento doloroso que
a patria atravessa acabrunhada e
incerta e guardamos na singeleza dos
nossos coragdes profunda gratidao

para os bons servidores da Parahyba.
[...] Os nossos coragdes tiveram assim
soberanas razdes para virem vos
homenagear, e as nossas inteligéncias
melhor nos orientarem para aqui
trazermos uma modesta offerenda, que
é sincera e expontanea manifestagcéo
dos nossos juvenis sentimentos de
patriotas. Acceitae, exmo. Sr. Presidente
Jodo Pessoa, as balas que vimos depor
nas maos do maior cidadado da
Republica [...]. (EXPRESSIVA..., 1930,

p.3).

No discurso acima, percebe-se que, em
meio a exaltagéo, aeducadoraressaltaovalorda
inteligéncia, que se traduz na capacidade feminina
de julgar, de escolher, de optar politicamente,
mesmo vedada sua participagéo efetivanacena
politica.

Um outro discurso, que chama atengao
pelo teor critico, € o da professora Alba Costa
Lira, reproduzido pelo jornal A Unido, em 23 de
fevereiro de 1930, por ocasido da excursdo da
Caravana Simdes Lopes a regido do Brejo
paraibano:

Atravesso nesses minutos que se vao
passando, um dos instantes mais
gloriosos, mais enthusiasticos, mais
indeleveis de minha mocidade. Eu vejo,
meus irmaos, meus companheiros de
ideal, a nossa patria marchando para a
victoria definitiva [...] parece, meus
senhores, que eu vivia uma época em
que se trocava aliberdade pelatyrannia;
e é porisso que eu sinto arder nas veias
o fogo do patriotismo, o maior que se
possa imaginar num coragao de mulher
[...] Eu ndo sou mais, senhoras, a
mulher indiferente as questdes
politicas. A mulher ndo tem ainda a
vontade livre. A nossa arma de combate
sdo as nossas lagrimas. Com ellas
iremos para a trincheira chorando a
miséria passada e reclamando dos
homens a liberdade do Brasil [...] (A
EXCURSAO..., 1930, p. 3).
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O discurso exprime um contetdo que
extrapola a mera tarefa feminina no processo
eleitoral, ou seja, expde a emergente critica das
sufragistas no sentido da busca pelos mesmos
direitos politicos exercidos pelos homens na
sociedade brasileira.

Em consonancia com essa compreenséo
abordada, merece destaque, por sua atualidade
critica e inovadora, o discurso proferido pela
professora Apolénia Amorim, nainauguragéo do
Comité Feminino “Clara Camarao™, nacidadede
Campina Grande, veiculado pelo jornal A Uni&o,
em 10 de janeiro de 1930:

Nao estranheis porque, sendo o Comité
composto de elementos femininos,
com a finalidade de attrahir a
collaboragdo da mulher campinense
neste movimento de civismo que vem
empolgando o paiz, € comprehensivel
que eu repute um dever a minha
presenga, como a de todas as
campinenses, nesta festiva reuniéo,
com a qual ja temos dado um passo
triumphante nessa cruzada de
educacao politica. [...] Naquele mundo
o espirito politico dominante ja
comprehendeu e fez comprehender que
a mulher ndo pode nem deve estar
reduzida ao trabalho meramente
domésttico, absorvida pelas
preocupacdes da moda e outra
futilidades sociaes [...] E bem de ver
que a victéria da mulher europea no
scenario politico e administrativo foi
precedida de um trabalho inteligente, e
este de um estudo perfeito das
condicdes vitaes da nossa sociedade.
Infelizmente, a mulher brasileira ainda
ndo se preparou para suprema
conquista, uma vez que lhe falta a
necessaria educagdo politica. Essa
equipagem de conhecimentos ¢é
essencial. Mas s6 podemos constituil-
a por natural processo de adaptacéo,
estudando as condi¢gdes sociaes e
politicas da nossa sociedade e
formando, pelo exemplo, esses
nlcleos de propaganda, onde todas
estimulem para a victoria final [...] (O
BRILHANTE ..., 1930, p.2).
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Atenta aos acontecimentos em torno da mulher
brasileira e européia, desde a década de
1920, a educadora reafirmava sua critica e
revelava, em sua fala, uma representacdo
politica inovadora, no sentido de um
reposicionamento da sua condigéo de cidada
na sociedade, passando a se constituir em
sujeito de consciéncia critica:

O feminismo no Brasil tem sido uma
fonte de memoraveis debates, nos
quaes se accentua a inferioridade social
da mulher, a sua apagada colaboracéo
nos destinos da patria. Nem por isso,
entretanto, o assumpto perdeu o seu
aspecto de opportunidade, pela logica
razdo de que a mulher ainda nao
conquistou, no Brasil, o terreno ja
conquistado na Europa super-
civilizada. Naquelle mundo o espirito
politico dominante ja comprehendeu e
fez comprehender que a mulher n&o
pode nem deve estar reduzida ao
trabalho meramente domeéstico,
absorvida pelas preocupagbes da
moda e outras futilidades sociaes [...].
(O BRILHANTE..., 1930, p.2).

Personagem fundamental dos episédios
de 1930, devido a sua relacdo amorosa com o
advogado Jodo Dantas, adversario politico do
Presidente Jodo Pessoa, a educadora Anayde
Beiriz, mesmo ndo se debrugando com
intensidade sobre a problematica em questéo,
buscava nos limites estritos da imprensa
expressaropinides publicas emfavor da mulher.
Nesse sentido, segundo Joffily (1980, p. 43),
escreveu artigo na Revista Era Nova com o
seguinte destaque: “Elevemos a mulher ao
eleitorado, é mais discreta que o homem, mais
zelosa, mais desinteressada. Em vez de a
conservarmos nesta injusta minoridade,
convidemo-laacolaborarcomohomemnaoficina
da politica [...]".

Para Joffily, com esse escrito, que se
opunhaaopressdodamulher, nadefesaintelectual
denovosdireitos, Anayde Beirizdialogavacomo
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ponto de vistade Humberto de Campos, membro
da Academia Brasileira de Letras, que
preconizava atoleranciado voto femininoapenas
para as mulheres que dispunham de condigdes
econdmicas paracumpriremas prerrogativas de
impostos sobre a renda, em conformidade com
as exigéncias da Lei Constitucional Republicana
de 1891, emvista de a exclusao do voto feminino
derivardaidéiade que alguns, por sua condigéo
de dependéncia econdmica, ndo tinham a
liberdade paraformar opinido. A respeito dessa
questao, lembra-nos Pinto (2003, p.16):

A Constituigdo estabeleceu que eram
cidadaos brasileiros aqueles nascidos
no Brasil, e eram eleitores os cidadaos
brasileiros maiores de 21 anos.
Conforme o senso comum da época,
quando o legislador usou o substantivo
“cidaddo” no masculino, ndo estava se
referindo ao termo universal que
abrange homens e mulheres, mas
exclusivamente aos homens.

Em sua particularidade, Anayde Beirizse
pds numa condi¢do de vanguarda, podendo-se
considera-la uma mulher avangada face as
tradicbes oligarquicas do seu tempo.
Distanciando-se dos moldes tradicionais de
pensar o papel da mulher, Anayde, moga de
familia humilde, destacou-se pelo cultodaleitura,
daescritae da valorizagdo daeducagao, portanto
deenfrentamentoaordemestabelecida. De acordo
com Aranha (2005, p.18), aeducadora passoua
defender abertamente a liberdade da mulher,
rejeitando a repressao que lhe era imposta.
Advogava a favor do direito ao voto, em uma
épocade extrema restricao ao exercicio politico
do sexo feminino, sobretudo na provincia
Parahybado Norte.

Todavia, o debate acerca do sufragio
universal na Paraiba, apesar de timido, sem
duavida, ndoobtinhaaadesao detodoocontingente
de mulheres letradas, que via no engajamento
politico um perigo para a existéncia harmoniosa
daconservadorafamilia patriarcal. Nessa ordem,
contrapondo-se as argumentagdes criticas,

outras vozes femininas manifestaram-se em
defesa de uma representagdo doméstica
tradicionalmente atribuida a mulher. Destaque
para as criticas da intelectual Eudésia Vieira,
uma das primeiras integrantes femininas do
Instituto Histérico e Geografico Paraibano (IHGP):

Temos a sufragista, € sempre uma
revoltada que procura abafar seus
padecimentos querendo nao ser a
companheira do homem, mas rival ou
mesmo sua antagonista. Merece
também compaixdo. Foi a infelicidade
que a impeliu a extravagéancia de
proceder para destarte sufocar o
sentimento latente. (Apud JOFFILY,
1980, p.4)

Apesarde detentorade umaincontestavel
erudicdo, comdestacados artigos publicados na
Revista do Instituto Histérico e Geografico
Paraibano (RIHGP) e na Revista Era Nova,
Eudésia langava mao de argumentos que se
contrapunham as rupturas com os cédigos de
submissao patriarcalista. Esse aspecto
demonstra as tensdes vividas pelas mulheres
naquele periodo, quando lutavam por seusdireitos,
por mais espago, ao mesmo tempo em que se
preocupavam coma estabilidade dafamiliaeem
manter uma situagéo amigavel e equilibrada com
os homens.

CONSIDERAGOES FINAIS

O ano de 1930 marcou profundamente o
Brasil e, em especial, a Paraiba, conseqiéncia
das tensdes e conflitos em torno da alternancia
de poder. No amago dos acontecimentos,
reacenderam-se os debates em prolde mudancgas
efetivas no sistema politico e governamental do
pais, que, em nivel nacional, resultaram numa
revolugdo de concepgdes e praticas politicas
desencadeadas pela liberdade de expressao e
construgéo da cidadania, com destaque para a
histérica conquista do direito ao voto da mulher.
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Aliada a essa questao, ressalte-se que a
sociedade brasileirade 1930 vivenciauma série
de transformacgdes proporcionadas, entre outros
fatores, pelo desenvolvimento econdmico e,
conseqlentemente, pelo aumento das
possibilidades nos campos profissional e escolar,
tanto da populagdo em geral quanto dafeminina.

NaParaiba, o engajamentode educadoras
nos acontecimentos daépoca, propiciou visibilizar
uma crescente participagéo feminina na esfera
publica p6s-1930, particularmente, em algumas
areasdotrabalho, como aimprensa e omagistério
(ARAUJO, 2003, p.267) e daorganizagao politica,
aexemplodafundagéodaAssociagdo Paraibana
pelo Progresso Feminino (APPF), em 1933
(MACHADO; NUNES, 2007),demonstrandouma
tatica de inclusdo lenta e gradual nos espagos
gue a sociedade, aos poucos, possibilitava-lhes
ou acabava cedendo.

Cabe, porfim, enfatizar que, nas primeiras
décadas do século XX, o voto era uma
reivindicagdo ora concedida, ora recusada as
mulheres. Com isso, pode-se deduzir que a
atuacao politica de educadoras pertencentes a
uma “alta classe social local”, seja por meio de
discursos, seja por produgdes de textos, sejaem
organizagbes de comités, mesmo sem intento
deliberado, sinalizava paraoutras possibilidades
deinsergaodamulhernasociedade, contrariando
os codigos culturais daquele momento.
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RESUMO

Este artigo, a partir dos estudos realizados por Dermeval Saviani e por André Petitat, tem por objetivo
apresentar uma analise da concepgdo educacional presente na obra de Célestin Freinet. O
presente trabalho pretende assumir uma dimensdo “arqueolégica”, mostrando como Freinet
dialogou com o seu tempo e confrontou-se com a problematica tanto social como educacional de
sua época.
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ABSTRACT

The aim of this article is to analyze Freinet’s educational concept based on the theoretical works of
Dermeval Saviani and André Petitat. In order to achieve this objective this article works with the idea
of showing how Freinet was a man of his time, and emphasizes how he confronted social and
educational issues in his time.

Keywords: Célestin Freinet; Progressive Education; History of Educational Ideas.

Este artigo integra os trabalhos de do aluno em Célestin Freinet - Continuidade ou
pesquisa realizados para a conclusdo da ruptura em relagdo aos ideais do Liberalismo e
dissertacdo de mestradointitulada A Centralidade da Escola Nova? Objetiva-se, a partirdos estudos
da Pratica Pedagdgica do Professorna atividade realizados por André Petitat e por Dermeval

' Professora do Departamento de Educagéo da Universidade Federal de Séo Carlos. E-mail: <alessandra.arce@gmail.com>.
? Mestranda do Programa de Mestrado Escolar pela FCLAR/UNESP. Este trabalho conta com apoio financeiro da FAPESP, sob
a forma de bolsa de Mestrado. E-mail: <mi_usp@yahoo.com.br>.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 24, p. 53-63, junho 2008



54

Saviani, apresentar uma analise da concepgao
pedagogica de Freinet, bem como discutir um
caminho metodologico para realizagdo desse
tipo de investigagdo. Para tanto, este texto
apresenta-se subdividido em trés partes: a
primeira parte, intitulada “Petitat e Saviani: um
olhar historico e social para a compreensao da
proposta pedagogica de Célestin Freinet”,
apresenta alguns dos fundamentos teéricos da
pesquisa realizada; “O ltinerario intelectual de
Freinete sua proposta pedagdgicanocenarioda
primeira e segunda guerras mundiais” expde
como o autor e suaobra saofrutos de seutempo
historico; a terceira parte, “As raizes sociais e
politicas da proposta pedagogica de Célestin
Freinet”, discute suas propostas educacionais a
partirde suafiliagao temporal, politicae social, e,
porfim, apresentam-se alguns questionamentos
necessarios para se pensar o autor e sua obra,
bem como pesquisas no campo da Historia das
Idéias Pedagogicas.

PETITAT E SAVIANI: UM OLHARHISTORICO
E SOCIAL PARA A COMPREENSAO DA
PROPOSTA PEDAGOGICA DE CELESTIN
FREINET

Para trabalharmos com pesquisa
educacional no campo histérico-critico,
precisamos contrapor-nos ao espirito que paira
em nosso tempo, ou seja, a sedugédo de centrar
teorias no empiricismo empobrecedor do campo
tedrico. Faz-se, portanto, necessaria a postura
de critica e compreensao da nogéo de que a
teoria é independente da realidade ou de que a
empiria prescinde do campo teoérico.

Buscamos, assim, a fundamentacao
metodoloégica para este trabalho que,
contrapondo-se a predominancia pragmatica
hegeménica, nao s6 permita uma aproximacao
sempre crescente a complexidade do fendmeno
em estudo, como também um conhecimento que
possa apreender a complexidade social que
determinaofendmeno e que, portanto, esta além
dele.
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O trabalho no campo da Histéria das
Idéias Pedagogicas encontra-se em construgao,
entretanto alguns caminhos metodolégicos ja
foram tracados. Este trabalho pauta-se na
discussao metodoldgicaempreendida por Saviani
(1998; p.117-119, 1999; p.10-11) como sendo
fundamental para um trabalho dentro de uma
perspectiva historico-critica em histéria da
educacéo:

1. Carater concreto do conhecimento
histérico-educacional: ou seja,
reconstruir e explicitar por meio de
ferramentas conceituais a
totalidade das relagdes reais que
envolvem o fendmeno educacional,
demonstrando o quanto o objeto
de estudo - as concepgdes a
respeito do homem e da educacao
de Freinet - expressa da
complexidade das relagdes e
determinacées que se fazem
presentes na sociedade capitalista
de sua época;

2. Perspectiva de longa duracgéo:
Saviani afirma, ao trabalhar com as
idéias de Gramsci, que esse ponto
€ importante para distinguirmos os
movimentos orgéanicos (estrutu-
rais) dos conjunturais, pois, para
captar os movimentos que
ocasionam mudancgas estruturais
necessitamos um periodo rela-
tivamente amplo da histéria. No
nosso caso, estaremos trabalhan-
do com o século XVIII e XX para
entendermos melhor o pen-
samento dos autores, histo-
ricizando-o de uma maneira mais
clara, bem como sua pertinéncia
ou ndo nas idéias educacionais
brasileiras do mesmo periodo.
“Além da motivagao tedrica, esse
enfoque de longa duragdo se
justifica também por razéo pratica,
isto €, como antidoto a estreiteza
de horizontes que tem marcado a
trato da questdo em nosso meio
[...]" (SAVIANI, 1998; p.118).
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3. Olhar analitico-sintético no trato
com as fontes: “Impbe-se o exame
atento das fontes disponiveis
abrangendo as suas diversas
modalidades e articulando-as
sincronicamente e diacronica-
mente de modo a nao deixar
escapar as caracteristicas e o
significado de fendmeno
investigado”. (SAVIANI, 1999, p.11).

4. Articulagdo do singular e do
universal: “Trata-se aqui de nao
apenas se evitar tomar o que é
local ou nacional pelo universal e
vice-versa, mas também de
detectar em que grau o local ou o
nacional constituem expressdes de
tendéncias que se impbdem
internacionalmente” (SAVIANI,
1999, p.11)

5. Atualidade da pesquisa histdrica:
“Trata-se, antes, da proépria
consciéncia da historicidade
humana, isto &, a percepcgéo de que
o presente se enraiza no passado
e se projeta no futuro. Portanto, eu
nao posso compreender radical-
mente o presente se ndo com-
preender suas raizes, o que implica
o estudo da génese.” (SAVIANI,
1999, p.11)

Esses principios metodoldgicos foramaqui
adotados em conjunto com a discussao feita por
Petitat, que auxiliou na insergao do trabalho de
Freinet em seu tempo histérico.

Em sua obra Produ¢do da Escola/
Producgéo da Sociedade, Petitat (1994) realiza
uma analise sécio-histéricade alguns momentos
decisivos no decorrer da histéria da educacéo,
principalmente no cenariofrancés. E, pararealizar
tal analise, o autor parte da classificagdo da
educagao como um fendmeno que faz parte da
superestrutura do sistema capitalista. Dessa
forma, todo o percurso educacional deve ser
observado, analisado e compreendido
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conjuntamente com uma analise ideologica,
politica, econémica e social da época.

A tese defendida por Petitat é a de que
podemos acompanhar ao longo do estudo da
histéria da educagdo uma nitida contradigéo
presente no sistema educacional desde seu
inicio. Essa contradicdo da-se pelofatode que a
burguesia ndo pode abrir mdo da propriedade
privada do conhecimento, mas, por outro lado,
em muitos momentos tem que fornecer
conhecimento paraa populagédo comointuitode
atender os interesses econdmicos e evitar o
caos social.

Petitat mostraque, a partirdo século XVIl,
aculturaescolar parao povo apresenta-se cada
vez mais acentuada como uma cultura de
dependéncia, uma culturade integracao politica
e ideoldgica, de reprodugcado dos ideais da
burguesia. Logo, a contradicdo que marca a
sociedade capitalista desde a Revolugao
Francesa, de que haanecessidade de educaras
massas ao mesmo tempo em que a escola
oferecida apresenta qualidade duvidosa,
intensifica-se. Aameagada perdada propriedade
privada exercida sobre o conhecimento pela
burguesia poderiaimplicara perdada propriedade
privada dos meios de produgdo e, por
conseguinte, a superagao do sistema capitalista.
Nao estamos, em hipétese alguma, atribuindo de
formaidealizada poderaeducacao paraalterara
sociedade: apenas destacamos que o acesso a
uma educagdo que de fato socialize o
conhecimentoacumulado pelahumanidade traria
beneficios as camadas populares e aos excluidos
sociais.

Aolongodahistériadaeducagéo, aescola
nao cumpre o papel de uma instancia de
transmissdo de conhecimento, de saber, de
tecnologia como demandam as fungdes
profissionais previstas. O que elafaz é distorcer
as necessidades profissionais, formando, no
capitalismo, m&o de obra barata para o capital.
Nesse sentido, a escola configura-se como
espaco que fornece aos individuos uma espécie
de conformacéo cultural da classe a qual o
individuo pertence.®

° Esta discuss&o é abordada também nas obras de Saviani em seus livros Escola e Democracia (SAVIANI, 1995) e Pedagogia

Historico-Critica (SAVIANI, 1997). .
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Petitat ressalta, ainda, que aigualdade de
oportunidade numa sociedade desigual € um
argumento contraditério, irreal:

A ideologia de igualdade das
oportunidades escolares apodia-se
sobre as bases reais, e comporta
diversos significados. No século XIX,
podia ser confundida como igualdade
de tratamento ou igualdade formal
perante a escola: a gratuidade, a
obrigatoriedade escolar, a neutralidade
religiosa, a homogeneizacao diante das
instituicdes e da cultura. Podia significar
ainda igualdade nas condig¢des
externas da competigdo escolar. E aqui
que se constata que a redugado da
desigualdade de oportunidade em uma
sociedade desigual é um objetivo
contraditério, que nao consegue
oferecer mais do que compensacgoes.
(PETITAT, 1994, p.6)

Esse discurso de igualdade de
oportunidade, de progresso, de democracia é
estratégia utilizada pela classe dominante para
mostrar que o sistema vigente oferece
oportunidades iguais a todos.

Para Petitat (1994), evidenciar a
participagédo da escola nalégica de reproducéo
da sociedade através da historia significa
esclarecer as contradi¢cdes do presente e romper
com oimobilismo da merareprodugéo, tentando
unir a produgao da escola e a produgéo de uma
novasociedade.

A sustentacdo da burguesia no poder, no
topo dahierarquia social, s6 acontece mediante
uma poderosa dominacgéo ideoldgica; porisso é
necessario trabalharmos com a camada popular
no sentido de realgarmos os verdadeiros ideais
da burguesia e as contradi¢des geradas na
sociedade por meio dos seus ideais.

Ao longo do seu texto, Petitat (1994)
mostra que na escola, como na sociedade, os
individuos sao divididos em dois grupos € as
informacgdes e os conteudos a eles destinados
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variam de acordo com o grupo ao qual cada
individuo pertence.

O papel ideolégico da escola, assim, €
visto como papel de reprodutor de contradigoes,
como reproducdo da dicotomia entre trabalho
manual e intelectual. Petitat diz que em ambas
as categorias € difundida uma ideologia Unica,
mas em duas versdes distintas e
complementares: “uma destinada aos futuros
proletarios e outra aos futuros lideres” (Petitat,
1994, p.24). Ora, a problematica da reproducéo
darealidade educacional mascara a verdadeira
l6gica da escola no sistema capitalista e, por
meio dessa idéia, Petitat afirma que:

A histéria da escola poderia ser
resumida a uma adaptacdo de suas
virtudes de integracdo ou de recurso ou
de reforgo do poder dominante. Mas
nem a criagdo das primeiras escolas
técnicas superiores, nem o surgimento
do humanismo moderno séo totalmente
explicitados por este esquema
(PETITAT, 1994, p. 36)

Dito isso, pretendemos mostrar que a
educagcdo e a escola ndo podem ser
compreendidas forade uma analise daestrutura
do sistema vigente. Petitat mostrou, aoclongo de
sua obra Produgado da Escola/ Produgéo da
Sociedade, que aagao pedagogica é inseparavel
de uma selecdao mascarada ou aberta, de
contetidos simbdlicos e de praticas pedagdgicas.
E, desse modo, pretendemos defender a
importancia de que toda proposta pedagogica
deve seranalisada de forma que sejainserida e
vista dentro do contexto histérico, politico,
econdmico e cultural no qual ela foi produzida.
Assim como as escolas, as propostas
pedagogicas selecionam também conteudos,
métodos, avaliagao, corpo docente, grupo social
ao qual pretendem atingir e os objetivos a serem
alcangados com sua implementag&o. Nessa
l6gica, ao analisarmos cada proposta educacional
deformaminuciosa, veremos se tal propostatem
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o objetivo de dar continuidade ou romper com a
l6gica de reproducdo. E € dessa forma que
Petitat, ao analisar a evolugdo escolar,
principalmente a Francesa, convida-nos aanalisa
a proposta pedagogica de Célestin Freinet, um
homem de origem humilde, que viveu e produziu
em um periodo histérico de imensa importancia
-entre asduas grandes guerras mundiais—e deu
origem a proposta de uma pedagogia popular.

Por meio de seus apontamentos da
evolucao educacional, Petitat fornece-nos
instrumentos para realizarmos uma releitura
critica, histérica da proposta e da pratica
pedagogica presentes nas obras de Freinet.
Verifica-se, desse modo, se elas estdo arraigadas
no materialismo histérico ou se sdo reduzidas a
uma proposta que, ao ser analisada a fundo,
pode serenquadrada como mais umaque carrega
um discurso revolucionario, mas na realidade
nao faz nada mais do que colocar velhos vinhos
em novas garrafas. Contudo historicizar os
processos pedagodgicos e educativos torna-se
uma forma de desvendar as mediagdes, as
contradigbes, os conflitos dentro dos quais a
proposta se constitui. Nesse ponto, Petitat e
Saviani convergem para um mesmo caminho no
trato com as idéias pedagogicas, ou seja, ao se
estudarem autores, suas obras e suadifusdonao
se pode deixar de buscar interfaces e filiagdes
que expressam o tempo histérico que as marca.
Oitinerario das idéias pedagogicas de um autor
deve serpercorridoolhando-se paraoseucontexto
social, econémico, politico e cultural. A proposta
pedagogicade Freinet s pode sercompreendida
se entendermos a sua propria trajetéria enquanto
educador, que ocupa uma determinada classe
social e que se posiciona explicitamente a favor
de umaclasse especifica, enquanto um militante
do Partido Comunista Francés e do Sindicato
dos Professores. Se asuaobranéo foranalisada
comaintencionalidade de desvendar porinteiro
suaconcepgao e seusideais, elacorre oriscode
serentendida e incorporadadeformafragmentada
elinear.

Ao trabalharmos nesse ambito de
investigacao historica, rompemos comaadocao
de uma visao que trate a histéria como algo
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linear, e limitada a tragar biografias laudatérias
de autores e suas obras, conseqientemente
levando-nos a uma visdo, que poderiamos
classificar de ingénua, das propostas e das
praticas pedagogicas, pois elas se tornam etéreas
ao serem desmembradas de seu tempo.
Concordamos com Petitat quando afirma que a
cultura, o saber e o conhecimento universal nao
se originam do acaso e muito menos de
imposicdes arbitrarias ou de adogdesingénuas.
Todas as propostas tém intengdes e objetivos
bem claros que necessitam ser evidenciados.
Assim, todas as propostas educacionais devem
ser analisadas a luz de seus efeitos ideolodgicos
edesuasrela¢des com aesferado poderpolitico
e social. Nesse sentido, a compreensao da
proposta pedagogicade Freinetndo pode atender
qualquerlogicade sociedade, pois elatraz consigo
objetivos bem claros: seu discurso posiciona-se
claramente contraadominagéo e doutrinagdoda
l6gica capitalista. Ao adotarmos o caminho
metodologico apontado por Saviani, acreditamos
ser coerentes com uma pesquisa histoérica que
nao deixa para segundo plano o arcabougo de
acontecimentos e idéias que alicercam as
proposicdes tedricas de um dado autor.

OITINERARIO INTELECTUAL DE FREINET
E SUA PROPOSTA PEDAGOGICA NO
CENARIO DA PRIMEIRA E DA SEGUNDA
GUERRAMUNDIAL

Célestin Freinetinicia sua carreiradocente
em 1920, em uma pequena escola de Bar-Sur-
Loup (Alpes Maritimos), acompanhado apenas
de sua maleta. Oficial participante da primeira
GuerraMundial, testemunhade seu horror, carrega
consigo um profundo amor e respeito pelas
criangas, pois suainexperiéncia pedagogicando
Ihe permitiu outros requisitos. Com o passardos
dias atuando nessa escola, Freinet foi negando
oensinotradicional por comprovar que ele éfalho
“exigindo das criangas atitudes passivas e
amorfas” (Freinet, 1978, p.23). Cabe ressaltar
que a negacdo da educagdo nos moldes
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tradicionais néo é pionerismo de Freinet*, pois
varios educadores (Montessori, Decroly,
Claparede, Dewey, etc) o vinham fazendo desde
oinicio do século XX.

Em 1924, ele da inicio a técnica da
imprensa nareferida Escola, proporcionando aos
alunos adivulgagao de suas produgdes textuais,
por meio de jornais e intercambio inter-escolar.
Essa produgdo de textos ndo contava com
nenhuma interferéncia direta dos adultos, eles
somente auxiliavam quando eram solicitados,
pois assim acreditava-se estar possibilitando
que as criangas fossem autores de seus
pensamentos e producdes. Freinet rompia, assim,
com qualquer espirito adestrador que acom-
panhava a “antiga” concepc¢ao pedagogica por
ele combatida.

Aospoucos, Freinetdivulgavatimidamente
suas experiéncias pedagogicas e conquistava
algunsdiscipulos, os quais almejavam e lutavam
pelaimplantacéo e solidificagdo da proposta de
uma pedagogia popular. Em 1926, Freinet publica
aprimeiraedigdodolivro Histdria do rapazinhona
montanha, dando inicio, mais tarde, a uma
colegéo que acompanharia sua pratica pedago-
gicadurante vinte anos.

Nofinal de 1928, Freinet passa alecionar
em Sant-Paul, encontrando no local todos os
tipos de dificuldades escolares, exemplificadas
na pobreza da escola, e, principalmente, no
descaso do presidente da camara com as
reivindicagGes feitas por ele, fatos que acabaram
impedindo, assim, a execugdo de sua pratica
pedagogica.
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Diante de tantos conflitos e perseguicdes,
a partir de 1933 Freinet entra em uma luta
incessante paraampliar e consolidar seus lagos
com o sindicato, seus discipulos e os pais dos
alunos. Segundo Freinet, para superar essa
crise de ordem pedagdgica, fazia-se necessario:

Dedicar-nos-emos a empenhar a
crianga os pais os educadores numa
tarefa de cujo alcance emancipador tém
de se perceber para estarem melhores
preparados para levar a cabo uma luta
urgente em todos os dominios, social,
sindical e politico, para dar p&o e cuidar
aos filhos dos trabalhadores.
(FREINET, 1978, p.42)

O autor acreditava que, para conseguiro
apoio necessario para superacao dessa crise
pedagodgica, as pessoas necessitavam
compreender o verdadeiro significado da
educagao, enxergando-a como algo mais amplo
do que as paredes da escola, percebendoque a
funcéo educativa estd atrelada a condicéo
econdmica, social e também psicologica das
criangas. E extremamente necessario que, para
aexecucaode uma pedagogia popular, o professor
seja um verdadeiro militante das causas
educacionais, integrando a pedagogiaas grandes
correntes politicas e sociais. A proposta
pedagogica de Célestin Freinet, que nasceu na
pequena cidade de Bar-sur-Loup, tomou a partir
de entdo umnovo rumo, conseguindo espalhar-
se por centenas de aldeias e centros urbanos.

¢ Luzuriaga, ao descrever o periodo em que o movimento da Escola Nova ganhou forga, e em que Freinet se encontrava
exercendo a profissdo de professor, o faz apontando que, no periodo de 1870 a 1919, ndo sé o mundo viu 0 nascimento
dos autores pertencentes ao movimento, como deles recebeu as obras mais marcantes da Escola Nova: “Em um tnico decénio,
entre 1909 e 1919, publicaram-se algumas das obras mais importantes da educagéo nova: O Método da Pedagogia Cientifica,
de Maria Montessori e a A Psicologia da Crianca, de Claparéde, em 1909; O conceito da escola do trabalho, de
Kerschensteiner, em 1912; Escola e Cultura Juvenil, de Wyneken, em 1913; Democracia e Educagdo, de Dewey, em 1916;
Idéias modernas sobre as criangas, de Binet e O Método de Projetos, de Kilpatrick, em 1918. Finalmente, acrescentamos
mais algumas coincidéncias, em outro decénio, o de 1870 a 1880, viu nascer grande parte dos representantes da educagéo
nova, poderiamos falar do ponto de vista dos nascimentos em uma ‘classe de 1870’. Assim Maria Montessori e Paul Geeheb
nasceram em 1870; Decroly e Heinrich Scharrelman, em 1871; Willian Kilpatrick, em 1872; Claparéde, em 1873; Glockel, em
1874, e Lombardo-Radice e Ferriére, em 1872. Estas coincidéncias ndo sao naturalmente gratuitas. Esses homens chegaram
a maturidade intelectual, no inicio do século, quando houve uma mudanga significativa na atmosfera espiritual ¢ pedagogica
€, por sua vez, acabaram por influenciar a mesma ao mesmo tempo em que eram por ela influenciados. Os que vieram depois
encontraram grande parte do caminho ja tragado e nao precisaram fazer muito mais do que segui-lo, acrescendo suas proprias
contribuigdes.” (LUZURIAGA, 1961:25).
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Com a explosdo da Segunda Guerra
Mundial, Freinet é exilado e percebe que € o
momento de colocar no papel todo o seu
amadurecimento pedagdgico, pois, aolongodos
vinte anos como um professortotalmente dedicado
acentralidade da atividade nacrianga, realizando
uma pedagogia dinamica que exprime a vida e
seus entusiasmos, ndo poderia deixar de
contribuir com a psicologia e pedagogia mundial.
Entdoescreve as obras: A educagao do trabalho,
Aexperiéncia portentativae Ensaio de psicologia
sensivel.

Quando Freinet,em 1941, consegue sua
liberdade provisoéria, depara-se comareformado
ensino, que ignorou todo o processo de lutae a
suaproposta pedagogica. Cheio de boavontade,
Freinetvai ao encontro de seus apoiadores para
ajuda-los acombaterodiscurso da EscolaNova,
que revigorava a reforma do ensino. Suplicava,
assim, para que as pessoas desconfiassem do
verbalismo da pedagogia nova, que nao estaria
preocupada com a educacgao das camadas
populares. Embora Freinet adotasse em sua
pedagogiaalgumas maximas do escolanovismo®,
o0 autor criticava o movimento por considera-lo
elitista, descomprometido com as camadas
populares.

Freinet coloca toda a sua esperancga no
pedido que faz a seus apoiadores, para que
continuassem com a sua proposta, realizada ao
longo desses vinte e cinco anos, pedindo que ndo
desanimassem diante de tais caminhos
espinhosos, convidando-os a construirum mundo
melhor. Isso tudo s6 seria possivel se, assim
como seus apoiadores, outros homens
continuassem a apoiar os pioneiros dessa
proposta, visando a uma educacgao que estivesse
ligada ao trabalho, a cooperacgao, ndo deixando
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jamais de lado o tatear experimental. Freinet
consegue esse apoio e ainda hoje, inicio do
século XXI, encontramos escolas que buscam
seguirametodologia desenvolvida pelo autor, e,
por ironia do destino, tais escolas (ao menos no
Brasil) ndo estdo destinadas as camadas
populares. Freinet, ao adotar a esséncia do
Movimento das Escolas Novas, marcadamente
liberal, marca sua pedagogia com a visao liberal
de homem; portantofica-nos aquestao: € possivel
pensar em uma educacgao voltada as camadas
populares, partindo-se de pressupostos liberais?

AS RAIZES SOCIAIS E POLITICAS DA
PROPOSTA PEDAGOGICA DE CELESTIN
FREINET

Ao tentar implementar uma proposta
pedagogica que busca romper os resquicios de
uma educacado que possa dar continuidade a
exploracdo e adesigualdade social proporcionada
pelo sistema capitalista, ou seja, ao resolver
romper com o processo de reproducao social
presente no meio educacional, Freinetcomprou
umaimensa briga de cunho politico e ideologico
com a burguesia francesa, que viu seus ideais
ameacados.

A escola Francesa, enquanto instituigdo
destinada a socializagéo dos individuos e a
formacdo de um consenso social, situa-se no
nivel da superestrutura, como é mostrado por
Oliveira (1995) e Petitat (1994). Dessa forma,
qualquer proposta pedagogica que foge aregra
das diretrizes do capital torna-se uma ameaca
aosinteresses dos dirigentes sociais da Franca.
Freinet, sendo um educador que se mostrou ao
longo de toda sua trajetéria educacional um

° Essas maximas séo: a crianga e seu desenvolvimento passam a ser o centro do processo educacional; a espontaneidade
infantil deve ser preservada a todo custo por meio do simples guiar, pelo educador, das forgas espirituais imanentes da crianga;
a atividade como ponto central de toda a metodologia de trabalho, atividade que deve sempre centrar-se nos interesses e
necessidades da crianga, respeitando seu ritmo natural de desenvolvimento. A educagéo escolar deve ser, portanto, ativa.
N&o por acaso os métodos escolanovistas foram chamados de métodos ativos. Juntamente com isso vemos a apologia das
atividades manuais e praticas, imprescindiveis tanto para o desenvolvimento intelectual quanto para o desenvolvimento moral.
Faz-se a substituicdo do uso da disciplina exterior pelo cultivo da disciplina interior, assim como a troca de um minimo de matéria
escolar pelo maximo de possibilidades de desenvolvimento das habilidades e capacidades de cada crianga com a ajuda do

trabalho, amor e alegria.
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militante do Partido Comunista Francés (PCF),
engajado no sindicato ao lado de docentes
revolucionarios, repletos de idéias progressistas,
vaitomando consciéncia de que o ensino publico
desempenha o papel de reproducédo dos
interesses burgueses easualuta passaaserno
sentido de que haja uma mudanga radical na
estruturadaescola publicae concomitantemente
na estrutura social (FREINET, 1978).

H4& uma neutralidade relativa: a dos
pedagogos que escondem suas
escolas novas no bosque ou nas
montanhas, longe das aldeias, longe
sobretudo das cidades. Ali, eles tentam
fazer dos seus alunos Homens puros e
fortes, que constituirdo, futuramente, o
fermento da vida e moralidade a ser
introduzida num mundo efervescente
[...]. Prefiro de longe outra educagéo:
aquela mais dificil, porém mais
fecunda, de uma escola inteiramente
mesclada a vida. (FREINET, 1930,
p.414-415)

Desejando profundas modificagdes
sociais, Freinet dedica todos os seus esforcos a
causa de uma educagdo para 0 povo, mas isso
nao indica que Freinet ndo tenha claro qual o
papel da escola do sistema social. Em seu livro
Para uma Escola do Povo, o autor mostraque a
escola no séc. XIX, a instrugdo do povo, na
Franca, tornou-se umanecessidade econémica:

O capitalismo triunfante institui,
portanto, a escola publica, a qual foi,
pelo menos por um tempo, adaptada
aos objetivos especificos que tinham
motivado seu surgimento. Nao se trata,
no fundo - quaisquer que fossem as
teorias e os discursos dos académicos
idealistas — de elevar o povo, sendo de
prepara-lo para preencher com mais
eficiéncia e racionalidade as tarefas
que o maniqueismo |he ia impondo.
Ler, escrever, contar, tornavam-se as
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técnicas de base sem as quais os
proletarios ndo eram nada a néo ser
um operario mediocre. Da mesma
forma que os rudimentos da literatura,
da geografia da histéria, da ciéncia e da
moral deveriam aperfeicoar a
adaptacédo doindividuo ao estreito limite
do seu quadro econémico. (FREINET,
1996, p.13)

Tendo claro que a escola, mesmo
universalizada, € uma escola de classe e visa
servir a ordem social burguesa, ela nao é, e
jamais sera, o motor do progresso. Freinet
pretendia dar sua parcela de contribuicdo a
populagédo desfavorecida, fazendo com que,
dentrodavelhaescola classistaliberal, nascesse
uma proposta pedagoégica que permitisse aescola
ser um espaco de afirmacao das criancas das
camadas populares. Eleincorporava ao mesmo
tempo uma criticaemrelagao ao papeldaescola
enquanto reprodutora em uma sociedade
capitalista, enquanto mantinha acesa a
esperanga de uma escola parao povocomouma
instituicdo de luta, um espago concreto de
formacao deindividuos criticos.

Opensamento marxistafornéoeu, aolongo
davidado autor, base para suacompreensao da
sociedade e fortalecimento de seus
compromissos comacamada popular. O partido
oferece para Freinet um espaco rico de acgéo,
viabilizando ferramentas para uma poderosa
oposigao frente ao pensamento liberal burgués.
De acordo com Oliveira (1995), no Partido e no
Sindicato o pensamento do Freinet encontrou
apoio e base para resistir as pressdes e
perseguicdes que acompanharam sua pratica
pedagogica.

De acordo com Freinet, Elise (1978), o
contato com as obras de Marx e Lénin, o
dinamismo do pensamento dialético reforcam a
suarecusaemrelagdo ao pensamento positivista.
Toda a pratica educacional do autor traz a
presencadeumarelagao dialética entre professor
e aluno, a realidade da escola, dos problemas
vivenciados na sala de aula com a realidade
social Francesa.
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Freinet esforcava-se para mostrar aos
alunos que a escola encontra-se dentro da
sociedade, e que a estrutura social francesa
evidencia como é sua estrutura educacional.
Esse & umdos pontos pelos quais Freinet critica
a Escola Nova, pois, para ele, a Escola Nova €,
em primeiro lugar, classista, cercada de luxo e
artificialismo, que, ao mesmo tempo, pretende
formar criangas autbnomas e livres das amarras
da escola tradicional, mas acaba formando
criangas adestradas®.

Para o autor, aimposicao da tentativa de
implementar o método escolanovista na escola
publica ndo passa de uma hipocrisia, pois

Freinet percebe entdo que ha uma
educacao nova relativamente facil de
ser implementada nas escolas que
possuem material educativo e
instalacbes escolares capazes de
possibilitar a atividade da crianga e a
individualizagdo do ensino. mas na
escola de Bar-sur-Loup, o problema é
bem diferente. A lembranca da sua
salinha de aula, nua e poeirenta, vem
lhe @ memoria e aperta-lhe o coragéo...
Ele toma ainda mais consciéncia da
dependéncia estreita que une a escola
e o meio, do quanto a sociedade
condiciona a escola e o ensino. Nao ha
pedagogia sem que sejam
preenchidas as condi¢gdes econdmicas
favoraveis que permitem a
experimentagédo e a pesquisa. Nao ha
educagao ideal, s6 ha educagado de
classes (FREINET, 1978, p.26)

Outro ponto que distancia Freinet dos
ideais da escola nova é a forma pela qual os
escolanovistas véem as criangas, pois, para
eles, acrianga é um serabstrato. Japara Freinet
a crianga € um ser concreto, que tem uma
insercao histérica e que € concretamente marcado
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pelo meio social. De acordo com Oliveira, para
Freinet “serviras criangas, neste sentido, significa
servir sua classe e contribuir para o seu
fortalecimento” (OLIVEIRA, 1995, p.125)

Os ideais da Escola Nova mascaram a
realidade da sociedade concreta; assim, de
acordo com Elise Freinet (1979), Freinet conde-
na as varias tentativas da escola nova de erigir,
fora do mundo concreto da crianga, escolas
preservadas da realidade social, dos conflitos
sociais, pois essa postura ndo permite que as
criangas desenvolvam uma consciéncia critica
participativa, como muitos escolanovistas
almejavam.

Ao entrar em contato com autores que
fazem parte do movimento da Escola Nova e
conhecer algumas realidades escolares que
aderiram atais ideais, Freinetfica mais convicto
de que aimplementacao da escola do povo tem
que ser totalmente desvinculada de qualquer
forma de idealismo, e sua proposta pedagogica
tem que ter como base concreta o meio em que
as criangas vivem, para construirem juntos
ferramentas que possibilitem mudancas
concretas nesse meio.

Freinetreconhece aslimitagbes daescola,
sabe que nado cabe a ela mudar a realidade
social, mas acredita que, por meio da
implementacdo de uma proposta pedagogica
para o povo, ele e seus seguidores podem lutar
natentativade formarindividuos criticos e cientes
das mazelas oriundas do sistema capitalista.
Assim também podem levar a comunidade
daquela escola, por meio da vivéncia em
cooperativas’ a ter tal conscientizagio e
incorporar-se a luta por uma nova sociedade.

O que Freinetrealmente pretende, nasua
pratica educativa, é proporcionar, por meio de
sua militancia politica e educacional, ferramentas
para a contestacdo da sociedade;
conseqlientemente, buscar-se-ia a

® Freinet refere-se, nessa argumentag&o, especificamente ao método montessoriano. Ver Elise Freinet (1978).
A proposta pedagdgica de Freinet contou com duas formas de cooperativa: a cooperativa em sala de aula, onde as suas
agoes e técnicas visavam ao trabalho mutuo, e a cooperativa local, que foi construida com ajuda dos habitantes e tinha para
ele uma conotag&o politica muito forte, que € munir os camponeses contra a opressao do sistema capitalista. Ler Elise Freinet

(1979).
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transformacéo do sistema educacional publico,
e asua proposta de uma pedagogia para o povo
seria um caminho.

De acordo com Oliveira:

Freinet ndo pretende (o que seria uma
atitude idealista) transformar primeiro
a consciéncia dos alunos, fazer deles
revolucionarios, para que depois atuem
na escola e na sociedade. Pretende, ao
contrario, dentro dos limites concretos
existentes, mudar as condigdes
materiais nas quais se da o ato

. educativo. S6 a partir desta mudanca —
intencionalmente dirigida- € que pode
surgir uma nova praxis, e desta praxis
uma nova consciéncia transformadora.
(OLIVEIRA, 1995, p. 145)

A proposta pedagogica de Freinet, assim
como sua pratica, esta alicercada no movimento
dos trabalhadores organizados durante as duas
grandes guerras. O autor traz o socialismo como
suabandeira de trabalho pelo e para o social por
meio da escola. Critica o movimento
escolanovista, embora sejainfluenciado porele
em sua concepgao de educagédo e mesmo de
desenvolvimentoinfantil. Freinetproduze trabalha
em uma era marcada por incertezas, sangue e
destruicao, e, assim como os colegas que critica
(os escolanovistas), busca uma educagéo que
auxilie a construgdo de uma sociedade melhor.
Como esses colegas, Freinet vé a Escola
Tradicional como o malévolo poderadomesticar
e adestrar criangas, em especial das camadas
populares. Como os “camaradas” do partido,
desejatornarascriangas “revolucionarias”, futuras
detentoras damudanca social necessaria. Nesse
ponto, perde suatentativa de atrelara pedagogia
ao seu contexto social e econdmico, acabando
por também abragar o abstrato e o ideal. Sua
proposta, emborareceba influéncias socialistas,
também recebe alicerces liberais. Contraditorio
em varios ambitos, trouxe contribui¢des para os
embates no campo das idéias pedagdgicas e
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este artigo ndo pretendeu explora-las a exaustéo,
mas apenas enunciarum caminhodeinvestigagdo
do ambito historico proficuo e necessario para
tempos onde a morte de Clio foi decretada.
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PROPOSTAS PEDAGOGICAS DE FERNANDO DE AZEVEDO
SOBRE O PROCESSO EDUCACIONAL

FERNANDO DE AZEVEDO'S PEDAGOGICAL PROPOSITIONS ON THE
TEACHING-LEARNING PROCESS

CatharinaEdnaRodriguez ALVES'

RESUMO

O foco tematico deste trabalho é delinear o processo educacional e a proposta pedagogica de
Fernando de Azevedo, para, assim, fundamentar e legitimar a concepgdo politica educacional
desse socidlogo educador.

Desse modo, pretende-se elucidar aqui o processo educacional defendido por Fernando de
Azevedo, em torno do qual fundamenta o seu discurso politico educacional e pedagogico, assim
como os motivos pelos quais ele se explicita de modo mais evidente e objetivo a partir dos anos
1945, ganhando centralidade em seu pensamento e uma maior clarividéncia das fontes tedricas
nas quais se inspira.

Palavras-chave: Politica; Proposta Pedagogica; Educagéo.

ABSTRACT

In this paper we outlined the teaching-learning process and Fernando de Azevedo’s pedagogical
propositions, so we could give support and legitimate the educational and political conception
attributed to that sociologist and educator.

Thus, we intend to elucidate the teaching-learning process reinforced by Fernando de Azevedo, in
which he extracts the basis for his pedagogical, political and educational speech, as well as the
reasons why he explains himself more widely and objectively as of the year of 1945, as he gained
special attention in his thoughts and a bigger clearness of the theoretical sources from which he gets
his inspiration.
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Introdugéo

O foco tematico deste trabalho é delinear
o processo educacional e a proposta pedagogica
de Fernandode Azevedo.

O discurso politico-educacional de
Fernando de Azevedo

Fernando de Azevedo apresenta-se como
republicano, liberal por necessidade de reflexao,
contrario a todos os regimes de forga e tirania,
socialista, profundamente preocupado com os
problemas sociais. E alguém que sempre tentou
conciliar justica com liberdade, assim como o
socialismo com as idéias e instituicdes
democraticas. Fiel as palavras e convicgoes,
inquieto quanto aos meios que busca, de forma
eficaz, pararealizagdo dos fins mais altos; possui
uma politica corajosa, prudente, maleavel, firme,
audaciosa, paciente, cuidadosa com um fim
pratico, realizada por uma agao ndo explosiva,
mas segura, serena, retilinea, que vai direto a
seus objetivos.

Para ele, os servicos que |he cabem
orientar e dirigir sdo os da educacgao,
principalmente aeducagé&o popular, rurale urbana.
Comquaisquerdificuldades que venhaaenfrentar,
oseudeverédeorganizarum planode agao para
atacar de todas as formas os problemas da
educagéo populare extinguiroureduzirainfimas
propor¢des a manchaaviltante do analfabetismo,
em S&o Paulo, apanhandotodas as criancasem
idade de freqlientarem a escola e ampliando o
planode alfabetizagéo, de educagéo dos adultos,
sob os seus diferentes aspectos culturais,
recreativos e profissionais, assim como o
alargamento do campo educacional e seu
processo de adaptacdo as mudancgas sociais e
as necessidades do meio e do individuo, com
estimulos particulares.

Talformagao, entretanto, ndo ocorreriade
modo espontaneo, numa civilizagdo como a
nossa, em pleno processo de desenvolvimento,
mas dependeriadafuncdo social assumida pela
escola, no sentido de dirigir o processo de
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transmiss&o e de reconstrucaoda cultura, assim
como de um Estado que garantisse educagao
publica a todos. Mais ainda, esse modo de
formacao cultural do homem aconteceria por
intermédio de uma pedagogia que, desenvolvida
no interior da escola, deveria contemplar os
meios necessarios ndo apenasatransmissaoda
cultura, como também a reconstrucéo, pelas
novas geragdes que a ela teriam acesso, com o
intuito de levarem conta as disposigdes naturais
e as vocacgdes dos estudantes.

Isso porque aescolanio poderia reproduzir
as desigualdades sociais, como até entdo vinha
ocorrendo, em nosso pais, nem impor as
exigéncias da sociedade aos estudantes, de
maneira arbitraria e ditatorial, cujaineficiéncia ja
havia sido demonstrada historicamente, no Brasil,
formando homens que, semuma culturaquelhes
fosse til e sem o espirito cientifico necessario a
modernizagdo social, eram apenas homens
cultos, portadores de uma cultura vazia, que
somente serviria como trago de disting&o entre
as elites e as massas. Sendo assim, o ensino
ministrado nas escolas deveria ser regido por
uma pedagogia que levasse emcontaas vocagoes
individuais daqueles que as freqlientassem e,
concomitantemente, poruma politicaeducacional
que fosse capaz de estenderatodos o processo
de escolarizagdo, democratizando o acesso a
escola e, conseqlientemente, a propria
sociedade.

Essa politica educacional a ser
desenvolvida pelo Estado deveria, ainda, ocupar-
sede um processode escolarizagdo que permitiria
umaformagao Unica paratodos, nos oito primeiros
anos de ensino obrigatério, diversificando-se
posteriormente, no nivel secundario, emescolas
de formacgéao profissionalizante e escolas de
preparagdo para o ensino universitario, onde
teriam lugar, respectivamente, a formagéo dos
quadros profissionais - responsaveis por atender
asdemandas socio-econOmicas e adiversificacao
funcional de nossa sociedade -, e as elites
intelectuais, responsaveis pela direcado do
processo de modernizag&o social e daelaboracdo
de um projeto de desenvolvimento do pais.

Nesses termos, o processo de
escolarizagao, por intermédio dessa proposta,
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seriaresponsavel porestabeleceruma hierarquia
democratica, onde o0s mais capazes
intelectualmente assumiriam as fungoes
destinadas as elites e o0s menos capazes paratal
funcdo exerceriam fungbes profissionais,
necessarias socialmente, conforme adivisdo do
trabalho social fixada e as exigéncias do estagio
social em que se encontrasse. Essa hierarquia
democratica é denominada, por Fernando de
Azevedo, de hierarquia das capacidades, em
contraposi¢do a hierarquia social existente,
determinada muito mais pelas posi¢des socio-
econdmicas e politicas dos individuos que
congregam as elites dirigentes do que por um
processo de circulagao das elites, conforme as
capacidades individuais e vocagdes averiguadas
pelo processo de escolarizagdo, nas bases
propostas. Tal processodeveriaserestendidoa
todos, dependendo das vocagbes e das
capacidades de cada um, experimentadas na
escola, paraadefinicio daqueles que assumiriam
aposicaode elites e daqueles que se qualificariam
profissionalmente.

Enfim, otemada democracia associa-se,
no manifesto, a idéia de que a educagao nova
deve assumir “a sua verdadeira fungao social,
preparando paraformar a hierarquiademocratica
atravésdahierarquiadas capacidades, recrutadas
em todos os grupos sociais, a que se abrem as
mesmas oportunidades de educagéo” (AZEVEDO,
1932,p.42).

A verdadeira democracia (liberal ou
autoritaria) ndo esta apenas na ascenséo global
de uma classe, isto é, na elevagéo de nivel das
camadas populares (operarios urbanos e rurais),
mas naeliminagéo de obstaculos aorecrutamento
seletivo, em todas as camadas sociais, a
renovagdo do enriquecimento dos quadros
culturais e politicos com todas essas forgas
intelectuais que, sendo mais bem conhecidas,
poderiam ser mais bem empregadas e dirigidas
para fungdes mais elevadas (AZEVEDO, 1951,
p.198).

Em suma, no entender de Fernando de
Azevedo, o ensino publico deveria serencarado
como um problematécnico, uminteresse publico
acima das colaboracdes partidarias, pois a
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educagao é um importante instrumento politico
de coesao social e formacao das elites.

Para o autor, as elites correspondem
forcosamente a uma minoria social que seria a
expressao do mais alto grau de cultura de uma
sociedade. Nao se tratade uma elite definida por
padrdes econdmicos, porém de um seleto grupo
recrutado por intermédio de processos de
competicdo igualitaria entre todos os membros
dacoletividade.

Por causa desses aspectos, ele designa
a politica de sua época como a politica da
educacgdo, centrando seu campo de luta como
meio de orientagdo geral do individuo a uma
concepc¢ao de vida moral e politica em um clima
de liberdade e respeito humano (dar educacao
adequada, informagéao e cultura). Assim, para
formar jovens com educagédo, com nogdes de
virtudes morais, preparados para as atividades
técnicas, é necessario antes de tudo dar a eles
caracteristicas de homens enérgicos, que sabem
oquequerem e estejamresolvidos a traduzirem
atos os seus desejos. Para realizar isso, é
preciso comecar desde o inicio, ou seja, na
primeiraeducacao escolar, que € o ensino basico
ou comum, o qual, para ele, deve ser gratuito,
obrigatério e igual, quer dizer, uma educagéo
para todos, sem diferengas sociais, raciais,
politicas, enfim, gratuito, porque & um direito
adquirido da populagéo e obrigatorio, por ser o
ensino que insere o homem na sociedade.

A educacao, para Azevedo, esta
intimamente ligada a filosofia de cada época que
Ihe define o carater, rasgando sempre novas
perspectivas ao pensamento pedagoégico, e ndo
pode deixar de ser uma reagado categorica,
intencional e sistematica contra a velha estrutura
do servico educacional. Nesse sentido, a
educagao nova, alargando a suafinalidade para
além dos limites das classes, assume uma
feigdo mais humana para com a sua verdadeira
fungéo social, preparando-se para formar uma
hierarquia democratica pela hierarquia das
capacidades recrutadas em todos os grupos
sociais, aque se abremas mesmas oportunidades
de educacéo, tendo por objetivo organizar e
desenvolver os meios de agdo duraveis, para
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dirigirodesenvolvimento natural e integral do ser
humano em cada uma das etapas de seu
crescimento, de acordo com a concepgédo de
mundo, fazendo com que a educagao nova se
funde sobre o principio da vinculagédo da escola
com o meio social e tenha o seu ideal
condicionado pela vida social atual, mas
profundamente humano, de solidariedade, de
servigo social e cooperagao.

Enfim, a sua politica segue as normas do
Manifesto dos Pioneiros da Escala Nova (1932,
p. 88) — do qual ele foi o redator — as quais
manteve em sua pratica profissional, de modo a
podermosdizer que aeducagao eraparaeleuma
funcdo essencialmente publica, ou seja, todo
individuotemodireito aumaeducacgéointegrale
cabe ao Estado a organizagdo dos meios de o
tornar efetivo, porum plano geralde educagéode
estruturaorganica que torne aescolaacessivela
todos em todos os seus graus, sendo uma
escola unica, comum, contendo também a
laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-
educacéo, principios que assentam a escola
unificada e de que decorre afinalidade biolégica
da educacao de todos os fins particulares e
parciais. Ainda dentro desse pressuposto, o
manifesto apresenta algumas bases, como:

Estabelecimento de um sistema
completo de educagdo, com uma
estrutura orgéanica, conforme as
necessidades brasileiras, as novas
diretrizes, econémicas e sociais da
civilizacdo atual. A organizacédo da
escola secundaria (de seis anos) em
tipo flexivel de nitida finalidade social,
com escola para o povo, nao preposta
a preservar e a transmitir as culturas
classicas, mas, destinada, pela sua
estrutura democratica a ser acessivel e
proporcionar as mesmas oportuni-
dades para todos. (AZEVEDO, 1932,
p.32).

A sua politica educacional vai contra a
expanséo de faculdades nointerior, pelo fato de
ele n&o saber de que forma ela foi estruturada,
organizada, pensada. Naverdade, para se criar
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umafaculdade, aregidoemqueelaserainserida
necessita passar por uma série de estudos,
analises, comointuito de conhecerasuaestrutura
fisica, social e econémica, bem como os cursos
que a faculdade ira conter, porque devem
corresponder ao que a regiao e a populagédo
necessitam. Além disso, a sua organizagao
curricular, metodolégica, didatica e os aspectos
fisicos do prédio precisam ser bem estruturados,
de acordo comonumerode alunos e funcionarios.

Em suma, a concepcao humanista
presente em sua politica educacional estaria
vinculada aideologia burguesa e a decomposicao
discente das mudancas estruturais de nossa
sociedade, a ser alcancada por meio da escola
e de um discurso pedagoégico conservador, na
medidaem que pressupunha umensino centrado
na crianga e nos métodos, mais do que nos
conteudos, justamente num momentoemque as
camadas populares tinham comecado a ter
acesso a escolarizagéo.

Na capital uma faculdade que possui
recursos do governo ja enfrenta
inumeras dificuldades, imagina uma
no interior as vezes com o Unico recurso
disponivel que conseguiu é o da
“politicagem” e que no meio de tantos
problemas a pratica docente e discente
fica relegada a um segundo momento.
(AZEVEDO, 1958a, p.86).

Nao obstante, paraque a Universidade se
desenvolva, & necessario formare desenvolvera
consciéncia da necessidade do esforco e da
disciplina com uma consciéncia de deveres tao
profunda quanto a dos direitos, reag&o salutar
poderosamente organizada aumtempo contrao
despotismo e contra a anarquia mental, em
todas as suas espécies e manifestacoes.

O delineamento das propostas
pedagodgicas

Aeducacédo necessitaseradaptadaaera
tecnolodgica, dando as escolas e as instituicoes
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a formacéo de cientistas e de técnicos; no
entanto, esse processo possui dois aspectos
diferentes - a educagéo de uma sociedade de
massas e aformacéode cientistas -, na sociedade
atual, de sorte que os professores passam a
exercer fungbes especializadas em uma
sociedade dindmica, tecnificada e rica em
oportunidades. Esse € o argumento que usapara
adequar a educagéo, porque a escola publica
brasileira deve atender as necessidades da
populagéo, e o ensino cientifico e o técnico, pelo
alto custo, ndo podem serempreendidos se ndo
pelos poderes publicos. Assim, as instituicdes
escolaresdevemserentendidas comoumsistema
de transmiss&o e organizacao cultural de um
pais, que precisam ser compreendidas na sua
estrutura e abstracdo, de acordo com as
condigbes ambientais desse pais.

Dessa forma, o processo educacional é
visto pelo autor como um estreito vinculocomas
necessidades sociais, e a filosofia, na sua
concepgao, € uma reflexao sistematica sobre a
esséncia e os objetivos da cultura, de que a
educagéo é uma das fungdes fundamentais; de
fato, toda doutrina pedagogicaincluiumafilosofia.
A agéo educativa sobre o individuo contempla
sempre um fim, que é a sociedade, constituindo
uma socializagdo metodica de cada geragao;
assim, a ciéncia, a sociologia, serve para
determinar os fins da educagao.

Do ponto de vista social, o plano de
educacao para realizar os proprios ideais de
fusdo espiritual de uma comunidade nacional
deve, pois, abrir igual oportunidade para todos,
projetando uma educacgéo de massas em larga
escala, com vistas a langar a mais profunda
sondagem nasreservas danagao, semdiferencga
esemdistingdo de classes, recrutando, poressa
maneira, desde aescola primaria, a parte dinamica
dessapopulagao, dos superdotados ou dos mais
capazes, para o constante enriquecimento e a
renovacao incessante das elites dirigentes do
pais (AZEVEDO, 1958b, p.120).

Nesse caso, a pratica educacional do
autor propde, em primeiro plano, conscientizar
tanto pais e como mestres de que estes nao sao
donos do saber e do conhecimento e que, pelo
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fato de terem experiéncias e vivéncias, nao
necessitam subjugar os mais novos. E
necessario, contudo, um aprendizado de mao
dupla, isto é, as criangas precisam aprendercom
os adultos e os mais velhos que elas, de modo
que os mestrestenhamquelidarcomas situagoes
cotidianas a envolver a crianca com mais
paciéncia, calma, consciéncia, reflexao,
modificando o comportamento, enquanto as
criangas vao recebendo atransmissaoda cultura
e as regras que fazem parte da sociedade.

Do mesmo modo como n&o cabe aos pais
ou professores tolher o aprendizado e a vivéncia
das criangas, mas, sim, estimular, mediar, orienta-
las para que possam fazer reflexdes, analises e
ter um crescimento mental, sem disciplinar
demais nem trata-las desprezando seu
conhecimento prévio como se fossemumatabula
rasa, também é imperioso perceberem que elas
possuem uma pequena experiéncia de vida,
consequéncia de suas observagdes. Nao é
necessario, no entanto, que os pais sejam
condescendentes ou autoritarios demais, porém
que apenas deixem que a disciplina cresga com
a civilizacdo, a nogdo de regras, normas
imperativas; enfim, umavez que, se é natural que
aeducagao seimpregne, com o tempo, de certa
austeridade, ndo é menos exato que os novos
conhecimentos sobre a natureza da crianga
tendem a atenuaressadisciplina e aquebrar-lhe
os rigores, para obter, na sua educacio, o
maximo de resultado com o minimo de coacgéo
sobre elas.

Assim, sabe-se que é preciso permitir-
Ilhes fazer tentativas, ensaios, experimentar,
vinculando a pratica com o estimulo das
experiéncias, de maneira que esse processo, na
concepgaode Azevedo, tornamais facildesvendar
0 mundo magico ou imaginario da crianga, por
meio do qual, uma vez descoberto, se pode
estabelecer uma educagcdo com objetivos
determinados e possuiro controle da crianga ou
a resposta do por que se refugia em seu mundo
magico.

Certamente ndo seré exigido dos pais
um trabalho de observagao e de andlise
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que realizam com espirito e métodos
cientificos o psicologo, cientista o
investigador, enfim, mas que tenham
um certo nivel de cultura e algum espirito
de observacdo, que acompanhem o
desenvolvimento da sensibilidade e da
personalidade infantil, para obterem
melhores resultados no seu trabalho
educacional. (AZEVEDO, [1948],1958a,
p. 38).

Nesse sentido, a escola deve ensinar
juntamente com os pais, ou seja, pais e escolas
devem estaremsincronia; € porissoque afamilia
deve estar presente naformagéo educacional, na
vida escolar, participando das atividades e
ensinando os alunos a ndo terem preconceitos,
porque nascem isentos deles. S&o os pais e 0s
governantes que lhes embutemtais preconceitos,
no decorrer de suas vidas; assim, aigualdade é
umdos pressupostos da politica educacional de
Azevedo.

Cabe aos pais ensinar a seusfilhos aviver
em meio aliberdade, porque estes devem saber
até que ponto podem desfrutar dela e até que
ponto ela é inerente ou imanente ao processo
educacional. Os pais e professores precisam
saber que a liberdade necessita ser sujeita a
flutuacdes e que é ilusao dos pais acreditarem
que podem educar seus filhos como quiserem,
porgue os costumes que seguimos fazem parte
de nossa tradigéo ou sao regras da sociedade.
Assim, em seu livro de 1947, Na batalha do
humanismo (1958a, p. 74), a sua pratica
educacional decorre de uma contraposicdo ao
sistema de educagao que consistia, na época,
da participagdo ndo s6 de professores do sistema
escolar, porém também da familiaque, paraele,
possuipapelimportante naeducagéodoalunoe
nas suas experiéncias.

A familia, para Fernando de Azevedo, &
fundamental na formag&o do homem, pois dela
dependem os primeiros processos de transmisséo
da cultura; ja no Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova (1932, p. 88), Azevedo discorre
sobre a funcdo da familia na educagéo; assim
também, para ele, os meios e as praticas
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escolares sdo mais importantes que os
conteudos, de forma que a estrutura fisicade um
colégio é extremamente importante para o
aprendizadodo aluno.

Na pratica educacional do autor, um dos
fatores daformacgdo do homem é a coletividade,
porque todo o processo de formagéo esta
relacionado ao envolvimento da sociedade, quer
dizer, a transmissdo da cultura depende da
familia e de pessoas aptas a analisar e organizar
o plano de ensino. Enfim, s&o varios tipos de
profissionais que atuam juntos em um mesmo
sentido, com funcgdes diferentes, alguns dos
quais estdo vinculados a educagéo direta ou
indiretamente e com os mesmos objetivos, mas,
paraque hajaumaformagdodohomem integral,
€ necessario que a sociedade funcione comoum
organismo de forma sincronizada e organizada.

Contudo, a sua pratica pedagdgica nao
compreende apenas aestruturafisicadoaparelho
educacional ou a conscientizacdo de toda a
sociedade, mas consta também de oferecer ao
ensino geral ou comum respaldo para servir a
toda a populagéo e, de certo modo, propor uma
fusdo das duas culturas pela penetragdo do
espirito e dos métodos cientificos. Tal pratica
corresponde igualmente a ministrar cultura
comum (de massa)ou geral, comumaquebrana
unidade, isto é, a fazer disciplinas diferentes no
ensino secundario, contendo uma variagéo na
grade curricular de uma escola, comointuito de
melhoraresse ensino, porque ele € o pressuposto
para o ingresso na universidade e a ele cabe
exercerduasfungdes oufinalidades, no processo
de transmissdo da cultura: a formacéo
profissional, incluindo a de técnicos de alto nivel,
e a preparacéo de especialistas, nos dominios
da filosofia e da pesquisa cientifica, que se
diferenciam por sua organizagéo e pelanatureza
de suas escolas e institutos.

Com efeito, esse ensino secundario
caracteriza-se por completar o ensino geral ou
comum e fornecer uma base mais segura, além
de ter papel assimilador e exercer uma funcéo
seletiva. Porisso, Fernando de Azevedo pensaa
sua praticade ensino buscando ohomem desde
a sua infancia até a sua plena maturidade, com

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 24, p. 65-72, junho 2008



PROPOSTAS PEDAGOGICAS DE FERNANDO DE AZEVEDO...

uma educacéo integral, que abrange todas as
fases de seu desenvolvimento, crescimento e
formagao.

Mas sejam quais forem as dificuldades
que tenhamos de enfrentar, € de nosso
dever organizarum largo plano de agao,
para atacar por todas as formas o
problema da educacgao popular e
extinguir ou reduzir a infimas
proporgdes a mancha aviltante do
analfabetismo em Sao Paulo, quer
estendendo cada vez mais a rede
escolar, para apanhar todas as criangas
em idade escolar, quer ampliando o
plano de alfabetizagao e de educagéo
dos adultos, sob os seus diferentes
aspectos, culturais, recreativos, e
profissionais, em cuja execugédo esta
empenhado o Governo Federal e a que
daremos todo o0 apoio necessario para
que possa alcangar os resultados
desejados. (AZEVEDO, [1948], 19584,
p. 48).

No entanto, para que se realize a missao
dauniversidade, é necessario que se forme e se
desenvolvaaconsciénciade deveresededireitos,
danecessidade do esforgo e da disciplina. Para
ele, o aluno deveria cursar um ciclo de iniciagao
de dois anos, ap6s o ensino secundario, o qual
estaria vinculado as faculdades, comointuitode
auxiliar o estudante a receber cultura cientifica,
literaria e técnica. O autor propde esse ponto,
porque, se o aluno entrardireto nafaculdade, tera
um ano de matérias denominadas pré-requisitos
(culturageral) e apenas no segundo ano tera as
matérias vinculadas diretamente a sua area,
podendo avaliar se estaapto para o cursoounao.
Apbs essafase,oalunoéinseridonainvestigagao
cientifica correspondente a fungao primaria da
Universidade, mediante a pesquisa.

Assim, o governo de S&o Paulo criou a
faculdade como um protesto de formacéo e
afirmagéodafé naliberdade de pensamentoe na
investigacao de critica e de debate, que constitui
os fundamentos das instituicdes democraticas e
universitarias. Ela sera mais do que um sistema
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de ensino superior, no conjunto de cujosinstitutos
se elaboram a ciéncia e a alta cultura; deve ser
ocentroorientadorde todas as energias coletivas
emque seforjame se condensamas modalidades
e os ideais que se pretendam imprimir a nagéo,
e, por isso, como nao se pode dar forma e
expressao sendo aos ideais e as correntes do
tempo e do meio, nem trabalhar sendo com o
material que Ihe fornece avida social, afaculdade
tem de transformar-se num sistema de antenas
suscetiveis de entrarememvibragdo aos menores
contatos sociais ou num 6rgao sensivel a todas
as inquietacbes e aspiragdes coletivas e, em
conseqiiéncia, capaz de se antecipar aos
acontecimentos, para orientar eficazmente as
transformacdes sociais, politicas e econémicas
(AZEVEDO, 1958b, p.58).

Contudo, se a Universidade deve ser, por
isso, umfocode alta cultura, extensa e intensiva,
e das humanidades antigas e modernas que
concorremdiretamente paraformagdonaosddo
homemde ciéncia, mas tambémdas verdadeiras
elites politicas, que vao diretamente ao essencial
etémogostodasidéias gerais, sem cairnovago
e no obscuro, ndo € menos necessario que ela
sejatambém um centro poderoso para aquisi¢éo
detécnicas detrabalho, tanto pelo estudo tedrico
das bases cientificas das profissdes, como pela
assimilacédo dos métodos de trabalhos
profissionais, nos diversos ramos de atividade e
de produgao.

Nesse ponto, recorremos a Penna (1987,
p.64), o qual interpretou brilhantemente a visdo
de Fernando de Azevedo, quanto a sua posigéo
sobre a Universidade, dizendo serem necessarios
nela ndo somente o estimulo a pesquisa - que
deveseroreinodaliberdade, discussao, duvida,
mola propulsora de todo o pensamento critico—
como também acriatividade, com espagos para
intercambios, elaboragédo, desenvolvimento e
transmissao da cultura de seu tempo.

As faculdades sdo mais do que um
sistema de ensino superior, no conjunto
de cujos institutos se elaboram a
ciéncia e a alta cultura, ela deve ser o
centro orientador de todas as energias
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coletivas, em que se forjam e se
condensam as modalidades e os
ideais e as correntes do tempo e do
meio, nem trabalhar sendo com o
material que Ihe fornece a vida social,
ela tem de se transformar-se num
sistema de antenas suscetiveis de
entrar em vibragdo aos menores
contatos, sociais ou num 6rgao sensivel
atodas asinquietagbes coletivas, capaz
de antecipar os acontecimentos para
orientar eficazmente as transformacées
sociais, politicas e econdmicas.
(AZEVEDO, 1958b, p, 59).

Ostrabalhos de laboratério e de seminario,
as investigacgdes e os inquéritos devem, pois,
preponderarno planodas atividades universitarias,
paraque ogosto e os métodos de observagéo, de
experimentacdo e de descoberta cientifica se
instalem na vida normal da Universidade e nela
formem um grupo de iniciadores e de mestres,
em todos os ramos de estudo. Dessa forma,
desenvolver-se-aum espirito comumde pesquisa
livre e desinteressada, de cooperacéoincessante,
como qual se possa manter, apesar de todos os
obstaculos e das diferengas individuais de
caracteres e de opinides, uma solidariedade
profunda e irredutivel entre os seus membros,
como um verdadeiro centro de estudo dedicado
aos progressos das ciéncias e aos professores,
o qual sirva para despertar o espirito cientifico,
que é a curiosidade e o gosto pela investigacéo.

Enfim, otipode homemde que necessitam
as sociedades atuais € o homem de profissao, o
cientista, técnico, especialista, que vale pelo seu
poder criador ou pelo seu espirito vivo.

A cada época, na marcha da civilizagéo,
correspondem processos novos de educagao
para uma adaptagcdo constante as novas
condicdes da vida social e a satisfagéo de suas
tendéncias e de suas necessidades. Asidéias e
asinstituicbes pedagogicas sao essencialmente
o produto de realidades sociais e politicas e, a
medida que os meios de agdo se multiplicam a
volta dos homens, estes reclamam satisfagdes
multiplicadas para as suas necessidades n&o
mais somente de seu corpo, mas tambémde seu
espirito.

C.E.R. ALVES

Todaaeducacao variasempre emfungéao
de uma concepgao de vida, refletindo, em cada
época, a filosofia predominante, que é
determinada, a seu turno, pela estrutura da
sociedade; assim, a questdo primordial das
finalidades da educacéo gira em torno de uma
concepgaodavida,deumideal, aque sedevem
conformar os educandos. Ora, se a educagao
varia de acordo com os aspectos ja citados, ela
deixade constituirum privilégio determinado pela
condicao econdmica e social do individuo, para
assumir um carater biolégico com que ela se
organiza para a coletividade em geral,
reconhecendo, emtodoindividuo, odireito a ser
educado, até onde permitam suas aptidées
naturais. Desse modo, Azevedo acredita que é
necessario fazer homens antes de fazer
instrumentos de produc&o.
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A INVERSAO DAS SETAS:
HISTORIA DE POLITICAS E PRATICAS EDUCATIVAS

THE INVERSION OF THE ARROWS:
HISTORY OF EDUCATIONAL POLICIES AND PRACTICES

LauraNoemi CHALUH'

A construgédo de uma proposta hegemoénica de gestdo democratica
pressupde movimentos de participagao na escola e na comunidade,
acompanhados de debate em assembléias, e a organizacdo de
praticas compartilhadas nas decisdes das esferas administrativa
e pedagdgica (Bastos).

RESUMO

Procuro neste trabalho explicitar a politica publica de formagéo continuada da Secretaria Municipal
de Educagdo de Campinas (2001-2004), que apostou na construgdo coletiva do trabalho nas
escolas, concebendo a escola como o centro do processo pedagogico. A partir de 2004, as escolas
dessa rede de ensino tiveram a possibilidade de optar pela constituicdo de um Grupo de Trabalho
dentro de suas unidades escolares. A constituicdo desse Grupo tinha como objetivos reduzir o
numero de retengdes dos alunos e ampliar o horario de trabalho dos professores dentro da escola,
para favorecer a reflexdo conjunta sobre a especificidade da alfabetizagao. Participei de um Grupo
de Trabalho em uma das escolas dessa rede de ensino no periodo 2004-2005. Neste trabalho
resgato, a partir de fontes primarias, os principios sustentados por essa Secretaria, assim como
suas agdes para compreender algumas das mudangas efetivadas por esse Grupo na escola
referida.

Palavras-chave: Politica Publica; Formagao Continuada; Trabalho Coletivo; Alfabetizagao.
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L.N. CHALUH

ABSTRACT

This paper aims to explain the public policy of formation of the Municipal Secretary of Education of
Campinas (2001-2004) who backed a collective construction of work in the schools, understanding the
school as the center of the educational process. Beginning in 2004, schools in this educational network
had the possibility of setting up a Working Group within their schools. The constitution of this group aimed
to reduce the number of students’ failures and expand the working hours of teachers within the school
fo encourage the joint reflection about the specificity of literacy. | participated in a Working Group in one
school of this educational network in the period of 2004-2005. In this paper | recover, from primary
sources, the principles sustained by the Secretary, as well as its efforts to understand some changes

made by that Group at said school.

Keywords: Public Policy; Continued Formation; Collective Work; Literacy.

O presente trabalho & parte de uma
pesquisa?, que foi desenvolvida na Escola Padre
Francisco Silva, escola de Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Campinas, no periodo
2003-2005. A insercao na escola tinha como
objetivo percebercomo é que as professoras®da
escolareferida se apropriavamda politica publica
de formacgé&o que favorecia o trabalho coletivona
escola e arecriavam. Considero neste trabalho
os principios da politica publica de formacgéo da
Secretaria Municipal de Educagédo (SME) de
Campinas, no periodo 2001-2004, quando aponto
que, apartirdeles, foi possivel odesencadeamento
de um outro tipo de gestao e participacao das
professoras na escola onde colaborei como
pesquisadora, ainda que neste textonéotrate de
forma abrangente o trabalho e as acgdes
promovidas no e pelo Grupo de Trabalho nela
instituido.

Apartirde 2004, as escolasdessarede de
ensino tiveram a possibilidade de optar pela
constituigdo de um Grupo de Trabalho dentrode
suas unidades escolares. A constituicdo desse
Grupo tinha como objetivos reduziro nimerode
retengcdes dos alunos e ampliar o horario de

trabalho dos professores dentro da escola para
favorecer a reflexdo conjunta sobre a
especificidade da alfabetizacdo. A proposta foi
oferecida aos professoresde 12, 22e 52 séries do
ensino fundamental. Estive inserida e participei
do “Grupo de Reflexdo sobre Letramento e
Alfabetizagao*’ na escolade ensino fundamental
ja mencionada, no periodo 2004-2005. Esse
Grupo estava integrado pelas professoras das
1as. e 2as. séries, a orientadora pedagdgica, a
diretora e eu, pesquisadora. O encontro acontecia
semanalmente e dentre as agcdes desenvolvidas
destaco: estudos e discussdes de textos; analise
da producgao dos alunos; socializagéo do curso
“Letramento e Alfabetizacdo” (oferecido pela SME)
porumadas professoras desse grupo; analise de
atividades desenvolvidas nas salas de aula, oficina
de materiais pedagogicos, dentre outros. Em
2005, o Grupodecidiuinstaurarumamudangana
pratica do “refor¢o” dos alunos das 1as. e 2as.
séries da escola, re-significando a essa pratica.
O “reforgo” deixou de ser uma pratica solitaria
professora-aluno e passou a ser um trabalho
conjunto das professoras com os alunos, na
expectativa de estabelecer novas formas de
organizagdo que possibilitassem aos alunos

e “Formacéo e alteridade: pesquisa na e com a escola” (CHALUH, 2008). O orientador da pesquisa foi o Prof. Dr. Guilherme
do Val Toledo Prado. Pesquisa realizada com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico —

CNPq - Brasil.

Neste trabalho opto por falar no feminino quando fago referéncia aos professores e educadores da escola na qual colaborei

como pesquisadora, por ser a maioria constituida por mulheres.

“ Nome dado ao Grupo de Trabalho na escola a que fago referéncia.
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vivenciar otrabalho com outras professoras, bem
como proporcionar a elas a possibilidade de
troca de olhares sobre uma mesma crianga.

O trabalho conjunto das professoras
mostrou uma mudanga significativa, quando a
aprendizagemdos alunos das 1as. e 2as. séries
passou a ser uma responsabilidade assumida
portodas as professoras. As professoras dessas
séries ficaram co-responsaveis pela
aprendizagem dos alunos que precisavam de
outros tempos paraaprender. Ter participado da
historia desse Grupo mostrou-me que séo os
sujeitos na escola que, a partir do dialogo e da
interlocugédo, re-criam e dao outros sentidos aos
espagostempos® de reflexéo coletiva instituidos.
As professoras, para além dos discursos e
concepgdes teodricas assumiram uma pratica
democratica. E se aponto essaquestéo é porque
Paro (2002) nos adverte que:

[...] democratizagdo se faz na pratica.
[...] a democracia so6 se efetiva por atos
e relagdes que se dao no nivel da
realidade concreta. [...] Esta premissa,
apesar de sua obviedade, parece
permanentemente desconsiderada por
educadores escolares que, a partir do
contato com concepgdes tedricas que
enfatizam a necessidade de uma
pratica social e escolar pautada por
relagdes ndo-autoritarias, assimilam o
discurso, mas ndo exercitam a pratica
democratica correspondente (p.18).

Apos ter trazido o breve relato acerca do
movimento surgido no Grupode Trabalhoinstituido
naescolajamencionada, pretendo mostrar quais
os principios sustentados pela SME e que
colaboraram para que, no cotidianodessaescola,
fosse possivel promover mudancgas e exercer a
participagao das professoras nagestéodaescola.

75

A Secretaria Municipal de Educacao de
Campinas (2001-2004)

Pretendo neste ponto mostrar o movimento
da Secretaria Municipal de Educagao (SME)em
relagdo a uma aposta: a gestdo democratica e
participativa naescola; a autonomia e otrabalho
coletivo na escola.

A SME, no seu primeiro contacto com a
rede escolar, pormeio dos Boletins online (espago
de comunicagdo social com a comunidade)
sinalizou algumas questdes da politica
educacional que pretendiafavorecer.

No Boletimn. 1, apareceram oito principios
que embasavam algumas ag¢bes que se
pretendiam realizar nessa gestéo, das quais
resgato paraeste trabalho: “respeito aos saberes
dos profissionais da educacgéo, para que néo se
perca o que ja foi construido”, “compreenséao do
profissional como alguém que estaem continuo
aprendizado, sendo, portanto, capaz de agir”, “a
democratizagdo da gestdo do acesso e da
permanéncia na escola” (Boletim SME n. 1,
fevereiro2001).

Segundo Bastos (2001), a gestéo
democratica na escola publica tem que ser
percebida como pratica social que pode contribuir
para a consciéncia democratica e para a
participacdo da comunidade escolar no interior
da escola, mas ele nos adverte que

Esta consciéncia e esta participacéo, é
preciso reconhecer, nao tém a
virtualidade de transformar a escola
numa escola de qualidade, mas tem o
mérito de implantar uma nova cultura
na escola: a politizagdo, o debate, a
liberdade de se organizar, em sintese,
as condi¢cdes essenciais para os
sujeitos e os coletivos se organizarem
pela efetividade do direito fundamental:

5 s iz s - . .
Como aponta Alves (2008) “juntar os termos, pluraliza-los, algumas vezes inverté-los, outras duplica-los foi a forma que
conseguimos, até o presente, para mostrar como as dicotomias necessérias na invengéo da ciéncia moderna tém se mostrado
limitante ao que precisamos criar para pesquisar nos/dos/com os cotidianos
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acesso e permanéncia dos filhos das
classes populares na escola publica
(p. 22-23).

Em relagdo a gestdo democratica na
escola, Sposito (2001) aponta que muitos setores
que atuam na educacgao resistem a idéia da
gestaodemocratica porque nao acreditam que a
ampliagdo dos mecanismos da participagao
possibilite um “novo patamar para aelevagaoda
qualidade do ensino e sua efetiva extensao aos
setores oprimidos da nossa sociedade” (p. 54).
Para a autora, a gestdo democratica pode
constituir-se um caminho para a melhoria da
qualidade de ensino quando seja concebida como
um mecanismo capaz de alterar praticas
pedagdgicas, indicando a necessidade da
formulagé@o de um novo projeto pedagogico.

As consideracdes de Bastos (2001) e de
Sposito (2001)deixamem evidénciaaimportancia
do trabalho desenvolvido no Grupo de Trabalho
sucintamente descrito neste trabalho. Lembro
que esse Grupo surgiu a partir da proposta da
SME e que procurouira buscapelaaprendizagem
de todos osalunos e alunas. Essabuscaimplicou
promover uma nova pratica de reforgo naescola,
“a pratica coletiva do refor¢o”, que teve como
preocupacaoainclusdodos alunos das primeiras
séries.

E atrelada a essa questdo, trago uma
outra consideragao apontada pela SME, a idéia
de escolainclusiva, que aparece enfatizada na
leitura de um outro documento, na Agenda Viva
(2003), no qual se explicitam, dentro outros, os
eixos da proposta da SME:

1. singularidade: énfase nas
idiossincrasias de cada unidade
educacional e seu entorno, que
deverao ser explicitadas e
constitutivas de seu Projeto
Pedagégico;

2. inclusdo radical: processos de
acolhimento das criangas, jovens

6 .
Os professores receberam essa agenda no ano letivo de 2003.

L.N. CHALUH

e adultos nas escolas,
caracterizado pela legitimacao de
seus saberes nos curriculos vividos
na acgdo cotidiana e

3. participagdo dindmica: dinamiza-
¢ado da participagdo de todos,
incluindo-a como um espago
publico, disponivel e voltado
integralmente a comunidade, nos
finais de semana, inclusive,
envolvendo diversas instancias
democraticas, tais como
conselhos, féruns e congresso
(SECRETARIA..., 2003).

Nesse mesmo documento, Secretaria... ®
(2003), fica explicitado o fundamento da politica
educacional, que tem estreita relacdo com a
questdo que trago neste artigo, que é olhar a
escola como lugar privilegiado para a formacéo
dos professores e lugaronde é possivelatomada
de decisbes pelos profissionais das escolas:

O fundamento:

A inversdo de setas, tendo a escola
como centro do processo pedagogico,
ambos termos a serem compreendidos
como se segue:

- Inversdo de setas: Refere-se as
politicas através das quais as diretrizes
que regem as praticas pedagodgicas
nas unidades escolares sédo definidas
pelo processo politico pedagodgico que
ocorre no cotidiano da escola, e nao de
maneira centralizada e autoritaria pela
Secretaria Municipal dé Educacao; e

- Escola como centro do processo
pedagogico: refere-se as diretrizes
através das quais visa-se atingir o
objetivo prioritario da gestéo, o aluno, e
a participagédo da comunidade escolar
para a consecucao dos resultados finais
(Secretaria..., 2003)

Nos Boletins aparece uma grande
preocupacao pela construgdo do Projeto Politico
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Pedagogico (PPP). A Secretaria procurou criar
condigcbes “para que cada escola possa
desenvolver, comautonomiaeresponsabilidade,
o seu projeto pedagogico” (Boletim SME, n.4,
abril, 2001). Uma das apostas dessa Secretaria
foi acreditar que, com o retorno do Projeto
Pedagogico as escolas da SME, iria ampliar-se
odesafioda construgao coletivado trabalho nas
escolas. Uma das apostas dessa Secretaria foi
acreditarque, comoretornodo Projeto Pedagogico
as Unidades da SME, iria ampliar-se “o desafio
daconstrugao coletivado trabalho nas escolas”,
reafirmando assimainversaoda seta, concebendo
aescolacomo o centro do processo pedagogico
(Boletim SME, n.7, julho, 2001) A inverséo das
setas sugere que o PP se torna um projeto
coletivo, de todaa escola, quando os sujeitos da
escola sao capazes de saber os caminhos pelos
quais o debate tem que andar paraque o Projeto
se concretize. Assim

[...] o grupo passa a pensar os temas
que quer debater e a organizar
coletivamente os TDs, como, alias, ja
indicava o artigo 64 do Estatuto do
Magistério, em seu inciso 4: “é dever do
professor participar das atividades
educacionais que lhe forem atribuidas
por for¢a de suas fungdes, contribuindo,
inclusive, para o trabalho coletivo”
(Boletim SME, n.7, julho, 2001)

Ainversaodas setasimplicareconhecera
escolacomo espacotempode produgéao coletiva
de conhecimento, e essa produg¢do ganhaoutros
sentidos, porque, como aponta Kramer (2003),
€ “um conhecimento vivo, porque vinculado as
histérias daqueles que o produzem” (p. 61).

Em relacado a formagéo dos professores
dentro da rede, a documentagdo aponta que os
Grupos de Formagéo seriam constituidos a partir
das demandas locais, e a partir da proble-
matizagao do cotidiano escolar. Segundo consta
no Boletim SME n.7, (julho, 2001) “participar de
Grupos de Formagao € umdireito dos profissionais

71

de Educacdo e um compromisso politico-
pedagodgico desta Secretaria”. Importante
ressaltar que, segundo a Secretaria, néo basta
sO6 que os profissionais divulguem praticas e
promovam estudos, mas considera-se
fundamental que a escola olhe paraesses grupos
“como necessarios ao seu trabalho pedagdgico
e gque 0s grupos propiciem um retorno das
atividades desenvolvidas acomunidade escolar”.
Isso tem a ver com as dificuldades que existem
em algumas escolas, quando alguns docentes
participam dos Grupos de Formacado (GFs)
oferecidos fora da escola, masisso nao € levado
para a proépria comunidade escolar,
desconhecendo-se, assim, o trabalho
desenvolvido: “desta forma, n&do conseguimos
potencializar os beneficios advindos dareflexdo
promovida pelos GFs, esvaziando o sentido de
sua existéncia” (Boletim SME, n.3, abril, 2001)

Uma das propostas da Secretaria para
inverter essa situagao, foi que os Grupos de
Formagéao fossem definidos e organizados a
partir das demandas que surgissem dentro do
Projeto Pedagdgico de cada uma das Escolas.

Mas por que tantainquietagdoda SMEem
relac@o aos grupos de formacao e a formacao
das professoras? Acredito que o olhar da SME
em relagdo aos professores tem a ver com
considerar que “o poder real” se encontra nas
maos das professoras, e que sado elas que
“podem, se assimodesejarem”, fazer mudancgas
no curso de seu trabalho cotidiano (Zeichner,
2002,p.32)

No dialogo com Torres (1996), que focaa
formagao docente’ (inicial e continuada), a partir
de uma revisdo do discurso e das principais
tendéncias, também encontro algumas
coincidéncias com os discursos da SME.
Segundo Torres (1996), os modelos de formagao
implementados ndo produzem mudangas
significativas nos professores que dela participam.
Aautorafazumaanalise e caracterizacao desses
modelos, dos quais destaco:

7 v 2 . g .
Especificamente em relagdo ao ensino primario (Ensino fundamental | e I1).
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a) Cada nova politica, ou projeto, parte de zero,
ignoram-se os antecedentes, o conhecimentoe
a experiéncia acumulada. Ignoram-se os
conhecimentos e as experiéncias prévias dos
docentes, emvezde partirdeles para construira
partirdeles. E academicista e teoricista (centrada
no livro); nega a pratica docente como espaco e
matéria-prima paraaaprendizagem.

b) E vertical, considera os professores no papel
passivo de receptores; ndobusca a participagao
ativa deles para definir e desenhar o plano de
reforma ou o plano de formagéo, em particular.
Baseia-se numa concepc¢ao instrumental da
formacédo, como ferramenta para implementar
determinadapolitica, programa, projeto, ouincluso
texto.

c) Dirige-se a professores individuais e néo a
grupos ouequipesde trabalho, ou a escolacomo
instituicdo. Baseia-se no modelo frontal e
transmissivo de ensino, sendo incoerente como
modelo pedagoégico que se propde aos
professores para sua pratica na sala de aula.

d) Diferencia conteudos e métodos (saber a
matéria e saberensinar) e privilegia os contetdos.
Ignora-se acomplementaridade desses saberes
e a importancia do saber pedagoégico para a
praticadocente.

Para Zeichner (2002, p.28) tanto os
planejadores, como os implementadores,
membros do governo ligados a educagéo,
desconsideram os professores como agentes
significativos no processo de reformaeducacional.
O autoraponta que aabordagem dominante tem
sido “preparar os professores para serem
implementadores eficientes das politicas
desenvolvidas porquem estade foradarealidade
de sala de aula”.

Namesmalinha, Schnetzler (2000), ao se
referir a situacao brasileira, considerara que

Nestes tempos atuais em que temos
nos defrontado com a implantacéo de
parametros curriculares nacionais, de
programas de “treinamento” de
professores a distancia, de inter-
vencdes por meio de avaliagdes e

L.N. CHALUH

outros controles propostos pela area
governamental, temos constatado em
todas essas acgdes a exclusdo da
participagcdo dos professores que, no
entanto, tém sido sempre
culpabilizados pela baixa qualidade de
nossa educagao (p. 7).

A partir das considerac¢des dos autores
citados, que coincidem com as consideragbes e
principios da SME, acredito seja importante
refletirmos no momento de pensar na
implementagao de politica publica de formacao
do resgate das experiéncias das professoras
como uma instancia fundamental para construir
saberes; a consideragao das professoras como
gestorasdaescola, e, paraqueisso sejapossivel,
temos que valorizar como um dos possiveis
modelos de formacgao a constituicdo de grupos
detrabalhonas escolas. A constituigao de Grupos
de formac&o na escola aparece como uma
possibilidade parafavorecer/promoveraautonomia
profissional coletiva (DAVINI, 1995).

E como aponta Hargreaves (1998),

El punto importante, en la reforma del
desarrollo profesional, es que no se
trata de tomar cursos y recolectar
trabajos escritos, sino que se requiere
de tiempo para que los docentes
trabajen juntos en la jornada escolar,
recursos que lo hagan posible, apoyos
externos y conexiones para estimular y
legitimar lo que esos docentes estan
haciendo, y nuevas relaciones entra
las escuelas y los institutos de
formacion docente para que los vinculos
y tareas sean posibles (1998, p. 144).

A alfabetizagcao

Como ja foi apontado, a partir do ano de
2004, a SME possibilitou a constituicdo de um
Grupode Trabalhoem cadaumadas escolasda
rede, com o intuito de refletir sobre a
especificidade da alfabetiza¢do. Segundo consta
no Boletim SME:
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Professores de 12, 2% e 52 séries do
ensino fundamental das escolas
municipais de Campinas vao receber
duas horas aulas a mais para fazer um
trabalho de formacgéo e ajudar a reduzir
o numero de retencdes de alunos com
dificuldade de aprendizado (Boletim
SME, 04 fevereiro de 2004).

Mas quais seriam as motivagdes que
levaram a SME a possibilitar a constituicdo do
Grupo de Trabalho sobre alfabetizagdo nas
escolas dessa rede?

Para responder a essa pergunta, apoio-
me no documento primario “Politica Publica de
Alfabetizacdo”, e referencio alguns dos
documentos explicitados dentro dessa proposta.
Em um dos documentos, “Historia e justificativa
- Plano de trabalho 2004”, depreende-se que,
entre agosto e setembro do ano de 2003, foram
encaminhados a Coordenadoria de Educacao
Basica dois documentos elaborados por
profissionais da Rede que estavam preocupadas
comos altos indices de retencao nas classes de
alfabetizacao. Essas profissionais apontaram a
necessidade de realizar agcbes focalizadas nas
classes de alfabetizacdo (1a. e 2a. séries do
Ensino Fundamental). Um dos documentos
encaminhados foiredigido pelas Coordenadoras
Pedagogicas do NAED? Sul, Sénia Oliveira e
Glaucia Moreto, e o outro foi redigido pela
professora Vilma Passos. Elas apresentaram
propostas de realizagc&o de cursos especificos
sobre alfabetizacdo, e solicitaram algumas
reivindica¢des: ampliagdo dotempo remunerado
na escola, pensando nesse tempo como
possibilidade de reflexdo acerca das questdes
especificas de alfabetizagdo. Quando as
profissionais referidas tomaram conhecimento
de que ambas propostas pretendiam atingir o
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mesmo objetivo, constituiramumgrupodereflexao
com o objetivo de promover, juntas, propostas
viaveis para serem levadas as escolas darede.

Seguindo os tramites normais, a
Coordenacao de Educag&o Basicaencaminhou
as propostas as demais instancias da SME para
andlise e paraque se considerasse a viabilidade
deimplantagdo. Com a aprovagéo da Secretaria
de Educacgao, considera-se que o projeto foi
contemplado em grande parte na Resolugéo®n®
14/03, artigo 3°, inciso 7, conforme o Diario
Oficial do dia 07/11/2003. Nessa resolugéo sao
asseguradas 2 horas/aulas semanais como
suplementacéo de jornada’™dos professores de
1as., 2as. e 5a. séries (cf. Diario Oficial, 12 de
novembrode 2003).

Além da possibilidade de constituir esse
Grupo nas escolas, foram encaminhadas outras
acOes parafavorecer aformagéo continuada dos
professores na linha da alfabetizagédo. Dentre
elasdestaco: cursos, Grupos de Trabalho (GTs)
centralizados ou grupos de estudos por NAEDs.
Nao pretendo desenvolver essas agdes neste
artigo.

Nesse mesmo documento, considera-se
aalfabetizagdo como a aprendizagem daleitura
e escrita. H4 uma preocupagdo, quando se
explicita que, historicamente, todos os anos,
nas escolas publicas (em especial nas séries
iniciais), repetem-se altos indices de reprovacéo
e evasdodosalunos. Surge umainquietagaono
documento: “O chavao do ‘fracasso escolar’ nos
faz pensar: quem fracassa? Como tal ‘fracasso’
€ produzido?”.

Acerca da questdo da alfabetizagdo, no
documento explicita-se que, desde adécadade
70", varias pesquisas foram desenvolvidas, desde
diferentes abordagens tedricas e metodoldgicas

® Nucleo de Acao Educativa Descentralizada. Setor da SME que objetiva oferecer apoio mais proximo as escolas. Existem cinco
NAEDs, uma para cada regiéo: leste, norte, noroeste, sudoeste, sul. Segundo Oliveira (2005), os nuicleos promoviam a
descentralizagdo administrativa, financeira e pedagoégica da SME.
A Portaria de novembro trata de uma nova politica na SME que coincide com a mudanga de critérios na escolha de turnos
e séries nas escolas na SME. Conforme o Diario Oficial, 12 de novembro de 2003, no artigo 6°: “As primeiras e segundas
séries, preferencialmente, deverdo contar com professores que assumirdo ou darao continuidade a um trabalho diferenciado

de alfabetizagdo”.

O Plano de Cargo e Salarios mudou, motivo pelo qual essas 2 horas passaram a estar incluidas dentro da carga horaria dos

“ professores.

Para ampliar a contextualizagdo e compreenséo das concepgoes de criangas que se depreendem das propostas educativas
construidas a partir da década de 60, até os estudos realizados por Emilia Ferreiro (década de 80), ver Smolka (2003).
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com o intuito de explicar o “fracasso” e indicar
politicas publicas e propostas metodolégicas
que pudessem promover o sucesso de todos os
alunos. Nesse sentido, sdo apontadas diferentes
concepgdes: a teoria de que os alunos das
classes populares “fracassam” na escola por
uma “defasagem” ou “déficitcultural”, as pesquisas
lideradas por Emilia Ferreironadécadade 80, as
abordagens socio-interacionistas que ganharam
corpo nos ultimos anos.

No mesmo documento, questiona-se
acerca de como tém sido conduzidas as politicas
de formacéao inicial e continuadas das(os)
professoras(es)alfabetizadoras (es) nessarede.
E ainda questiona-se como seria possivel a
constituicdo das “professoras alfabetizadoras”
quando a cada ano ha rodizio de profissionais
nas séries iniciais.

Como é apontado no documento, ndo é
apenas pela formacé&o dos professores que se
consegue o sucesso de todos os alunos. Sendo
assim, sao apontados alguns dos fatores que
influem sobre os resultados alcangados naescola:
as condigbes materiais de trabalho do professor;
a remuneracao que interfere tanto em sua
qualidade de vida como no acesso aos bens
culturais; as condigbes de vida da populagao
escolar.

Em relacéo a formacao dos professores
das séries iniciais, enfatiza-se que tenha uma
estreita relacado entre teoria e pratica, ou seja:

[...] é refletindo sobre seu trabalho, o
que faz, em que acredita, e qual relagédo
faz entre a escola e o contexto social
mais amplo, que o professor pode
avangar na superagdo de suas
dificuldades para promover
aprendizagem de seus alunos. A
alfabetizagcdo, entdo, ndo é aqui
concebida apenas em seu aspecto
“técnico”, “metodolégico”, mas como
um processo de construgdo de
conhecimento que se da entre alunos e
professores, que envolve valores,
ansiedades, desafios. A sala de aula
deve ser, assim o ponto de partida e
chegada na reflexdo (2004, p.3).

L.N. CHALUH

A proposta da politica publica de
alfabetizagdo mencionada tem como interesse
valorizar e consolidar praticas que sejam
condizentes com o que existe de mais avancado
na producao tedrico-pratica na area:

[...] a utilizagcao da escrita em sala de
aula que corresponda as formas pelas
quais ela & produzida e utilizada
verdadeiramente nas praticas sociais.
Com professores e alunos, sujeitos e
autores de seus dizeres e suas escritas,
seria, sem duvida, uma escola melhor
para todos (grifos meus).

Nesse sentido, pensar nos professores e
alunos como sujeitos e autores de seus dizeres
implica pensar na utilizagao da escrita em sala
de aulanumaperspectivaque promovaas praticas
de escrita como uma pratica social.

Dentro dos objetivos gerais do trabalho
centrado nas classes de alfabetizagdo, no ano
de 2004, propde-se “reduzirem pelo menos 50%
oindice deretencdo nas duas primeiras séries do
ensinofundamental, comgarantia de apropriagéo
da leitura e escrita” (2003, p.3). Para isso, &
consideradoindispensavel subsidiarosdocentes
com “oportunidades de formagao continuada, na
escolaouemnivel centraldesde a Coordenadoria
de Formagéao continuada ou de NAED, nabusca
do avango tedrico e pratico no campo da
alfabetizagédo e letramento” (2003, p. 3).

A modo de concluséo

Como aponta Kramer (1997), “uma nova
proposta para a educagao; um novo curriculo é
um convite, um desafio, uma aposta” (p. 21).
Sendo assim, teremos que pensar no desafio
que isso implica para os professores.

Propor uma educacdo em que as
criancas, os jovens e os adultos
aprendam, construam/conhecimentos
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e se tornem autdbnomos e cooperativos
implica pensar, ainda, a formacgéo
permanente dos profissionais que com
eles atuam. Como os professores
favorecerdo a construgdo de
conhecimentos se nédo forem
desafiados a construirem os seus:
como podem os professores se tornar
construtores de conhecimentos
quando sao reduzidos a executores de
propostas e projetos de cuja
elaboragao nao participaram e que sao
chamados apenas a implantar? (1997,
p. 22-23).

Acredito que a SME de Campinas, nos
seus discursos, apontou para romper com uma
concepgao de professor como mero executor.
Assim, ficou explicitada a valorizagdo do
profissional da educacao, quando foi apontado o
“respeito aos saberes dos profissionais da
educagao, para que nao se perca o que ja foi
construido” (Boletim SME n. 1, fevereiro 2001).
Também foi possivel perceber a concepgéo do
professor como um profissional quando foi
considerado “que esta em continuo aprendizado
sendo, portanto, capaz de agir” ( Boletim SME n.
1,fevereiro2001).

Mas, para além dos discursos, a SME
efetivou uma agao a partirda Politica Publica de
Alfabetizag&o: ainstitucionalizagdo dos Grupos
de Trabalho nas escolas. Assim, considero que
a promogdo dessa agdo levava implicita a
concepgdo de professor assumida por essa
Secretaria.

Acredito que ter oportunizado um
espagotempo de reflexao coletivaem cadauma
das escolas de ensino fundamental desse
municipio, para refletir acerca de questées
relacionadas comaalfabetizagdo, € umaquestéo
que merece ser refletida. Por qué?

Penso que a constituigdo efetiva desses
Grupos, nas escolas, deixariaem evidéncia uma
questdo fundamental. Cada um dos Grupos
instituidos nas escolas mostraria as agdes que
erampossiveis de serdesenvolvidas nos e pelos
diferentes Grupos, ao considerarasingularidade
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de cada uma das escolas, dos seus alunos, dos
professores. Cada Grupo estaria indicando, a
partir das reflexdes surgidas nos encontros
coletivos, quais as preocupagdes, os problemas,
as dificuldades, as estratégias, os projetos, as
propostas naresoluc¢éo dos conflitos enfrentados
para problematizar/refletiracerca da alfabetizagdo
na escola. Cada Grupo iria colocar as suas
urgéncias, necessidades, inquietacdes,
problemas, e teria que definir, delinear, criar
caminhos e percursos singulares, a partirdo que
aparecia no Grupo como inquietagao,
especificamente em relagéo a alfabetizagéo.

E nesse sentido que penso que a SME
apostou e acreditou serem os sujeitos que estéo
na escolaos que podem promover e desencadear
processos. Isso implica pensar que o
espagotempo de reflexdo em grupo € um contex-
to propicio para que cada professor deixe de
estar oculto. E a questao do ocultamento ja foi
apontada por Gauthier et al. (1998), quando
considera que odocente, quando tomadecisdes,
“procede freqlientemente por analogias e os
saberes pedagogicos que ele mobiliza tém algo
a ver com os saberes juridicos, de modo que o
pedagogo € muito mais juiz que cientista” (p.
309). O professor faz julgamentos
constantemente, mas as razdes que os fun-
damentam nunca s&o conhecidas, o professor
julga em particular. Seus julgamentos ficam
guardados no segredo da sala de aula, sendo
desconhecidos para seus pares, e dificilmente
saolevados ao “conhecimento publico”, portanto,
nesse sentido, “sua jurisprudéncia é secreta”
(p.315). Gauthier defende a necessidade de se
tornar publico o saber experiencial dos
professores.

Comojaapontado, tive a possibilidade de
compartilhar com um grupo de professoras da
Escola Padre Francisco Silva a vida e os
acontecimentos que surgem no cotidiano da
escola, especificamente no Grupo de Trabalho
possibilitado pela SME. Olhar para a constituigcéo
de Grupos de Trabalho nas escolas implicaolhar
para as possibilidades abertas por esse
espagotempo deformagao: quandoum Grupode
professoras assume umlugar naescola, quando
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assume a suaresponsabilidade e compromisso
com os seus alunos e com a educagao. Nesse
sentido, resgato Kramer (1989) quando aponta
que, “em dultima analise, considero que um
processo de formagao em servigo, sistematico,
substancial e construido coletivamente, é capaz
de - entre outros fatores - gerar a melhoria da
qualidade do ensino (p. 203).

Acredito que tanto as politicas como as
praticas educativas ndo podem esquecer que o
nosso trabalho vai a busca do acolhimento de
todas as criangas na escola.
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BRASIL: UM BREVE HISTORICO

POST-GRADUATE STUDIES AND POST-GRADUATE STUDIES IN EDUCATION
IN BRAZIL: A SHORT HISTORY
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RESUMO

Este trabalho € um recorte da dissertagdo de mestrado defendida no Programa de Pés-Graduagao
em Educacao, da UFSM, na Linha de Pesquisa Formagéao, Saberes e Desenvolvimento Profissional.
A pesquisa discutia a contribuigdo da pds-graduacéo para a formagéo do professor universitario,
inferindo possiveis indicadores de qualidade para esse processo. No presente texto, realizamos
um breve relato da histéria da pés-graduagao no Brasil e da pés-graduagdo em Educagédo dentro
desse contexto. Destacamos diferentes momentos de discussdo dos PNPG e a criagéo do INEP
e da ANPED como marcos nessas trajetorias. A retomada desses percursos possibilitou evidenciar
os principais aspectos dessa historia e compreender fatores que sao determinantes na configuragao
dos Programas de Pos-graduagdo na atualidade, em especial para subsidiar discussbées sobre
a qualidade desses programas.

Palavras-chave: Historia da Pés-graduacéo; Pos-graduagéo em Educagdo; Educagao Brasileira.

ABSTRACT

This research is part of a Master thesis presented to the Program of Masters Degree in Education, of
UFSM, included in the ‘Graduation, Knowledge and Professional Development’ research line. The
research discusses the contribution of post-graduate programs to university professor education,
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inferring possible quality indicators for this process. In this text, we present a brief review of the history
of the post-graduation in Brazil and of the post-graduate programs in education, as inserted in this
context. We point out the different moments of discussions of the “PNPG’s, the creation of INEP and
ANPED as marks of this trajectory. The study of these paths allowed us to evidence the main aspects
of this history and to comprehend factors that determine the configuration of the current post-graduate
programs in Brazil, specially in what concerns the discussions about quality of these programs.

Keywords: History of Post-graduation, Post-graduate Education Programs, Brazilian Education.

Um breve histérico: Os cursos de Pos-
Graduacgéo no Brasil

A po6s-graduacgao no Brasil foi um passo
necessario em um tempo de mudancgas e alto
crescimento econdmico no pais e no mundo. A
partir de uma realidade e uma cultura que néo
privilegiavam aformacgéo de intelectuais, o Brasil
sentiuanecessidade de repensarsuas atividades
na area do Ensino Superior, ja que o mercado
econdmico apresentava uma demanda do que
nao era aqui produzido: os pesquisadores.

Segundo Cordova, Gusso e Luna
(1986,p.1)

A génese dos estudos pos-graduados
no Brasil se confunde, em primeiro
lugar, com as lutas pela formagéo da
comunidade cientifica brasileira e pela
constituicdo de seus espagos
institucionais; e, s6 mais tarde, se
entrelaga a Universidade com o
surgimento da consciéncia de que o
Pais se embaracava nas teias da
dependéncia tecnoldgica.

Assim, nofinaldadécadade 1960, estudos
comegaram a ser feitos na diregcdo da
implementacao e regulamentagao dos cursos de
pos-graduagao no pais. O Ensino Superiorvinha
expandindo-se de forma rapida, mas sem
garantias de qualidade da educacao, ja que
poucos eram os documentos e 6rgéaos
responsaveis por uma organizagdo desses
cursos. Aléemdisso, os cursos de graduagao nao

dariam contadademanda e especificidade exigida
dos profissionais, necessitando de um outro nivel
de ensino, mais especifico e de maior qualidade
para atender as exigéncias da novarealidade.

N&o pode ser deixado de lado, porém, o
fato de que ja existiam alguns cursos de pos-
graduagdo (mas ndo recebiam essadenominagao
antes do parecer 977/65). Desde a Reforma
Francisco Campos, em 1931, foram feitas
algumas tentativas nesse nivel de ensino, por
meio de cursos de especializagéo,
aperfeicoamento e doutorado. Porém, os proprios
cursos de graduacgéo ainda passavam por uma
fase de experiéncias, ja que a Universidade era
algo novo no Brasil.

Existiam apenas duas Universidades no
pais nessa época: a Universidade do Rio de
Janeiro, fundada em 1920 e a Universidade de
Minas Gerais, em 1928, além de algumas
instituicdes isoladas de ensino superior. Isso
pode ser considerado um atraso em relacao a
América Latina, como cita Guterres (2001, p.160)

A auséncia de universidades era,
porém, lembrada como sindénimo de
atraso e humilhagdo para o Brasil se
comparado com os demais paises da
América Latina que, em conjunto, ja
haviam criado mais de 50 instituicbes
desde o século XVI até o século XIX.

Isso pode ser explicado pela divergéncia
de idéias entre os que defendiam e os que
achavam desnecessaria a formagdo de
intelectuais dentro do pais. Essa formacgao se
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dava, até entéo, apenas paraos filhos das familias
mais ricas que tinham condi¢gdes de envia-los as
Universidades do exterior.

Com o Decreto 19851/31, a Reforma
Francisco Campos, mais algumas universidades
sdofundadas como a Universidade de Sdo Paulo
e Universidade Federaldo Rio Grande do Sul,em
1934. Houve, também, areforma daja existente
Universidade Federal do Riode Janeiro,em 1937.

Apartirdai, ocorreu umagrande expansao
das instituicdes de Ensino Superior no pais até
os anos 1950, o que permitiu que se pudesse
pensar mais concretamente a pés-graduacgao.
Segundo Guterres (2001), com a aprovagao do
Estatuto da Universidade do Brasil, Decreto
212321 de 1946, a expressao pos-graduagdo
aparece pela primeira vez no artigo 71, que
distingue os diferentes cursos: de formacao,
cursos de aperfeicoamento, cursos de
especializagédo, cursos de especializagao e
cursos de doutorado.

Existia, porém, uma distin¢gdo entre os
cursos de pds-graduagédo, que eram dirigidos
aos graduados que buscavam o desenvolvimento
como pesquisadores, e o0s cursos de
aperfeicoamento e especializagdo, que se
destinavam ao treinamento de profissionais.

Jaem 1951, foiimplantada oficialmente a
pbés-graduagao no Brasil, com a fundacao da
CAPES (Coordenagdo Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal Docente) e seis
meses apdés o CNPq (Conselho Nacional de
Pesquisa), evidenciando que o governo se
preocupava comareal necessidade daformacao
de profissionais que fossem altamente
qualificados e que produzissem pesquisas na
sua area do saber.

A décadade 1960 marca definitivamente
esse crescimento e acelera-se a exigéncia da
expanséao do Ensino Superior no Brasil. Assim,
aleideDiretrizes e Basesde 1961, trazem seu
art.69 o seguinte texto:

Art.69 Nos estabelecimentos de Ensino
Superior podem ser ministrados os
seguintes cursos:

a) de graduagao, abertos a matricula
de candidatos que hajam concluido o
ciclo colegial ou equivalente, e obtido
classificagdo em concurso de
habilitagcao;

b) de pés-graduacdo, abertos a
matricula de candidatos que hajam
concluido o curso de graduagéo e obtido
o respectivo diploma;

c) de especializagdo, aperfeigoa-
mento e extensao, ou quaisquer outros,
ajuizo dorespectivo instituto de ensino,
abertos a candidatos com o preparo e
os requisitos que vierem a ser exigidos.

Assim, com esse artigo, a pés-graduagéo
estava contemplada em parametros minimos,
apenas para que pudesse existir nas instituicdes
de ensino, mas nao existindo padrbes que
regulamentassem e garantissem a qualidade
dessaformacéo.

Foi apenas em 1965, por solicitagdo do
Ministro da Educacgao e Cultura Flavio Suplicy de
Lacerda(15/4/1964 a 10/6/1966), que o Conselho
Federalde Educacéo (CFE), pormeiodo Parecer
n°977/65, aprovadoem 3de dezembrode 1965¢e
relatado pelo conselheiro professor Newton
Sucupira, passou a regulamentar os cursos de
pos-graduagdo do pais, tendo em vista a
imprecis&o e disparidades existentes.

No texto original, sdo trazidas varias
informagdes sobre como devem desenvolver-se
0s cursos de poés-graduacgéo, definindo-os em
dois niveis: mestrado e doutorado. Além disso,
eles devem ser ofertados preferencialmente em
Universidades e com o devido reconhecimento
do MEC.

ComooBrasilaindaerainexperiente nessa
area e esse era o primeiro documento de
regulamentacao, estabeleceu-se como modelo
a estrutura norte-americana, servindo de
orientacdo para a sistematizagdo dos cursos de
pos-graduacao brasileiros. A necessidade de
implantagao desses cursos justifica-se no proprio
documento: pelo crescente progresso do saber,
tornando os cursos de graduacgao insuficientes
paraatenderumaexigente e qualificadarealidade.
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Assim, o parecer 977/65 tem uma
preocupagédo maiordo que apenas regulamentar
0s cursos de pos-graduacéo, dando atengéo
para a qualificagcdo do corpo docente que atuara
no Ensino Superior, preocupando-se comaalta
e rapida expanséo, sem esquecer a qualidade
dessa formacgao e atendendo as preocupagdes
iniciais do governo, que eram de estimular a
pesquisa e treinar os profissionais.

Depois de evidenciados os objetivos e
necessidades da pos-graduacgao no Brasil, o
parecer 977/65 comeca a fazer as definigcbes
acercade comodevem funcionar os cursos para
que o reconhecimento junto ao MEC aconteca.
Para tanto, comega fazendo a diferenciagéo
entre cursos stricto sensu e lato sensu. O primeiro,
referindo-se a cursos que seguemagraduagao,
de natureza académica e de pesquisa e que
confere grau académico pormeio de diploma. Ja
o segundo seria destinado a especializagao de
profissionais, de natureza técnico-pratica,
concedendo certificado.

Segundo a LDB de 1961, existe uma
diferenciagao entre cursos de pos-graduacgéo e
especializacéo, fazendo com que a comissao
que elaborou o parecer 977/65 considerasse a
pos-graduagao como stricto sensu, conforme a
definicdo que foireferida anteriormente. Portanto
todo o texto escrito pelo CFE, nesse parecer,
refere-se aos cursos stricto sensu.

Logo, o pareceracabou tendo um carater
fechado, uniformizando todos os cursos, utilizando
omodelo norte-americanondo apenas comoum
norteador, mas comtodas as suas caracteristicas
e sem levar em conta a diversidade cultural.
Talvez isso tenha ocorrido pela necessidade
urgente de controlar o quadro de desordem e falta
de padrdes e critérios que se havia estabelecido
nos cursos em geral. (GUTERRES, 2001).

Segundo Guterres (2001, p.185)

A uniformidade atingida a partir dos
elementos comuns e o controle
proposto pelo credenciamento via CFE
transformaram-se numa camisa de
forca para as instituicdes que, caso
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ndo se submetessem a “forma” ficavam
a margem do sistema [...]

O Parecer977/65japrevia aexisténciade
um sistema de normas de credenciamento dos
cursos de pos-graduacgdo. Tal uniformidade é
conseguida por meio do Parecer 77/69, que
passa a exigir de tais cursos um alto nivel dos
docentes, equipamentos, laboratorios, curriculos,
pesquisas, etc., realizando visitas nas instituicdes
a fim de acompanhar o desenvolvimento das
atividades. Segundo Cury (2005, p.16)

[...] pode-se ler no art.8°, § 1°:

Do candidato a professor em cursos de
poés-graduagdo sera exigido o titulo de
doutor, conferido por instituigbes
idoneas, sendo ainda indispensavel a
apresentacdo de outros titulos que
comprovem satisfatoria especializagao
no campo de estudos a que se destina,
tais como:

1) atividade cientifica, cultural ou
técnica, constante de publicagdes feitas
em livros ou peridédicos conceituados,
nacionais ou estrangeiros; [...]

Portanto o parecer 977/65 - e outros
documentos que dele surgiramemdecorréncia-
foi 0 que marcou a implantagéo dos cursos de
po6s-graduacao no Brasil, sua normatizacéo e
controle por parte dos 6rgéos oficiais dogoverno.
Sua importancia é reconhecida até os dias de
hoje e, segundo Cury (2005, p.18), “parece nao
haver nenhum outro texto que articule doutrinae
normatizagéo sobre o assunto comtantoimpacto
sobre esse nivelda educagéo superior no Brasil.”

Nesse sentido, ap6s esse primeiro passo
dado nos anos 1960, foi fundado em 1974 o
Conselho Nacional de Pés-Graduacgao, o que
marcou o inicio dos Planos Nacionais de Pos-
Graduacado (PNPG). Esses Planos tinham e
ainda tém como objetivo fazer um diagnostico
dos Cursos de Po6s-Graduagédo no Brasil,
norteando as instituicdes e governo sobre as
necessidades presentes emtodas asregides do
pais.
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Dessa forma, foram desenvolvidos cinco
Planos Nacionais de P6s-Graduagao, cada um
dando énfase a um ponto de maior necessidade
no momento de sua construgao, mas semdeixar
de mostrar um panorama geral do que estava
acontecendo.

O | PNPG, que vigorou de 1975 a 1979,
considerava que aexpansao da poés-graduacao,
que até entdotinha-se dado de formaespontanea,
precisava comecar a seguir um planejamento
estatal. Assim, deveria levar em conta o
desenvolvimento social e econémico do pais,
reforcando o carater uniformizante e centralizador
ja apresentado nos pareceres 977/65 e 77/69.

Assim como nos anos 1960, o governo
ainda se preocupava com a formacado de
pesquisadores, docentes e profissionais. Além
disso, queria que os cursos de pés-graduagao
estivessem inseridos no sistema universitario,
existindo uma integracéo entre ambos.

Segundoodocumentoque apresentaoV
PNPG (2004, p.13)

[...] as principais diretrizes [do | PNPG]
foram:

- Institucionalizar o sistema,
consolidando-o como atividade regular
no ambito das universidades e
garantindo-lhe financiamento estavel;
- Elevar os atuais padrbdes de
desempenho e racionalizar a utilizagao
de recursos;

- Planejar a sua expansédo, tendo em
vista uma estrutura mais equilibrada
entre areas e regibes.

JanollPNPG (1982-1985), apreocupagdo
com a qualidade dos cursos de pds-graduacao
torna-se evidente, deixando olado do quantitativo
um pouco esquecido. Tudoisso porque expandir
osistema e terumnumero grande de estudantes
nesses cursos havia sido uma preocupagao no
inicio, naimplementagao.

Resolvido o primeiro problema, o que
passou a preocupar o governo era Como esses

cursos estavam ocorrendo, precisando reverem-
se alguns pontos da institucionalizagéo e da
avaliacdo que ja vinham sendo desenvolvidas
desde os anos 1970.

Assim, a preocupacgao voltou-se para a
qualidade, principalmente daformagao docente,
dando maior atengdo para os processos de
avaliag&o, participagdo da comunidade cientifica
e pesquisa. (V PNPG, 2004).

A questdo da pesquisa, contudo, tanto
cientificacomotecnoldgica, foiuma preocupagao
gue mereceu maiordestaque nolll PNPG (1986-
1989). Nessa época, o Brasil passava por uma
fase de mudancgas politicas com a Nova
Republica. Esse sentimento esta expressonoV
PNPG (2004, p.14)

[...] ndo ha um quantitativo de cientistas
suficiente para se atingir plena
capacitagdo cientifica e tecnologica,
tornando-se importante um progresso
da formacao de recursos humanos de
alto nivel, considerando que a sociedade
e o0 governo pretendem a indepen-
déncia econbmica, cientifica e
tecnolégica para o Brasil, no proximo
século.

O que imperava era aidéia de autonomia
nacional e o governo via nos cursos de pos-
graduacao o desenvolvimento dessa idéia. A
universidade, por meio de pesquisas cientificas e
tecnoldgicas, poderiaformar os recursos humanos
gue ogovernoesperava.

Paraqueisso setornasse umarealidade,
porém, a universidade necessitava criar um
sistema que institucionalizasse a pesquisa,
conseguindo verbas para sua realizacao,
valorizando as produgdes dos docentes, dando
condigbes para sua realizagdo por meio de
bibliotecas e laboratérios bem equipados. Isso
foi colocado como uma das preocupacgdes do Il
PNPG, que traz medidas para a consolidagéao
desses pontos.

JaolVPNPG naosetornouumdocumento
oficial. Varias foram as versodes escritas desse
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documento, mastodas elas sé tiveram circulagéo
interna entre os membros da CAPES. Ela n&o foi
publicada porrestrigdes orgamentarias e faltade
articulagdo entre as agéncias de fomento. (V
PNPG, 2004).

De maneirageral, porém, elademonstrava
a preocupacao com as disparidades regionais
entre os cursos de pds-graduacao, citando como
fatores aserem analisados: a expansao da pés-
graduacgao, o grande desequilibriodo sistema, os
fatores estruturais que impedem o
desenvolvimento e aintegracdo entre CAPES e
demais 6rgéos.

Assim, retomando o que cada um dos
documentos anteriores trouxera, as politicas de
pos-graduagao no pais tentaram, noinicio, sanar
uma necessidade quantitativa de formacéo
docente e expansdo nesse nivel de ensino.
Posteriormente, a atencdo voltou-se para o
sistema de qualificagdo dessa formagéo, por
meio da institucionalizagdo e avaliacdo do
processo. Mais tarde, devido & nova politica
vigente no pais e aidéia de autonomia nacional,
os programas de p6s-graduagéo tiveram que dar
maior ateng&o a pesquisa, tanto cientifica quanto
tecnolégica, dando uma atencado especial as
prioridades do Brasil; e, por fim, evidenciou-se
uma preocupacao, demonstrada em todos os
documentos anteriores, com as disparidades
existentes entre os cursos, através de um
desequilibrio regional existente.

Assim, chegou-se ao V PNPG (2005-
2010). Esse ultimo Plano traz as condigdes
atuais da pés-graduacgéao no Brasil, fazendo um
diagnéstico sobre os cursos, nimero de alunos,
professores, titulagcdo, necessidades, etc.

Como um dos pontos referidos em seu
texto oficial, consta que a CAPES continua
sendo o principal 6rgdo que coordena os cursos
de pos-graduacédo, sendo o responsavel pela
validagao dos diplomas emtodas as instituicoes.

Uma conclus&o a que o Plano chega,
apos o diagndstico dos cursos no Brasil, € que o
sistema cresceu em varios aspectos: 3
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-Quantoaonimerode cursos: entre 1973
€2004, onumero de cursos cresceude 673 para
2993, sendo 1959 cursos de Mestradoe 1034 de
Doutorado. O segmento publico é responsavel
por 82% dos cursos de mestrado e 905 dos
cursos de doutorado.

-Quantoaonumerode alunos matriculados:
passou de 37.195 em 1987 para 112.314 em
2003, representando um crescimento de 300%.

- Quanto ao nimero de alunos titulados:
em 2003, 27.630 titulados no mestrado e 8.094
nodoutorado.

-Disparidades entre as regides do Brasil:
aregido sudeste concentra54,9% dos cursos de
mestrado e 66,6% dos cursos de doutorado do
pais; a regido sul tem 19,6% de mestrado e
17,1% de doutorado; o nordeste tem 15,6% de
mestrado e 10,3% de doutorado; o centro-oeste
6,4% cursos de mestrado e 4,1% cursos de
doutorado; regido norte 3,5% de mestrado e
1,8% de doutorado.

- Quanto ao nimero de bolsas de estudo:
aumentou de 6.000 em 1991 para 14.500 em
2003, o que representa um acréscimo de 142%
nesse periodo.

Outro dado que ainda chama atengéo no
textodo VPNPG é que, emrelagédo aos titulados
nos cursos de pés-graduagéo, os doutores foram
preponderantemente absorvidos pelas
universidades, enquanto os mestres atuam em
diversos ramos de atividade, mantendo-se um
tercodeles nas universidades.

Jaemrelacdo as metas para os proximos
anos, estdo entre os pontos principais a
diminuicdo das disparidades regionais e a
avaliacdoemtermosde qualidade. Essaqualidade
refere-se ndo apenas ao mercado empresarial,
mas também a comunidade académica e a
sociedade em geral.

Porfim, s&o feitas algumas projecdes em
relagdo a pos-graduagao no Brasilaté 2010, que
s&o assim descritas no V PNPG (2004, p.89):

* Dados retirados do V Plano Nacional de Pé6s-Graduacgao (2005-201.0). Disponivel em: <www.capes.gov.br/rbpg/portal/
conteudo/185_198_plano_nacional_posgraduacao_2205_2010>. Acesso em: 29 out. 2007.
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No cenario proposto, o Brasil estara
formando mais de 16.000 doutores e
45.000 mestres em 2010, e prevé-se
para o periodo de 6 anos um acréscimo
do orgamento de bolsas e fomento no
valor de R$ 1,66 bilhdes, consideradas
todas as agéncias, federais e
estaduais, que fornecem tais tipos de
recurso. O crescimento do corpo
docente da pos-graduagéo, necessario
para a manutengdo e ampliagao
conforme as demandas do PNPG,

exigira recursos adicionais
equivalentes ao orcamento de bolsas e
fomento.

Portanto, apds essa pequena sintese de
como a poés-graduagéao foiimplantada e como se
desenvolveu até hoje no Brasil, acredita-se que
diante da situagao atual da educacao no pais
estefoi e continuasendo um projeto bem sucedido.
Seja através de um controle, que muitas vezes
parece inflexivel, seja por politicas e governos
que a cada momento se modificam e fazem
novas exigéncias, a maioria desses cursos vem
superando barreiras e desenvolvendo-se com
qualidade.

E importante destacar que nada é perfeito
e que existe um longo caminho a ser percorrido
embuscade melhorias, mas semduvida esforgos
estdo sendo realizados nesse sentido, tanto
pelas instituicbes como pelos o6rgaos
governamentais responsaveis pela manutengao
dos cursos de pos-graduagéo.

Os cursos de pés-graduagdao em Educagao

N&o muito distante de todo o termo feito
emrelacdo aos cursos de pés-graduagao, a pos-
graduagdo em educacgao teve seu marco inicial
no Brasilnofinaldoanode 1965, comaaprovagao
do seu primeiro curso de mestrado, na Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-
Rio). Seguindo as mesmas perspectivas dos
demais cursos de mestrado e doutorado, surgiu
com a meta de formar recursos humanos

qualificados, preparar pesquisadores e capacitar
profissionais.

Esse curso teve origem a partir de um
programa conjunto entre a Psicologia e a
Pedagogia. Era constituido por duas areas de
concentragdo: aconselhamento psicopedagogico,
articulado com os professores da psicologia, e
planejamento daeducagao, que contavatambém
com professores externos a universidade, que,
mesmo sem doutorado, tinham vasta experiéncia
na pratica de planejamento educacional.

Entre 1968 e 1970, com a equipe de
planejamento universitario da PUC-Rio,
coordenada por Paulo Assis Ribeiro, essa
segunda area de concentragédo do Mestrado
passou por modifica¢des e ajustamentos teorico-
metodologicos. Procurava, comisso, sintonizar
o carateracadémico peculiara um programade
pos-graduacao stricto sensu com os interesses
profissionais dos mestrandos, que estavam em
busca de uma formacéo tedrico-pratica.

Assim, apesar de ter sua base legal
gestadaem plenoregime militar, a partirde uma
visao bastante restrita aos ideais em questao
(Parecer n°. 977/65), a pés-graduacao em
educagdo comegou a ganhar seu espago,
segundo Ramalho (2006, p.184) “nas lutas pela
democratizag&o e justica social do pais.”. Nesse
sentido, esses cursos comegaram a se expandir,
tendo como preocupagao central o social, a partir
de uma transformacdo que preparasse o0s
educadores e pesquisadores para atuarem
ativamente na sociedade em que estavam
inseridos.

E, aqui, torna-seimportante ressaltar que
nédo se pode pensar em educagdo e,
conseqlientemente, em cursos de pés-graduagao
em educacao, sem pensar no comprometimento
que essaformagéo (como curso) e produgédo de
conhecimento (como poés-graduacao stricto
sensu)tém comacomunidade. O conhecimento
que a educacgdo propicia para os professores
precisa ser utilizado como ferramenta de
mediacao paraa construcidode umavidadignae
consciente.

Assim, segundo Severino (2001, p.52)
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O conhecimento s6 se legitima como
mediacdo para o homem bem conduzir
sua existéncia. Cabe-lhe o compromisso
de evidenciar a intencionalidade de nossa
existéncia, para orienta-la rumo a uma
qualidade de vida que esteja a altura de
nossa dignidade de pessoas humanas.
E por isso que seu compromisso
fundamental € com a construgdo da
cidadania, entendida hoje como a Unica
forma decente de sermos plenamente
humanos.

No entanto, apesar de esses ideais
estarem presentes nos discursos de quem faz
parte dessa realidade, os cursos de pos-
graduacao (e os proprios cursos de graduagéo)
ainda sdo de acesso restrito a uma pequena
parcela da populagao brasileira.

Porisso, torna-se fundamental ndo deixar
de lado e dar destaque a um elo que nao se
desfaz: auniversidade formaos profissionais que
atuam na nossa sociedade e, pensando
especificamente na educacéo, essa relacdo é
ainda mais intima. Os professores formados
pelas instituicdes de ensino Superior estédo
atuando nas escolas de Ensino Basico e nas
proprias Instituicdes de Ensino Superior,
desenvolvendo seus trabalhos e construindo, por
meio da educagao, a sociedade.

Issofaz com que tudo o que venha sendo
pesquisado e construido nos cursos de pds-
graduagao tenha que seramplamente divulgado
e discutido nos mais diversos setores da
comunidade. Assim, podemos destacar um
importante 6rgaoda area, criadoafimde darum
carater cientifico para as producgdes que séo
realizadas na area de educacgao: a ANPED.

A ANPED* — Associagdo Nacional de
Poés-Graduacgao e Pesquisa em Educacéao - foi
fundada em 1976, com a finalidade principal de
buscar a consolidacéo e desenvolvimento do
ensinode pos-graduacgao e da pesquisanaarea
de educacao no Brasil. Tornou-se um 6rgao

¢ Informacgdes retiradas do site <www.anped.org.br>.
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reconhecido no pais e no exterior, destacando-
se por ser um importante férum de debates das
questdes politicas e cientificas da area. Com
isso, hoje é referéncia no acompanhamento da
producdo brasileira no campo educacional.
Consolidou-se como sociedade civil e
independente, sem fins lucrativos, admitindo
sécios institucionais, os programas de poés-
graduagao em educagéo, e socios individuais,
que sdo os professores, pesquisadores e
estudantes desses programas.

A ANPED estrutura-se em dois campos:
o Férum de Coordenadores dos Programas de
Pés-Graduagaoem Educagéoe os GTs (Grupos
de Trabalhos). Os foruns séo realizados também
por meio de féruns regionais (Nordeste, Sudeste
I, Sudeste Il, Centro-Oeste e Sul), tendo uma
Assembléia Geral que os coordena. Ja os GTs
congregam pesquisadoresinteressados em areas
de conhecimento especializados daeducacgéoe,
para serem constituidos, precisam funcionar
durante dois anos no formato de Grupos de
Estudos com aprovagéao prévia da Assembléia
Geral.

Além disso, os GTs constituem nucleos
disseminadores de informagdes sobre suas
tematicas especificas, atuando durante todo o
ano e nas reunides anuais da ANPEd. O Forum
de Coordenadores dos Programas de Pos-
Graduacdo em Educacdo é o canal de
comunicagao entre os programas associados e
esta presente nos principais debates sobre politica
cientificanopais, aolado de outras associagdes
cientificas.

Entre os seus objetivos, destacamos:

- Fomentar a producgao cientifica e
académicana areade educacao, preocupando-
se com sua difusdo e intercambio.

-.Estimularasatividades de pés-graduagéo
epesquisa, atendendoas demandasdasociedade
(escolas, universidades...).

-Promover a participagdo da comunidade
académica e cientificanaformulagéodas politicas
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educacionais do pais, especialmente da pds-
graduacao.

Nesse sentido, este € um 6rgdo que serve
dereferénciaquando se falaem pos-graduagao
em educagdo no Brasil. Bianchetti e Favero
(2005, p.3), destacam aimportanciada ANPED
na nota editorial da Revista Brasileira de
Educagaoque tratadahistoriadesses Programas
de Pés-Graduacao:

Nao podiamos deixar de destacar a
propria atuacdo da Associagao
Nacional de Pos-Graduacdo e
Pesquisa em Educagdo (ANPED), no
esforco de dar carater cientifico a
producao da area, nem de refletir sobre
as decisivas influéncias do sistema de
avaliagdo, garantidor de indiscutivel
qualidade da pés-graduagdo, em
alguns momentos terreno de disputa
pela hegemonia entre as areas e
privilégios na reparticao dos recursos.

Assim, a ANPED constituiu-se num
importante 6érgao para a educacao brasileira. A
Associagao realiza um trabalho que merece
destaque quanto a disseminagao dos assuntos
da area, por meio de publicagdes impressas e
registradas em disquetes e CD-ROM. Dessa
maneira, contribui de formaintensa para que os
estudos em educacgao contribuam diretamente
na realidade da sociedade em questao.

Um outro 6rgao importante para a
educacgaoatualmente € o INEP - Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Ele foi fundado em 1937 e permanece
até hoje como objeto inesgotavel de pesquisas
cientificas. Sob a dire¢gdo de Anisio Teixeira
(1953-1964), alcangou autonomia e ganhou
prestigio como um 6rgao que promove campanhas
educacionais, dando maior énfase ao trabalhode
pesquisa. O objetivodesse 6rgédo era estabelecer
centros de pesquisa como um meio de “fundar

embases cientificas areconstru¢do educacional
do Brasil”. (INEP 50 anos, 1988).

No inicio dos anos 1990, o INEP atuou
como um financiador de trabalhos académicos
voltados paraaeducacgédo. A partirde 1995, houve
um processo de reestruturagdo do 6rgdo. Coma
reorganizacdo do setor responsavel pelos
levantamentos estatisticos, pretendia-se que as
informagdes educacionais pudessem, de fato,
orientar a formulagao de politicas do Ministério
da Educacéo.

Atualmente, o INEP® é uma autarquia
federal vinculada ao Ministério da Educagéo
(MEC), cuja missao é promover estudos,
pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro. Apresenta, como objetivo,
subsidiar a formulagcdo e implementagéo de
politicas publicas para a area educacional a partir
de parametros de qualidade e equidade, bem
como produzir informagdes claras e confiaveis
aos gestores, pesquisadores, educadores e
publico em geral.

Nos ultimos anos, o Instituto reorganizou
o sistema de levantamentos estatisticos e teve
como eixo central de atividades as avaliagbes em
praticamente todos os niveis educacionais. Além
disso, promove encontros para discutir os temas
educacionais e disponibiliza também outras
fontes de consulta sobre educagao, por meiode
suas publica¢des e material disponivel nainternet.

Pode-se perceber, portanto, apartirdesses
dois exemplos, que a pos-graduagdo em
educacao vem se desenvolvendo em todos os
sentidos. Além de um crescimento em termos
numeéricos, de acesso eftitulagéo, aatengdo que
setemdadoaesse nivelde ensinoassumiuuma
importanciaindiscutivel.

Além disso, a qualidade vem sendo uma
prioridade de todos os programas de pos-
graduacao em educacao, sejaporuma exigéncia
dos 6rgaos de fomento, seja pela compreensao
aque se chegou de que a pesquisa pode ajudar
aentenderos problemas e cotidiano darealidade
educacional no pais.

° Informacdes pesquisadas no site <www.inep.gov.br>. Acesso em: 29 out. 2007.
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Segundo Fazenda (2001, p. 43)

Somente a pratica em pesquisa conduz
a solugbes eventualmente originais
para os problemas da realidade
cotidiana. Cada situagao de educagéao
coloca problemas especificos — é
mister que se ensine e se aprenda a
olhar cada uma delas. Sem esse
aprendizado é impossivel abordar
sistematicamente cada situagdo de
educacgdo e determinar respostas
pedagogicas previsiveis e definiveis.

Nesse sentido, a pesquisa em educagao
tem mostrado sua relevancia social e tornou-se
fundamental para o desenvolvimento do pais.
Hoje, em termos numéricos®, os cursos de pos-
graduacdo em educagdo estdo assim
constituidos: sd0 119 cursos de pés-graduagéao
em educacao - stricto sensu—reconhecidos pela
CAPES, dentre os quais 83 sdo de Mestrado
Académico, 36 de Doutorado e aindan&o existem
cursos de Mestrado Profissionalizante
reconhecidos nessaarea. Dentre esse numeros,
destacamos ainda que sdo 83 Programas de
Pos-Graduagéo em Educagéo, sendo47 os que
possuem apenas Mestrado Académico e 36 os
que estdo constituidos de Mestrado Académico
e Doutorado em Educacéo no Brasil.

Assim, acreditamos que essa é umaarea
que precisa ganhardestaque quando se tratade
politicas de educagdo no Brasil, dando aos
cursos de pos-graduagao apoio e incentivo para
se desenvolverem com qualidade. Sdo esses os
“polos” formadores de pesquisadores e neles €
que devem ser investidos melhores recursos
para que as pesquisas acontegam.

Nessa perspectiva, a preocupacao hoje &
a qualidade. O acesso e a expansao desses
programasjase tornaram problemas secundarios.
Assim, alémdas politicas governamentais, torna-
se necessario cobrar dos proprios programas

M.C. NEUENFELDT & S.M.A. ISAIA

esse comprometimento com os aspectos que
levardo apds-graduagdoemeducagdoaumnivel
de qualidade cada vez maior.
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PERSPECTIVAS PRATICAS DE ABORDAGENS
HISTORIOGRAFICAS NO ENSINO DOS CON"l:EUDOS DA
DISCIPLINA HISTORIA DA EDUCACAO

PRACTICAL PERSPECTIVES OF HISTORIOGRAPHIC APPROACHES
IN TEACHING THE CONTENTS OF THE SUBJECT OF
HISTORY OF EDUCATION

Eliane MIMESSE'

RESUMO

Este artigo objetiva apresentar as contribuicbes teoricas, a partir das novas abordagens
historiogréficas, dos conteudos da disciplina Historia da Educagdo. Essa € uma disciplina
recorrentemente questionada em suas finalidades pelos alunos, por apresentar um carater
eminentemente tedrico. Pode ser trabalhada a partir de metodologias variadas: a opgéo, neste
caso, foi o uso de exemplos vinculados ao cotidiano e a historia local. O campo da Histéria da
Educacédo configura-se e apresenta-se com extrema riqueza a cada nova pesquisa divulgada,
portanto & necessario o incentivo as praticas pedagdgicas embasadas na retomada da
documentagédo e outras fontes referentes a histéria da educagado, sem necessariamente fazer-se
uso de um unico manual. Para o desenvolvimento dessas reflexdes serdo utilizados exemplos
praticos, aplicados no decorrer dos Ultimos anos em aulas ministradas no curso de licenciatura
em Pedagogia, em diferentes instituicdes de ensino superior. Tem-se, ainda, como agao diferencial
na aplicagdo e posterior andlise dos contetidos o resgate da histéria da educagéo brasileira a partir
do regional e local.

Palavras-chave: Historia da Educacgéo, Pratica de Ensino.

ABSTRACT

This article aims to present the theoretical contributions, based on the new historiographic approaches,
of the subject of History of Education. This subject is commonly questioned by the students for its
mostly theoretical nature. However, it can be introduced through a number of different methodologies;

" Doutoraem Educacéao pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Professora Adjunta do Programa de Pés-graduagao
em Educagdo da Universidade Tuiuti do Parana. E-mail: <emimesse@bol.com.br>.
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in this case, the use of examples connected with everyday life and local history was the chosen form.
The History of Education field has been proved to be increasingly more valuable at each published
research. The encouragement to pedagogical practices based on documentation and other sources
related to history of education, without necessarily using only one manual, is needed. Practical
examples, applied in classes within Pedagogy major during the last few years, will be brought into
use in different higher education institutions. Finally, the reintroduction of the Brazilian education
history focusing local and regional aspects represents a distinctive action in the use and analysis of

the contents.

Keywords: History of Education, Teaching Practice.

A disciplina de Histéria da Educacao é
normalmente alocada nos periodos iniciais dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia, e pode
ser ministrada, segundo ordenacao temporal,
como Histéria da Educacgéo Geral e Historia da
Educacéao Brasileira, fato constatado em varias
grades curriculares do referido curso. Dentre
seus objetivos, pode-se vislumbrar a pretensao
de se desenvolver nos alunos capacidades de
leitura, compreensao e interpretacdo de textos e
de documentos historicos.

Os conteudos tratados na disciplina
podem ser contemplados a partir de leituras de
textos efetuadas durante as aulas, podendo ser
pautados por debates e indicagbes sobre as
relagbes existentes entre as varias disciplinas
que formam a grade curricular. Os alunos
identificam essas correlagdes a medida que se
desenrolam os conteudos, sendo inevitaveis a
referéncia e analise de autores classicos para a
educacgao, 0 que, nesse caso, se torna lugar
comum, principalmente para algumas das
disciplinas que compdem aarea de Fundamentos
da Educagéo, que sdo ministradas nos periodos
iniciais do curso de Licenciaturaem Pedagogia.

O intuito maior da disciplina Histéria da
Educacéo é odetornarcompreensivel arealidade
educacional, tanto em ambito mundial como
nacional, para que, a partir dessas relagdes,
possibilite o vinculo dos contextos estudados.
Essa disciplina centra-se em estudos e leituras
de caratertedrico; conseqiientemente, remete a
necessaria pratica analitica de leitura e escrita
por parte dos alunos. As aulas, em sua maioria,
tornam-se expositivas, contando com a

participacdo dos alunos, a medida que as
explicagbes se sucedem. Para possibilitar o
necessario debate durante as aulas, os
participantes devem, a priori, efetuar aleiturade
texto basico indicado para cada aula.

A Historia da Educacgao, como disciplina,
sempre esteve vinculada a cursos de formacéao
de professores, nunca alcangou um lugar junto
as disciplinas consideradas de relevancia. A
pratica pedagoégica calcada na exposigédo dos
conteudos pode incidircomo umresquiciodessa
secundarizagéo da disciplina perante as outras
componentes da grade curricular. Segundo
Carvalho (2005):

[...] historicamente vinculada a
programas institucionais de formacgao
de professores e, por isso, fortemente
radicada no campo das ciéncias da
educacédo, a historia da educacgéo
ocupou, até muito recentemente, nesse
campo, a posi¢ao de saber subsidiario.
Cabia-lhe funcionar curricularmente
como espécie de vestibulo introdutério
de outros estudos, fornecendo-lhes o
“contexto” ou a “origem” de uma
determinada questdo, a ser
adequadamente estudada por
especialistas de outras “ciéncias” da
educacéo, tidos como mais
autorizados. (CARVALHO, 2005, p.33)

Adisciplinaresgata, com seus conteldos,
os conhecimentos estudados emalgummomento
da formag&o académica dos alunos, tais como
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Historia Geral e do Brasil, Geografia Geral e do
Brasil, Sociologia, Filosofia, Lingua Portuguesa,
Literatura Geral e Brasileira, entre outras, em
funcdo dos referenciais imprescindiveis ao
desenvolvimento dos contetddos relacionados a
historia das instituicdes de ensino e de seus
métodos. Desde que exista uma boa correlagao
de contelidos efetuada peloalunoacompreensao
deste contexto torna-se mais acessivel.

Como seria possivel estudaro surgimento
do método de ensino mutuo sem relaciona-lo
diretamente a Revolugéo Industrial, segundo o
contexto no qual estavainserido? Ou o que dizer
a respeito dos pressupostos do ideal iluminista
sem efetuarem-se referéncias aos classicos da
literatura universal ou aos conteudos de historia
da Europa e aos pensadores dos séculos em
questao?

Uma das pretensdes da disciplina de
Histdria da Educagéo é o de elaboraraanalise e
verificar como ocorreu a contribuicdo da Histéria
para o campo educacional, e como se
desenvolveu o processo historico de surgimento,
consolidagéo e estabelecimento da educagao
em determinados tempos e espacos. Esses
tempos e espagos, para a historia geral, localizam-
se logicamente e geograficamente no hemisfério
norte, mas para além destes acontecimentos,
pode-se relacionar a histéria da escola e da
educagéao no Brasil.

A base teorica adotada durante o
desenvolvimentodas aulas de histériaeducacional
brasileiraatém-se, principalmente, as pesquisas
atuais referentes a histérialocal e, principalmente,
aalguns paises europeus que nos influenciaram
de modo marcante, como a Franga, a Inglaterra
€,emmenor proporgao, a Alemanha, entre outros;
mas, existiram no século XX, além dessas
influéncias, as de tendéncias norte-americanas.

Os dados advindos da histéria geral da
educacgdo sao necessarios a compreensao da
histéria da educagéao brasileira, e possibilitam ao
estudante a percepc¢ao de como essa historia
atuacomo eixo fundamental paraa compreenséo
do contexto em que se encontra sua agao
profissional. Somente a partir dos estudos e da

analise sobre os métodos de ensino, como
exemplo os propostos por Jean Baptiste de La
Salle, € que o aluno percebe como o
desenvolvimento e aaplicacao de determinadas
metodologias de ensino foram perpetuados, 0s
quais ainda permanecem em pratica, como foi
referendado por Luzuriaga (2001). Naverdade, o
estudo do percurso da génese dos métodos de
ensino até o seu plenodominio pelos profissionais
de educagado requer tempo, experiéncia,
conhecimento aprofundado dos conteudos e
depende ainda das condigdes fisicas para essa
aplicabilidade. Nesse caso, & possivel a
permanéncia e persisténcia de alguns dos
métodos educacionais desenvolvidos em outros
tempos nas escolas brasileiras da atualidade.
Deve-se levar em conta a adaptacao efetuada
pelos professores ao seu contexto determinado.

E nesse mesmo sentido que o discurso,
atualmente emvoga, sobre anecessidade de os
alunos aprenderema partirde vivéncias perpetua-
se desde a antiguidade classica, como
explicitado por Luzuriaga (2001). Os conteudos
das varias disciplinas abordados nas salas de
aulas devem vincular-se a pratica vivida pelos
educandos. Odiscursodifundido pela educacao
romana, quando, em contraponto a educacao
grega, proporcionava a observagao de como os
estudiosos consideravam a educagdo para a
vida, e de como essa poderia ser mais utildo que
a educacao somente fundada em teorias, foi
comentado por Manacorda (2002). O mesmo
embate persiste através da historia da educacao,
quando o encontramos novamente nadefesada
educacaoiluministae, nos discursos daeducagéo
marxista, vinculando a educagéo ao trabalho. A
preocupacao de alguns dos pensadores
estudados conduz-nos as correlagdes dos
debates e da dificuldade em colocar em pratica
tais conteudos.

Na pratica pedagogica, efetivamente,
pode-serelacionarapesquisadosideais expostos
pelosintelectuais referendados em cada periodo
histérico, efetuando-se uma analise arespeitode
suas obras, acompanhada de posterior
apresentacdo em forma de seminarios pelos
alunos. Esses intelectuais podem ser
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selecionados segundo sua influéncia nos
métodos de ensino e nas praticas pedagogicas
por eles desenvolvidas em sua época histérica.
Uma breve listagem pode serindicada, sendoela
composta por Roger Cousinet, Jean-Jacques
Rousseau, Jean Ovide Decroly, Alexander S.
Neill, Anton Semenovitch Makarenko, Celestin
Freinet, Rudolf Steiner, Comenius entre outros.
Normalmente sao autores desconhecidos das
obras didaticas em geral e dos educandos, os
quais, por sua vez, ndo os identificam como os
autores originais das idéias, apenas conhecem
os pensadores atuais que as difundem. O estudo
e analise da génese das idéias pedagogicas
contribuem para desmistificar alguns autores da
atualidade considerados como os verdadeiros
criadores de novas metodologias, quando, por
sua vez, efetuam uma releitura dos textos
classicos e acrescentam sugestdes para a
aplicabilidade concreta desses ideais.

Ressalta-se nas ementas dos planos de
ensino aimportancia de estudar-se a educacao
humanistaem contrapontoaeducagéoiluminista,
além de apresentarem-se as transformacgdes
politicas e sociais que envolveramomedievoea
modernidade, como indicado por Manacorda
(2002). Os reflexos da educagdo humanista
persistiram bravamente nos séculos posteriores,
e foi necessaria, em alguns casos, a imposicao
da educacao iluminista. Como exemplo, tem-se
a dita expulsdo dos jesuitas das terras
portuguesas, mas, comaampladifusdo de seus
ideais, comoapoiodos intelectuais e dosliteratos,
publicando volumes com contos relacionados a
aprendizagem desenvolvida por esse ideal
educacional, conseguiu-se disseminar as
benesses da educacdo fundada nos ideais
iluministas e assim, paulatinamente, institui-la.

Poder-se-ia crerque, apos asedimentagcao
do iluminismo nas praticas sociais, e como
conseqliéncia educacional, os métodos de ensino
e as praticas cotidianas nas aulas tenderiam a
modernizar-se, ou seja, a atualizar-se. Verifica-
se, no decorrer do periodo que compreende os
séculos XVII, XVl e XIX, que outros ideais foram
divulgados, inspirados pelatendénciailuminista.
Nesses trés séculos indicados, os métodos de

E. MIMESSE

ensino foram incessantemente recriados, em
fungéo dos acontecimentos histéricos. Tornou-
se necessario, em decorréncia das mudancgas
sociais e politicas, vincular-se a aprendizagem
diretamente aotrabalho, proporcionandoacriagéo
de salas de aulas para centenas de alunos, com
varios monitores e nenhum professor, ou mesmo,
a criacéo de escolas maternais para abrigar
filhos de trabalhadores, como nos foi apresentado
por Luzuriaga (2001).

No século XX, métodos de ensinoeuropeus
enorte-americanos ainda continuaramainfluenciar
as praticas e debates pedagdgicos brasileiros. A
Historia da Educacgéo Brasileira assume uma
nova perspectiva a partirda segunda metade do
referido século, quando as pesquisas e as
publicagbes comegaram a brindar os
acontecimentos e a historia da educagéo em
solobrasileiro.

Efetuando-se uma breve rememoragéo
sobre o desenvolvimento das pesquisas em
Historia da Educacéo no Brasil, deparamo-nos
com os estudos de Tanuri (1998). Essa autora
nos relata que foi na década de 1930 que a
Historia da Educacao passou legalmente a existir
nos curriculos dos cursos das Escolas Normais
enos cursos de Pedagogia. Durante décadas, os
conteuidos que tratavam da Histéria da Educagao
do Brasil apenas ocupavam uma parte do
programa, e somente nos anos de 1960 as
disciplinas foram separadas em Histéria da
Educacéao (Geral) e em Histéria da Educacgéo
Brasileira.

Emdecorréncia do trémite da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, a
de n. 4.024/61, muitas criticas e comentarios
foram publicados sobre a educag¢édo no pais.
Houve, até esse periodo, um interesse minimo
pela pesquisa em Histéria da Educagéo Brasileira,
exatamente por seus conteludos ndao serem
enfatizados nos cursos. As informagdes dessa
area eram pouco abordadas e difundidas, e, a
partirdainiciativa de alguns pesquisadores, foram
desenvolvidos trabalhos sobre levantamento de
fontes.

Foisomente apés a criagdo dos institutos
de pesquisa em educacao, com varios centros
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de pesquisas espalhados pelas capitais dos
estados e comacriagdo de cursos de Pedagogia
nointeriordo pais, que se podeindicarointeresse
pelapesquisa em educacgdo. Exatamente a partir
daprodugéo desses novos pesquisadores, seus
estudos comegaram a ser divulgados. A
preocupacaodesses estudiosos eraadeelaborar,
aprincipio, umlevantamentodas fontesimpressas
existentes. Assim, com essa iniciativa, surgiu o
primeiro catalogo de fontes em Histéria da
EducacgéaoBrasileira, que tratava da necessidade
de buscar marcos educacionais para periodizar
a nossa Histéria da Educacao.

Tal catalogo, com esse novo enfoque,
surgiu figurando nas produgdes académicas
publicadas durante adécada de 1960, sob duas
linhas: a da historia das instituicbes e a da
histériadasidéias. Tornou-se praticaapublicagao
dostrabalhos e das fontes utilizadas na pesquisa,
visando a contribuicdo aos trabalhos das
pesquisas futuras. A maior parte dos estudos
fazia uso de documentos oficiais, comolegislacdo
e atos do poder executivo, relatorios, discussoes
parlamentares, atas, estatisticas e também outros
tipos de documentos, como jornais e publicagdes
de época, livros didaticos e programas de ensino.
Essa acdo deu forgas para que outros
pesquisadores pudessem ter conhecimentos
acerca da documentacdo existente sobre a
Histéria da Educagdo no Brasil, e esses
levantamentos sédo ainda hoje utilizados. Em
fun¢éo da ma conservagao dos documentos ou
mesmo de sua inexisténcia nos arquivos publicos,
esses e outros levantamentos acabaram por
contribuir com a manutencgéo e perpetuagéo do
conteudo das fontes que na época foram
acessiveis aos pesquisadores.

Paralelamente aessa producaoacadémica
em Histéria da Educagéo Brasileira, existia a
necessidade de embasar-se o estudo
teoricamente, e grande parte das pesquisas na
area recebeu a influéncia de uma obra em
especial, A Cultura Brasileira, escrita por Fernando
de Azevedo e editada em 1943. Essa obra
acabou por tornar-se um marco histérico paraa
educacgaobrasileira, por ndo existiruma “tradigéo
sedimentada de critica documental” (WARDE e

CARVALHO, 2000, p.24). Os pesquisadores
seguiram, e muitos ainda seguem, as prescrigées
ditadas pelaobra azevediana, sem questiona-la.
Asrepresentacdes instituidas sobre aeducacao
e a histéria da educagao funcionaram como

[...] estratégias de apagamento das
fundagbes da sua narrativa, de si e do
seu lugar. Duas estratégias de maior
duracao sao acionadas por Azevedo: a
de ler o processo civilizatério brasileiro
como uma luta incessante entre o velho
e 0 novo e como marcha ascensional e
apotedtica para o novo, bem como a de
dar visibilidade apenas aos que, nessa
luta, operam a favor da modernizagéo
da educacgéo, purgando o politico pelo
técnico-pedagodgico. Na obra, Azevedo
cristaliza os temas, seleciona os atores,
fixa as datas. [...] Esse livro que, ainda
hoje, constitui-se em uma das
principais obras de referéncia do
pesquisador de Historia da Educacéo,
tem funcionado como espécie de molde
de enquadramento das investigagdes,
produzindo o que podemos chamar de
‘histéria do preenchimento’. [...] Esse
procedimento gerou um tipo de
produgcdo em que predominaram
rigidos esquemas de enquadramento
a priori do objeto investigado, o que
reforgou a tendéncia de naturalizagéo
do campo da disciplina. (WARDE e
CARVALHO, 2000, p.24)

A partir da obra de Azevedo podem-se
categorizar varios dos trabalhos posteriores,
desenvolvidos emfungéo dainstitucionalizagdo
dos cursos de pés-graduagdo em educagdo no
paisnadécadade 1970. Tanuri(1998)argumenta
sobre o objeto de estudo com maior énfase nos
estudos, a educagéao escolar, a partir das idéias
de organizagéo e administragdo escolar em
diferentes momentos historicos vinculados as
iniciativas do governo. A criagao dos cursos de
pos-graduacdo em educacdo possibilitou a
ampliacdo das pesquisas, que, apesar da
diversificagdo dastematicas, continuaramaincidir
sobre a educagdo escolar e a receber as
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influéncias da estrutura e das idéias difundidas
por Azevedo.

Portanto, quando se trata da Histéria da
Educacao Brasileira, especificamente, pode-se
observar o processo de constru¢gao de um campo.
Essa area de pesquisa percorreu uma trajetoria
no século XX, e, neste momento, enraizaacada
dia as suas pesquisas. Analisando-se as
produgdes académicas das décadas de 1970,
1980 € 1990, visualizam-se as diferentes formas
metodolégicas utilizadas paraaorganizagéo dos
contetidos. E possivel identificar as linhas de
pesquisa desses trabalhos académicos a partir
das influéncias que receberam. A formatacao
difundidaa partirdadécadade 1950, inspiradana
obra A Cultura Brasileira, € marcada fortemente
nos trabalhos dadécadade 1970. Ogrupoque se
apresenta na década de 1980 mantém alguns
pontos que o caracterizam, em parte, com essa
influéncia, e outros que o apresentam como
difusorde tendéncias nesses anos. E, porfim, os
estudos que contemplam adécadade 1990 e os
anos que se seguemrecebem as inspiragdes da
historia cultural. Essas produgbes s&o apenas
alguns exemplos das possibilidades de analises
de trabalhos em Histéria da Educagéo Brasileira,
e ndo se pode considerar que toda a producéo
académica no pais tenha seguido essa linha de
pesquisa.

No decorrer do desenvolvimento da
disciplina de Histéria da Educacéo Brasileira,
abordam-se os acontecimentos vinculados
especificamente a educacgéo brasileira, estudam-
se pesquisas atuais, concluidas nos ultimos
cincoanos, provenientes de dissertagbes e teses
e que tratam da histéria da educagao local.

O historico estudado, efetivamente, nas
aulas sobre a escola brasileira, € composto por
leituras analiticas acerca da formacao escolar
nos ultimos quatro séculos. O periodo refere-se,
deinicio, aeducacao colonial nos dois primeiros
séculos apds a chegada dos portugueses no
pais. Discute-se o papel da sedimentada
educacéo jesuitica fixada no imaginario social
como Unica, tendo-se ainda em mente os ideais
de educagéo colonial preconizados por Azevedo,
coexistindo em contraponto aos ensinamentos
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ministrados pelos franciscanos, beneditinos e
outros representantes das mais variadas ordens
religiosas instaladas no Brasil desde o século
XVl e possuidoras de estabelecimentos voltados
para o ensino elementar, além da catequese,
como relatado por Sangenis (2006).

No decorrer das aulas analisa-se a
precariedade fisicadas escolas publicas imperiais
erepublicanas, incluindo-se nesse ponto o estudo
mais aprofundado da realidade das escolas
publicas da provincia (e do posterior Estado) do
Parana, e enfoca-se, inicialmente, o
desenvolvimento e a criagdo das escolas
masculinas e femininas de Primeiras Letras na
cidade de Curitiba e arredores, além do movimento
constante de criagdo e supresséo das cadeiras
do ensino secundario no Lyceo de Curytiba e na
Escola Normal. Analisa-se adifusdo daeducagéo
primaria, com a criagao das escolas étnicas nas
muitas col6nias de imigrantes instaladas nofinal
do século XIX no entorno da cidade, fazendo-se
a comparagdo com as outras localidades do
pais. Verifica-se como transcorreramacriagcadoe
instalacdo dos Grupos Escolares paranaensese
dasescolas paracriangas, os chamados Jardins
de Infancia. Podem-se relacionar alguns dos
outros itens enfocados nesses estudos, como:

a) a organizagdo e aplicagdo da legislacdo
educacional, durante as décadas que compdem
os séculos XIX e XX, quais os reflexos e a sua
acao na pratica escolar paranaense;

b) quais foram os métodos de ensino, adaptados
de outros paises e instituidos nas legislacdes de
ensino brasileiras, e normalmente ndo colocados
plenamente em pratica, que foram adaptados a
nossarealidade;

c) quais eram os materiais didaticos cotidianos
utilizados nas escolas; cita-se como exemplo a
transigcdo do uso da lousa individual ao quadro-
negro;

d) como se desenvolviam a pratica cotidiana no
manuseio de manuais didaticos e as formas de
utilizagéo dos lapis e cadernos;

e)quais eramas escolas publicas e privadas que
visavam a alfabetizagéo de adultos, e como se
desenvolviaesse processo;
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f) como ocorria a fragil educagéo das meninas,
sendo composta por contelddos curriculares
diferenciados dos meninos;

Nesse ponto, € interessante deter-se nos
detalhes que envolvem a educagéo femininado
inicio do periodo republicano, um tema que
apresenta grande relevancia aos estudantes e,
por esse motivo, € explorado com maior
profundidade. A educagéo feminina assumiu
rumos diferenciados nos ultimos séculos: no XIX,
emdecorréncia dos atos morais e sociais proprios
da sociedade brasileira, as mulheres, quando
educadas, deveriam sé-lo paraserviraos homens
eparareproduziro papelinstituido pela sociedade
como donas de casa e maes. O grande fluxo
imigratorio, decorrente da criagdo de nucleos
coloniais na cidade e em seus arredores,
proporciona o estudo dos indicios que nos
remetem aos novos caminhos que seriam
trilhados pelas mulheres.

As meninas, filhas dos colonos,
freqlientavam as escolas publicas femininas de
primeiras letras para obterem acesso ao idioma
local, ou na falta desses estabelecimentos,
freqientavam as escolas privadas existentes
nas proprias colénias. A tdnica, nesse sentido,
passa a assumir outra conotagdo a partir do
século XX, quando um nimero maiorde meninas
passaafreqlientarasescolas, publicas e privadas.
Como resultado, tem-se, com o passar dos
tempos, um maior nimero de matriculas no
curso da Escola Normal e, conseqlientemente,
mais professoras primarias lecionando.

As discussoes posteriores efetuadas na
disciplina focalizam os debates sobre a
repercussao, quando dapublicagdo do Manifesto
dos Pioneiros da Educagédo Nova, nadécadade
1930. Analisa-se detalhadamente esse
documento, a partirdo seu redator e do contexto
histérico-politico-social no qual se configurou.
Sao efetuadas correlagdes entre as premissas
por ele estabelecidas e outros acontecimentos
mais atuais, sendo possivel verificar-se a
impossibilidade de implantacédo de todos os
seus ditames e as contradigdes existentes no
préprio texto, segundo leituras de textos como
os de Xavier (2004), referendadas também por
Carvalho (2005):

O processo de reconfiguracao da
historiografia educacional vem sendo
acompanhado de intensa reflexdo
conceitual e metodolégica. Varios
estudos tém-se ocupado dessas
questbes e, por angulos diversos, tém
mapeado e efetuado a critica de temas,
objetos e procedimentos historio-
graficos, desencadeando ampla
discussdo sobre questdes conceituais
e metodolégicas. (CARVALHO, 2005,
p.36)

Os alunos, nesse momento, efetuam
apresentacdes em forma de seminarios sobre a
vida académica e profissional dos pioneiros,
entre os quais se inserem os estudiosos
paranaenses que nao subscreveram o Manifesto,
mas o apoiaram indiretamente em sua difusao,
discussao e possivel implantagéo.

Comoconsequiénciadiretadesses debates
e da ruptura no contexto social pelo momento
historico existente no pais, retoma-se adiscussao
sobre os preceitos pontuados pelo Manifesto dos
Pioneiros da Educag¢do Nova, a partirda segunda
metade da década de 1940. Nesse momento,
passa-se a enfocar o tramite e os anteprojetos
apresentados durante os anos da década de
1950, paraaredagéodaprimeiralLeide Diretrizes
e Bases da Educagéo Nacional, promulgada no
ano de 1961. Necessariamente, analisa-se a
referida Lei e os acontecimentos politicos e
sociais antecedentes a sua implementacao,
como apresentado por Hilsdorf (2005).

As décadas de 1960 e 1970 foram
marcadas pela ditadura militar e pelas reformas
no ensino. Houve a criagdo de convénios de
cooperacgao e apoio técnico entre o Ministérioda
Educacéo e Cultura do Brasil e a Agency for
International Development dos Estados Unidos,
conhecidos pelas siglas MEC-USAID. Achamada
Reforma Universitaria, Lei Federalde n. 5.540/68
eaReformadoEnsinode 1°ede 2°graus, ouLei
Federal de n. 5.692/71 foram geridas em
decorrénciadesses convénios de cooperagao os
quais pretendiam a reorganizagao do sistema
educacional brasileiro, desenvolvendo a area
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educacional de talmodo que elafosse adequada
ao modelo de modernizacdo das industrias, que
requeriam mao-de-obra barata com um minimo
de qualificacgao. Instituiu-se o ensino profissional
obrigatorio nas séries do ensino médio, foram
criadas as Licenciaturas Curtas e as grades
curriculares inseriram obrigatoriamente as
matérias de Estudos Sociais, Educagdo Moral e
Civica e Organizagao Social € Politica do Brasil,
entre outras, como foi citado por Prado (2004).

A partir da discussdo e analise desses
pontos, os estudantes relacionam os
acontecimentos em questdo ao cotidiano escolar
com que se deparam nos estagios. Podem,
assim, verificar como o tempo escolar é diferente
do tempo vivido, e como as mudancgas sociais e
politicas interferem no ambiente e na realidade
daescola. Identificam, também, amanutencaoe
permanéncia de praticas e métodos de ensino
criados e desenvolvidos em séculos passados, e
gue ainda podem ser utilizados. Retomando os
objetivos da disciplina, verifica-se que os
conteudos estudados visam a que o estudante
desenvolvasuapercepgao e analisecriticaacerca
do processo histérico educacional, processo
que se efetivacom o decorrer dos estudos. Como
retifica Carvalho (2005, p. 36): “A simples
ocorréncia desse tipode reflexdo € muito positiva,
pois, incidindo no que vinha sendo constitutivoda
fragilidade da disciplina—an&o problematizagéo
de seus procedimentos e de seu objeto”.

Pretendeu-se, nas aulas de Historia da
Educacado Brasileira, entre outros objetivos,
pontuar algumas das diferengas de abordagens
metodolbgicas existentes nos trabalhos
académicos de poés-graduagao, em funcéo da
linha de pesquisa e das fontes primarias que
seguiram no momento de sua produgéo. Muitos
trabalhos de outras épocas, exatamente pelas
influéncias historiograficas que expressavam,
tornaram-se pouco atrativos para o leitor da
atualidade, adaptado a uma outra forma de
estruturatextual e aumoutrotipo de procedimento
para a analise da documentacao.

Esse breve resgate histérico e pratico
contribui para balizar os acontecimentos e a
proépria histéria da Histériada Educacao Geral e
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no Brasil, possibilitando aos educandos uma
compreensdo mais ampla das acgbes
relacionadas a educagéo brasileira. Foisomente
na década de 1990 e nos anos da década
seguinte que novos objetos e novas fontes
primarias passaramaserrevistas e contempladas
nos estudos daeducagaobrasileira. As pesquisas
historicas com influéncia teérica da Historia
Cultural contribuem para as novas abordagens
da Histéria da Educacgéo.

Nesse sentido, é relevante realgar o
necessario uso de fontes primarias para contribuir
com o preenchimento das lacunas histérico-
educacionais, ou ainda, para o desvendamento
de obscuridades persistentes em nossa histéria
da educacdo. A importancia da pesquisa na
documentagdo alocada nos arquivos é
indescritivel, falta-nos apenas o devido incentivo
aos pesquisadores interessados no estudo da
histéria da educacgéo local.
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CONTRIBUICOES DOS ACERVOS VIRTUAIS
PARA A HISTORIA DA EDUCACAO:
LOCALIZACAO E SELECAO DO CORPUS DOCUMENTAL

CONTRIBUTIONS OF THE VIRTUAL QUANTITIES
FOR THE HISTORY OF EDUCATION:
LOCALIZATION AND ELECTION OF THE DOCUMENTARY CORPUS
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RESUMO

O presente artigo objetiva apresentar algumas contribuicdes de acervos virtuais para a Histéria da
Educagao, por meio de nossa experiéncia de localizagéo e selegéo de fontes a partir do Banco de
Dados de Livros Escolares Brasileiros (Livres). Esperamos, com este artigo, elucidar como outras
pesquisas podem ser facilitadas pelo Livres, enquanto um espaco rico em fontes histéricas. O
Livres fornece referenciais e fontes, por intermédio da recuperagéo de obras e coleta de documentos
sobre producgdo didatica, legislagdo, programas curriculares, catalogos de editoras, etc.

Palavras-chave: Acervos virtuais; fontes primarias; Histéria da Educagéo.

ABSTRACT

The text objectives to present some contributions of virtual archives to the history of education based
on our experience of localization and election of sources from the virtual archive Livres. It contains
copies of Brazilian school books since 1810 up to now. We hope this text can elucidate how other
researches can be aided by the use of Livres as a space full of historical sources. It can offers sources
and references, by means of recuperation of texts and collection of documents about didactics
production, legislation, curricular programs, editorial catalogs, etc.

Keywords: Virtual archives; primary sources; History of Education.
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O mundo contemporaneo elucida um
grande avanco tecnologico nas mais diversas
areas, emespecial no que serefere avirtualidade
com as modernas tecnologias de informagao e
comunicagédo (TIC), dentre outros fatores, e com
orecente surgimentoda Internet. Asnovas TICs
fazem-se hoje indispensaveis nos mais
diversificados campos da sociedade. No que diz
respeito as pesquisas académicas, temos como
exemplo a criacdo da biblioteca cientifica
eletrénica SciELO2. No caso da Histéria da
Educacéo, temos como exemplo, neste artigo,
osacervos virtuais.

O presente artigo evidencia, por meio do
processodelocalizacéo e selecao de fontes para
nossa tese de doutorado, as facilidades
proporcionadas pelo Banco de Dados de Livros
Escolares Brasileiros (Livres), da Faculdade de
Educagdo da Universidade de S&o Paulo
(FEUSP), paraaHistoriada Educagéo brasileira.

Aorganizagao do Bancode Dados Livres
insere-se no projeto tematico “Educacao e
Memoéria: organizacdo de acervos de livros
didaticos”, financiado pela Fundagéo de Amparo
a Pesquisa do Estado de S&do Paulo (FAPESP),
no Centro de Memoria da Educagéo Escolar
(CME), da FEUSP. Trata-se de um projeto de
pesquisa desenvolvido no CME, com apoio da
Bibliotecada FEUSP e convéniosinternacionais,
visando aintercambios para estudos comparados
e acompanhamento das pesquisas em outras
instituigdes.

O acervo Livres, que disponibiliza, por
meio do seu Banco de Dados pela Internet, o
acesso a produgdo das obras didaticas de
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diversasdisciplinas escolares brasileirasde 1810
a2005, facilitou muito nossainvestigacao, inserida
no campo da Histoéria da Educacéao.

A consulta, simples ou avangada, ao
Bancode Dados Livres, pode serfeita buscando
por: Disciplina; Autor; Editora; Titulo; ou Periodo.
O sistema de busca permite a consultaaoacervo
da Biblioteca de Livros Didaticos da FEUSP
(Livres) e de outras bibliotecas.

Abusca pode ser feita pela: Biblioteca da
FEUSP-Bibliotecade Livros Didaticos; Biblioteca
da FEUSP -Biblioteca Paulo Bourroul; Biblioteca
daFEUSP-BibliotecaMacedo Soares; Biblioteca
Mario de Andrade —Obras Raras—SP; Biblioteca
Colégio Pedro Il -NUDOM; Biblioteca Nacional
— RJ; Biblioteca do Conjunto de Quimicas;
Bibliotecada UFMG—-CEALE;Biblioteca UNESP
—Marilia, ® bem comoem “Todas as bibliotecas”,
referindo-se as citadas acima.

Além da pesquisa no acervo, o Livres
disponibiliza uma vasta bibliografia de
investigagdes sobre livros didaticos e links que
daoacessoaoBanque de Donneés Emanuelle—
INRP; ao Centro de Investigacion MANES —
Manuais Escolares; e a Universidade Federal de
Minas Gerais UFMG — CEALE.

O objetivodeste artigo € divulgaro acervo
e elucidar como outras pesquisas podem ser
facilitadas pelo Livres, enquanto umespacgo rico
emfontes histéricas. O Livresfornece referenciais
efontes, porintermédio darecuperagéo de obras
e coletade documentos sobre a producédo didatica,
legislagao, programas curriculares, catélogos de
editoras, etc. *

*SciELO éa sigla de Scientific Eletronic Library On-line. Trata-se de um projeto mantido pela Fundagéo de Amparo a Pesquisa
do Estado de Sao Paulo (Fapesp) e pelo Centro Latino-Americano e do Caribe de Informagéo em Ciéncias da Saude (Bireme),
com objetivo de dar maior visibilidade a chamada “ciéncia perdida”, que correspondia a 70% do total, aprimorando a qualidade
dos periddicos e oferecendo artigos em texto completo e acesso gratuito. A SciELO abarca areas de ciéncia, tecnologia,
psicologia, artes, letras e artes. O site é: <http://www.scielo.org>.

As duas ultimas bibliotecas citadas também podem ser encontradas respectivamente nos seguintes sites: <http://
www.fae.ufmg.br/ceale> e <http://www.educacaobrasileira.pro.br>. O primeiro € do acervo do Centro de Alfabetizaczo,
Leitura e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de Minas Gerais e o segundo, do acervo do Centro de Referéncia para
Pesquisa Histérica em Educagéo do grupo de pesquisa: “Histéria da Educagéo no Brasil” coordenado pelo Prof. Carlos

. Monarcha.

O CMEUSP, porintermédio do grupo de pesquisa do Projeto Tematico: “Educacao e Memoria: organizacédo de acervos de livros
didaticos” organizou ainda o Simpésio Internacional de Livros Didaticos: Educagdo e Histéria, no campus da FEUSP, entre
os dias 5 e 8 de novembro de 2007.
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Procedimentos para localizagao do corpus
por meio do acervo Livres

Paranossainvestigagado, necessitavamos
selecionar por década, a partirdoinicio do século
XX, umautorde livro didatico de Historia do Brasil
para as séries ginasiais, conhecidas hoje como
as séries de 52 a 82 do Ensino Fundamental. A
nomenclatura dada a esse periodo escolar, no
entanto, sofreu variagdes no contexto republicano
brasileiro, variando igualmente nossa selegao.

No inicio do século XX e durante toda a
primeira republica, o ensino esteve dividido em
primario, secundario e superior. A instru¢éo
primaria oficial, em Sao Paulo, organizou-se em
dois cursos®: o preliminar, (com duragéo de
quatro anos) e o complementar. A duragéo do
curso secundario, destinado a preparar os
estudantes para o curso superior®, variou de
quatro a sete anos, de acordo com as cinco
reformas’ para essa modalidade de ensino,
estabelecidas durante a primeira republica.

Desse modo, onivelde ensinoinvestigado,
durante a primeira republica, foi o ensino
secundario, que, nesse periodo, incluio periodo
ginasial que objetivamos investigar.

No contexto do governo Getulio Vargas, a
educacao brasileira passa por duas reformas
educacionais, a primeira de Francisco Campos
(1931)easegundade Gustavo Capanema (1942).
Oensino primario naofoi privilegiadoemnenhuma
dessas reformas. A primeira lei republicana a
tratar do ensino primario data de 19468. O ensino
secundario,emambas as reformas, foiestruturado
em dois ciclos, num total de sete anos. Na
primeira reforma, o secundario foi dividido em
fundamental, com cinco anos, e complementar,

comdois anos. Nasegundareformaofundamental
foi de quatro anos e o complementar de trés
anos.

Selecionamos para esse contexto de
governo Vargas as obras didaticas destinadas ao
primeiro ciclo do ensino secundario, ou seja, 0
ensino fundamental, também chamado, naépoca,
de curso ginasial.

A LDB 4.024/61 estabelece, em seus
artigos 33°e 34°, que aeducacao de grau medio,
em prosseguimento a ministrada na escola
primaria, destina-se a formagéo do adolescente,
e sera ministrada em dois ciclos, o ginasial e 0
colegial. No contexto de vigéncia da referidalei,
selecionamos as obras didaticas destinadas ao
primeiro ciclo do ensino médio, o ciclo ginasial,
que, de acordo como artigo 44°, teraduragaode
quatro séries anuais.

No periodo do regime militar, a Lei 5.692/
71 fixou as diretrizes e bases para o ensino
denominado, a partir de entdo, de 1° e 2° graus,
e estabeleceu que o ensino de 1° Grau seria de
oito anos, destinado a formagéo da crianga e do
pré-adolescente, obrigatério dos 7 aos 14 anos.
Oensinode 2° Grau seriade trés ou quatro séries
anuais, conforme previsto para cada habilitacao
(Lei 5.692/71, artigos 17°, 18°, 20° e 22°).

Interessam-nos, nesse periodo, os livros
didaticos de Histéria do Brasil destinados as
séries de 5% a 82 do 1° Grau.

A legislagao vigente é a LDB 9.394/96,
que estabelece que o Ensino Basico compreende:
a Educacao Infantil até os seis anos de idade, o
Ensino Fundamental com duracgéo de oito anos
e o0 Ensino Médio com duracao de trés anos.
Desse modo, interessam-nos aqui as séries de
52 a 87, que correspondem as quatro ultimas

° Essa informagao baseia-se na estruturacdo da organizagéo escolar paulista, pois, segundo Ghiraldelli Jr. (1992: 28), a
s legislagéo educacional brasileira na primeira republica evoluiu diferentemente em cada Estado.
Um exemplo de como o ensino secunddario era preparatorio para o superior séo as obras didaticas de Jo&o Ribeiro, destinadas
, a0 ensino secundario, intituladas: Histdria do Brasil: curso superior.
As cinco reformas foram: Reforma Benjamim Constant (1890); Reforma Epitacio Pessoa (1901), Reforma Rivadavia Correia
(1911), Reforma Carlos Maximiliano (1915), e Reforma Jo&o Luis Alves (1925).
Data de 2 de janeiro de 1946. Trata-se do Decreto-lei n°® 8529. A legislagédo anterior é de 1827. A esse respeito, ver artigo
de Vidal e Faria Filho Reescrevendo a histdria do ensino primario: o centenario da lei de 1827 e as reformas Francisco Campos
e Fernando de Azevedo, na Revista Educagdo e Pesquisa (2002).
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séries do Ensino Fundamental. A Lein. 11.274/
2006 altera a LDB em vigor, aumentando o
Ensino Fundamental para nove anos de duragéao,
mas os livros escolares terdo até 2010 para se
adaptaranovallei.

Dados esses esclarecimentos, mostramos
abaixo, como modelo, os procedimentos de
localizagao que utilizamos, tendo como referéncia
oacervolLivres:

1°) Acessamos o site do Banco de Dados
Livres® e buscamos em “Todas as Bibliotecas”
pelo termo disciplina: “Historia”, e localizamos
1677 registros. Percebendo o extenso numero
de obras, buscamos pelo termo titulo: “Histéria
do Brasil” e localizamos 458 registros, sendo
414 daBibliotecade Livros Didaticos da FEUSP.
Selecionamos e copiamos as obras localizadas
pelo titulo Histéria do Brasil que apareceram de
10 em 10, organizadas numa tabela contendo:
titulo, autoria e data e fizemos um arquivo.

2°) A partirdo arquivo contendo arelagéo
dos livros didaticos de Histéria do Brasil existentes
na Biblioteca de Livros Didaticos da FEUSP
(Livres), fizemos um segundo arquivo agrupando
as obras por década. Separamos as 24 obras
referentes ao século XIX e organizamos por
década as demais obras. O numero de obras
desse segundo arquivo nao corresponde ao
primeiro, pois desconsideramos aqui as obras
repetidas.

Localizamos obras sem data exata, sendo
apontados geralmente os trés primeiros digitos
doano, seguidos de pontuagdes que indicam ser
uma data ou uma década provavel, ou uma
década certa, sem exatiddo do ano. O maior
registro de obras sem data exata corresponde a
décadade 1970.

Aelaboragao do referido arquivo permitiu-
nos levantaralgumas observagoées:

- 0 numero de obras em cada década
cresce gradativamente de acordo com o passar
dos anos, com excegdo da década de 1931 a
1940. O numero de obras desse decénio s6 é
maior que a primeira década do século;
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- amaior concentragdo de obras ocorreu
na década de 1981 a 1990;

- percebemos a existéncia de mais de
uma edigdo de livro didatico num mesmo ano.
Como exemplo, citamos Joaquim Silva, com a
obra Historia do Brasil: para o terceiroanoginasial
com 3. e 7. edicdo no ano de 1943; Histoéria do
Brasil: para o primeiro ano ginasial, do mesmo
autor, com 34. e 40. edicdo no ano de 1955;

- alguns livros didaticos para o ensino
médio, a partirdoanode 1960, eramdirecionados
também para os exames vestibulares, conforme
indicam seus titulos: Histdria do Brasil: para o
curso colegial e exames vestibulares (1960;
1970); Histdria do Brasil: paraoensinodo segundo
grau e vestibulares (1974;1977; e 1983).

3°) Feito o arquivo de obras por data,
fizemos umarquivo de autores, levantando todos
os autores de livros didaticos de Histéria do
Brasil elencados no arquivo anterior. Localizamos
86 autores. No caso das obras didaticas com
mais de um autor, consideramos uma autoriaem
conjunto, contando como um autor.

O primeiro casode livrodidatico de Histdria
do Brasil escrito por mais de um autor, de acordo
com nosso levantamento no Livres, data de
1955, com Alfredo D’escragnolle Taunay; e
Dicamér Moraes; ambos s&o localizados
novamente em 1960. Alfredo D’Escragnolle
Taunay escreve também com Roberto Bandeira
Accioli em 1961. As demais referéncias de co-
autorialocalizadas s&o: Myrthes de Luca Wenzel
e Hilda Fernandes de Mattos (1957); Euclides
Pereirae Jodode Deus (1964); Maria CéliaP. V.
F. Freire e Marlene Ordofiez (1970); Marlene
Ordofiez e Luiz de Carvalho e Silva em (197-?,
1975 e 198-); Elias Esal e Luiz Gonzaga de
Oliveira Pinto (1973); Francisco Maria Pires
Teixeirae José Dantas (197-,1971, 1973, 1974,
1977, 1979, 1984); Francisco de Assis Silva e
Pedro Ivo de Assis Bastos (1978, 1979, 1981,
1984, 1985, 1986, e 1988); Luiz Koshiba e
Denise Manzi Frayze Pereira (1979, 1980, 1987,
e 1991); Agostinho Boni e Francisco Romano

4 Disponivel em: <http://paje.fe.usp.br/estrutura/livres/index.htm>. Primeiro acesso em: 26 Nov. 2007.
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Belluci (198-7 e 1993); Ricardode Moura Fariae
Adhemar Martins Marques (1980, 198-?, 1981);
ElzaNadaie JoanaNeves (1982, 3.ed., 1986, 2.,
3.,6.e8.ed.,1997,4.ed.,1988, 6.ed., 1990, 13.
ed., 1996, 18. ed.); Maria Efigénia Lage de
Resende e Ana Maria de Moraes (1984 e 1985).
Milton Benedicto Barbosa Filho e Maria Luiza
Santiago Stockler (1988, 1990, 1991 e 1993);
Sonia Irene Silva do Carmo e Eliane Frossard
Bittencourt Couto (1990, 1991 e 1992); e Luis
César Amad Costa e Leonel Itaussu A. Mello
(1990).

Além da ocorréncia de dupla autoria,
encontramos obras didaticas de autores em
conjunto: Sérgio Buarque de Hollanda; Carlade
Queiroz; Virgilio Noya Pinto e Sylvia Barboza
Ferraz, publicadasem 197-?,1971,1972,1973,
1974,1975,e 1979.

Destacamos também, nesse arquivo, a
presenga das mulheres na autoria de livros
didaticos de Histéria do Brasil. A primeira
referéncia é Esmeraldade Abreu Lobo, comobra
datada de 1932. Citamos as demais autoras de
acordo coma ocorréncia cronolégica crescente,
considerando adata da primeira obralocalizada
no Livres: Rita Amil de Rialva; Myrthes de Luca
Wenzel e Hilda Fernandes de Mattos; Elvia
Roque Steffan; Maria Célia P. V. F. Freire e
Marlene Ordofiez; Epomina B. Solieri; Carla de
Queiroz, Sylvia Barboza Ferraz e outro autor;
Wanda Jau Pimentel; Denise Manzi Frayze
Pereira e outro autor; Maria Januaria Vilela
Santos; ElzaNadaie Joana Neves; Maria Efigénia
Lage de Resende e Ana Mariade Moraes; Maria
Luiza Santiago Stockler e outro autor; e por fim
Sonia Irene Silva do Carmo e Eliane Frossard
Bittencourt Couto.

Percebemos ainda a ocorréncia de obras
que apresentaram instituicbes como autores.
Foram cinco ocorréncias da FTD como autoria
paraasobras: Pequena Historia do Brazil (1914);
Pequena Histéria do Brazil: ensino primario e
secundario (1918, 4. ed.); Primeiras ligc6es de
Histdria do Brazil: perguntas e respostas (1922);
Elementos de Histdria do Brazil: para uso dos
gymnasios (1925); Primeiras ligées de Histdria
do Brazil: perguntas e respostas: curso preliminar

(1928). E uma ocorréncia para Escolas Prof.
Salesianas, como autoria, comaobra Compéndio
de Histdria do Brasil: para uso das aulas do
curso preliminar (1926.4.ed.).

Parafinalizar o arquivo de autores, fizemos
uma pesquisa biografica de cada um dos 86
autores por meio do site de busca Google.
Encontramos varias paginas sobre alguns autores,
de outros, porém, ndo encontramos nenhuma
referéncia.

4°) O ultimo arquivo, antes da selecéao
definitiva do corpus, foi o arquivo de obras por
autores. Dada arelagao de autores, associamos
a cada um suas respectivas obras
disponibilizadas no acervo Livres, incluindolivros
didaticos para outras disciplinas. Esse arquivo
tem como objetivo elucidara quantidade de obras
de cada autor, suas publicagbes paraadisciplina
Historia e para outras disciplinas e o tempo de
permanéncia dos autores no sistema de ensino
brasileiro.

5°) Considerando os arquivos feitos
anteriormente, localizamos as obras didaticas
do acervo por década, em conformidade com
nosso interesse de pesquisa. Desse modo,
localizamos as obras didaticas utilizadas durante
0 século XX, destinadas ao periodo escolar
conhecido hoje como as quatro Ultimas séries do
Ensino Fundamental.

Procedimentos para selegdo do corpus
por meio do acervo Livres

Definidas as séries de interesse, excluimos
os livros didaticos de Historia do Brasil para as
séries primarias, para o colegial, para 0 2° Grau,
bem como para qualquer curso profissionalizante.
Aindaassim, emalgumas décadas é significativa
a quantidade de obras disponiveis no Livres,
devendo ser feita selecdo mais rigorosa. Os
critérios para essa selegdo variaram de acordo
com cada década. Todavia, na maior parte das
vezes, o principal critério utilizado para a selecdo
das obras foi a maior quantidade de obras
representada porum autor.
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Ossenbach (2007) "°falade quatro critérios
que permitem analisar a difusdo de uma obra
didatica:

1.avida editorial da obra (espago entre a
primeira e a Ultima edigdo);

2. numero de edi¢do (com cuidado, pois
esse indice geralmente é um dado comercial);

3. numero de edi¢cdes conservadas em
biblioteca e

4. presenca desses manuais didaticos
em sebos.

O numero de obras de um determinado
autor em biblioteca especializada, como é o
caso do Livres, permite-nos, como afirma a
autora, avaliar a difusdo de uma obra e de um
autor. Dai fazermos uso desse critério para
selecionar uma obra de cada década do século
XX

E importante salientar, conforme
Ossembach (2007), que selecionar as obras
didaticas mais utilizadas implica escolha
metodoldgica do ponto de vista econdmico ou
tradicional. Acreditamos que essa escolha
metodolégica beneficia-nos, ou pelo menos nao
nos prejudica, umavez que pretendemos analisar
um conceito presente nos livros didaticos de
Historia do Brasil durante o século XX, e essa
difusdo dos livros selecionados significaria uma
difusdo do conceito no decorrer do periodo de
investigacao.

Feitas essas consideragdes, iniciamos o
procedimento de selecdo do corpus documental,
pordécada:

1901 a 1910 — Localizamos apenas duas
obras de Historia do Brasil no Livres para essa
década, uma para ensino primario, outra para o
secundario. Adotada como corpus documental,
a Unica obra disponivel ao ensino secundario:
Licbes de Historia do Brazil, de Luiz de Queirds
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Mattoso Maia (1908, 6.ed.), Editora: Typ.
Amerino, Niterdi, RJ.

1911a1920—-0 corpusdocumentaladotado
paraestadécadafoiaobra: Liccbes de Histéria do
Brasil,de Raphael M. Galanti (1913, 5.ed.), Editora:
Duprat, Sdo Paulo, SP. Escolhemos o referido
autor por contemplar o maior nimero de obras
presentes no Livres nesse periodo, sendo uma
para o ensino primario e as demais para o
secundario. A obra foi selecionada por ser a mais
antiga do autor nesse periodo.

1921 a 1930 — A maioria das obras
localizadas no Livres para essa década destina-
se aonivel secundario. Algumas outras definiram-
se como destinadas ao curso preliminar, ao
curso elementar, ao terceiro ano do curso
preliminar, e a 42 série primaria. As demais,
apenas como destinadas ao primario.
Selecionamos para essa década o autor de
maior ocorréncia no Livres para o0 ensino
secundario e sua obra mais antiga: Histdria do
Brasil: parao ensino secundario (1925,9.ed.)de
José Francisco da Rocha Pombo, Editora
Melhoramentos, Sdo Paulo, SP. Encontramos
nessadécada umaobradestinaaoginasio' mas
selecionamos Rocha Pombo, devido a sua
representatividade nesse periodo.

1931a1940- Selecionamos a Unica obra
didatica no Livres destinada ao nivel ginasial
nessadécada: Histdria do Brasil: guiadoestudante
deTitoLivioFerreira(1940,2.ed.), Editora Saraiva;
Livraria Académica, Sdo Paulo, SP. Das demais
obrasdessadécada, que definemonivelaquese
destinam, a maioria s&o para o primario, sendo
uma de 22 e outra de 4% série, e trés para o
secundario.

A primeira ocorréncia de obras didaticas
de Historia do Brasil no Livres para o curso do
ginasioéde 1925, de autoriada FTD: Elementos
de Historia do Brasil: para usodos gymnasios. A
segundaocorréncia é aobra selecionadaacima.

" Gabriela Ossenbach, Diretora do Centro de Investigagdo Manes, da Universidade Nacional de Educagao a Distancia, em paletra
11proferida na tarde de 06 de nov. de 2007 no Simpésio Internacional de Livro Didatico, na FEUSP.
A obra é de autoria da FTD: Elementos de historia do Brasil: para uso dos gymnasios (1925), Editora Paulo de Azevedo,

Rio de Janeiro, RJ.
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A partir de 1941, entretanto, € constante a
presencade livros didaticos destinados ao ginasio.

1941a1950—E aprimeiradécadaem que
aparecem, no acervo Livres, livros didaticos de
Historiado Brasil para diferentes séries do ensino
ginasial. Parece-nos que, nessa década, a
Historia do Brasil é tratada nas duas ultimas
séries do primeiro ciclo secundario, pois ndo
encontramos livros de Historia do Brasil para as
duas primeiras séries. Feitas essas
consideragdes, selecionamos o autor com maior
ocorréncia nesse periodo: Joaquim Silva. As
obras que fardo parte do nosso corpus sao:
Histéria do Brasil: para o terceiro ano ginasial
(1945 16. ed.); e Historia do Brasil: parao quarto
ano ginasial (1946 15. ed.) ambas da Editora
Nacional, Sao Paulo, SP.

Localizamos uma obra desse autor
denominada Historia do Brasil: para o quintoano
ginasial (1942, 3.ed.), Editora Nacional, Sao
Paulo, SP. Acreditamos que essa destinacéo é
adequada a nomenclatura estabelecida na
Reforma Francisco Campos, que separa o
primeiro ciclo do secundario em cinco anos,
diferente da Reforma Gustavo Capanema, que
divide o secundario em quatro e trés anos,
conforme ja elucidamos.

E nessa década que aparecem pela
primeira vez no Livres as obras didaticas
destinadas ao exame de admissao ao ginasio
(1944,1957,1961, 1965 e 1968). Os exames de
admisséao prevaleceram na Historia da Educacgéo
brasileiraentre 1931 e 19712,

19512 1960—Nessadécadasoaparecem
livros didaticos de Historia do Brasilparaa 12ea
42 séries ginasiais; nenhum autor do acervotem
livros de Historia do Brasil para a 22 e 32 séries
ginasiais nesse periodo. Selecionamos o autor
com segundo maior numero de obras para o
ensino ginasial nesse periodo, uma vez que o
primeiro foi novamente Joaquim Silva.
Escolhemos as obras de Antonio José Borges
Hermida: Historia do Brasil: primeira série, curso
ginasial (1954, v.46. 24.ed.), Editora do Brasil,

" A esse respeito, ver Pessanha e Daniel (2002).

Sao Paulo, SP, e Historia do Brasil: paraa quarta
série ginasial, (1959 11.ed.) Editora Nacional,
Sao Paulo, SP.

1961 a 1970 — Borges Hermida é o autor
com maior nimero de obras nessa década.
Tivemos, entretanto, dois motivos para nao
seleciona-lo: Primeiro porque ele ja faz parte do
nosso corpus na década de 1950; segundo,
porque suas obras para a 5% e 62 séries —
nomenclatura oriunda da Lei de Diretrizes e
BasesdaEducagao4.024/61—nao estaoreunidas
nessadécada. Todos os autores doacervonesse
periodo escrevem livros didaticos de Historiado
Brasil correspondentes a 5% e 62 séries ginasiais,
nao havendo ocorréncia para as 72 e 82 séries.
Desse modo, os livros didaticos sao destinados
ora para 5% e 62 séries, ora para 12 e 22 séries
ginasiais, ora denominados de 1 e 2. Em busca
de obras que contemplem os niveis de ensinoda
nova legislagdo, selecionamos o autor com
segundamaior ocorréncia: Euclides Pereira. Sua
primeira obra é Historia do Brasil: 12 série ginasial
(1964), A segunda, escrita em co-autoria com
Jodo de Deus, é Histéria do Brasil: 22 série
ginasial (1964), ambas da editora FTD, Sao
Paulo, SP.

1971 a 1980 — Escolhemos para essa
décadaasobras dos autores: Sérgio Buarque de
Hollanda; Carla de Queiroz; Sylvia Barboza
Ferraz; e Virgilio Noya Pinto.

Esses autores foram, de longe, os mais
recorrentes no Livres nesse periodo. As obrasde
1° grau, para a 52 e 62 séries, nomenclatura em
conformidade com a Lei 5692/71, foram
respectivamente: Historia do Brasil, 1: das origens
aindependéncia (1975, v.1.42.ed.), e Histéria do
Brasil, 2: da Independéncia aos nossos dias
(1975, v.2. 3.ed.), ambas da Editora Nacional,
Sao Paulo, SP.

Osautores selecionados paraessadécada
apresentam cadernos de exercicios. Apesar de
nao os selecionarmos como parte do corpus,
faremos andlise desse material sempre que
julgarmos necessario.
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1981 a1990—Esse é o periodo com maior
numero de registros de obras no Livres, como ja
afirmamos acima, e muitos s&o os autores que
se destacam nessa época pela quantidade de
obras, tais como Francisco de Assis Silva e
Pedro Ivo de Assis Bastos; Gilberto Cotrim,
Nelson Piletti, Maria Januaria Vilela Santos;
Elian Alabi Lucci e José Dantas, dentre outros.
Contudo, as obras de maiorreferéncia, escolhidas
por nés para representar essa década, sao:
Historia do Brasil 1: Brasil Colénia: 1°grau (1985,
v.1. 1.ed.), Editora Saraiva, Sao Paulo, SP, e
Histdria do Brasil2: Brasilindependente: 1°grau
(1988,v.2.7.ed.), Editora Saraiva, Rio de Janeiro,
RJ., ambas das autoras Elza Nadai e Joana
Neves, com diversas edicdes nessa década.
Selecionamos a obra mais antiga e a mais
recente desse periodo, respectivamente.

1990 a 2000 — Do mesmo modo qué a
década anterior, essa apresenta varios autores
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com significativo nimero de obras. Temos
novidades como Carmo e Couto e nomes que ja
estavam na década anterior e se destacaram
nesse periodo, como BarbosaFilho e Stockler, e
Francisco de Assis Silva. Contudo, trés nomes
concorreramem numero de obras nesse periodo.
Desconsiderando os cadernos de atividades,
temos: Gilberto Cotrim com nove obras,
Raymundo Campos com 10 e Nelson Piletti, que
comporanosso corpus documental representando
essa década, com 11 ocorréncias. As obras
selecionadas foram: Historia e vida, 1 Brasil: da
Pré-Historiaalndependénciae Historia e vida, 2
Brasil: daIndependéncia aos dias de hoje, ambas
do ano de 1997 (11.ed.), Editora Atica, Séo
Paulo.

Em sintese, temos o seguinte quadro do
corpusdocumental:

Quadro 1. Sintese do Corpus documental.

ANO AUTORES OBRAS (ano, edigédo, editora)

1901 a 1910 Mattoso Maia' Licbes de Histéria do Brazil (1908, 6.ed.), Editora: Typ.
Amerino.

1911 a 1920 Raphael M. Galanti' Licgbes de Histdria do Brasil (1913, 5.ed.), Editora: Duprat.

1921 a 1930 | Rocha Pombo™ Historia do Brasil: para o ensino secundario (1925, 9.ed.),

Editora Melhoramentos.

Histéria do Brasil: guia do estudante (1940, 2.ed.), Editora
Saraiva; Livraria Académica.

1931 a 1940 Tito Livio Ferreira®

1941 a 1950 Histéria do Brasil: para o terceiro ano ginasial (1945, 16.ed.);

Joaquim Silva'”
e Histéria do Brasil: para o quarto ano ginasial (1946,

15.ed.) ambas da Editora Nacional.

" Mattoso Maia escreve livros didaticos de Historia do Brasil no século XIX e XX. Tem duas ocorréncias no Livres com data
.de 1887 e 1908 6. ed. E um dos autores investigados na tese de Gasparello (2002).
Raphael M. Galanti (1840 — 1917). Tem seis obras no Livres: a mais antiga de 1896, 1911 2.ed., 1911 2.ed. e a mais recente
,de 1913, 5. ed. E um autor facilmente encontrado nos sebos virtuais.
As obras de Rocha Pombo (1857 — 1933) disponiveis no acervo Livres sdo de: 1917,60.ed.; 1924, 2. ed.; 1925, 9. ed.; 19257,
67.ed.;1925760.ed.;1941,4.ed.; 1941,21.ed.; 1943,22. ed.; 194-?,12.215. ed. Em 1963, 11.ed., uma obra com colaboragao
de Hélio Vianna. Encontramos um artigo sobre o autor, escrito por Pina (2008), e uma Dissertag&o, escrita por Lucchesi (2004),
na USP. Thompson (1989), Bittencourt (1993), e Ribeiro (2004) também investigam obras do autor.
, Foram encontradas duas obras de Tito Livio Ferreira (1894 — 1988) no Livres: 1940 2. ed.; e 1947 4. ed.
Joaquim Silva tem 22 ocorréncias no Livres nos anos: 1941, 2. ed.; 1942, 3. ed.; 1943, 3. ed. e 7. ed.; 1946, 15. ed.; 1950,
31.ed.; 1952, 7. ed.; 1953, 21. ed.; 1954, 7. ed.; 1955, 34. ed.; 1955, 40. ed.; 1958, 27. ed. E duas referéncias de livros, tendo
J. B. Damasco Penna como colaborador: em 1965, 18. ed. e 1971, 23. ed. Encontramos uma comunicagéo no Simposio
Internacional de Livro Didatico da FEUSP sobre esse autor, de Pinto Jr (2007), além da dissertagéo de Ribeiro (2004).
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cont. Quadro 1. Sintese do Corpus documental.

ANO AUTORES OBRAS (ano, edigao, editora)

1951 a 1960 Borges Hermida' Histéria do Brasil: primeira série, curso ginasial (1954, v. 46.
24. ed.), Editora do Brasil, e Histéria do Brasil: para a quarta
série ginasial, (1959 11. ed.) Editora Nacional.

1961 A 1970 Euclides Pereira? Histéria do Brasil: 12 série ginasial (1964), e Histéria do
Brasil: 22 série ginasial (1964), ambas da editora FTD.

1971 a 1980 Sérgio B Hollanda, Carla de Historia do Brasil, 1: das origens a independéncia (1975,

Queiroz, Sylvia B Ferraz, e v.1. 4. ed.), e Histéria do Brasil, 2: da Independéncia aos
Virgilio N Pinto® nossos dias (1975, vol.2/3. ed.), ambas da Editora Nacional.

1981 a 1990 Elza Nadai e Joana Neves?®' Historia do Brasil 1: Brasil Col6nia: 1° grau (1985, vol. 1/1.
ed.), Editora Saraiva e Histéria do Brasil 2: Brasil
independente: 1° grau (1988, vol.2/7. ed.), Editora Saraiva.

1091 a 2000 Nelson Piletti2 Histéria e vida, 1 Brasil: da Pré-Histéria a Independéncia e
Histéria e vida, 2 Brasil: da Independéncia aos dias de hoje,
ambas do ano de 1997 (11. ed.), Editora Atica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Como demonstramos acima, os
procedimentos de localizagao e selegao do corpus
documental foram possiveis em virtude do acervo
Livres. Nao fosse esse tipo de acervo virtual,
dificilmente seria possivel realizar trabalhos de
sintese, tdo abandonados hoje na Histéria da
Educagéo, como reclama Monarcha (2007, p.
145).

As novas Tecnologias de Informacgéo e
Comunicacado na Educacéo, aliadas a projetos

de pesquisas comprometidos com o
desenvolvimento da Educacdo e em especial
com a Histéria da Educagdo, propiciam a
existéncia de acervos virtuais, como o Livres,
semos quais teriamos que recorrer a bibliotecas,
sebos, arquivos de escolas, etc, para tentar
localizar corpus documentais. Um processo lento
etrabalhoso e, aindaassim, semgarantiade que
encontrariamos todos os documentos
necessarios paraainvestigagao.

A reunido de documentos histéricos em
acervos virtuais, como o Livres, possibilita a
investigacao do processo de produgéo e histéria

18 . . . . g .
Borges Hermida € um autor facilimente encontrado nos sebos. No Livres foram localizadas obras nos seguintes anos: 1954,

24.ed.; 1955; 1961, 53. ed.; 1961, 24. ed.; 1965, 48.ed;

1965, 49. ed.; 1966, 50. ed.; 1969, 54. ed.; 197-?; 1978; 199-. Além

da dissertagéo de Ribeiro (2004), encontramos uma comunicagéo sobre Borges Hermida no Simpésio Internacional de Livro

19Didé\tico da FEUSP,apresentada por Masculo (2007).

Sobre Euclides Pereira, localizamos no Livres duas obras individuais: 1964 e 1965, 2. ed, e duas com Jo&o de Deus

,€M: 196-, e 1964.
Séao autores facilmente encontrados nos sebos. O prim

eiro autor € o mais conhecido de todos, dando nome a colegéo de

livros didaticos: Colegao Sérgio Buarque de Hollanda. Suas obras no Livres sdo todas da década de 1970, com 15 ocorréncias.
Méasculo (2007) compara a Colegdo Borges Hermida com a Colegdo Sérgio Buarque de Hollanda. Ribeiro (2004) também

21investiga a obra desses autores.

Localizamos 20 obras das autoras no Livres que vao de: 1982 32 ed. a 1996 182 ed. Joana Neves é entrevistada por Décio

,,Catti Jr (1998) em sua tese de doutorado.

Localizamos 33 ocorréncias totais para esse autor no Livres, comegando em 1983 22 ed. Indo até 2002 24 2 ed. Nelson e

Claudino Piletti fazem parte do corpus de analise de vari
(2006).

ios pesquisadores de livros didaticos de Historia, conforme Moreira
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das editoras, histéria dos autores de livros
didaticos, bem como a meméria e os usos dos
livros didaticos em salas de aula no passar dos
tempos, dentre outras possibilidades de pesquisa.
O acervo virtual Livres contribui, portanto, coma
Historia da Educagéo brasileira.
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PESQUISA EDUCACIONAL NO BRASIL:
LIMITES E PERSPECTIVAS

EDUCATIONAL RESEARCH IN BRAZIL:
LIMITS AND PERSPECTIVES

Rafael Fernando da COSTA

O objetivodo presente texto € discutira pesquisa educacional,
seus limites e perspectivas, com especial énfase na situagao
brasileira. Na condugao de nossas reflexdes, partimos do pontode
vista de graduado em Ciéncias Sociais, atualmente mestrando em
Educagéo, apoiado noreferencial oferecido por autores preocupados
coma qualidade e relevancia da pesquisaemeducagdo, aexemplo
de Bernadete Gatti (2001), Marli André (2001), Alda Alves-Mazzotti
(2001), Brito e Leonardos (2001) e Bernard Charlot (2006).

Abordamos a pesquisaem educacgao no Brasil a partirde sua
institucionalizagao em programas de poés-graduacéo e emdiversas
associagdes de pesquisadores em especial a Associagado Nacional
de Pesquisa e P6s-Graduagao em Educagéo (ANPED). A pesquisa
em educagdo, assim como qualquer outra pesquisa social, &
extremamente complexa. Questdes sobre a qualidade da pesquisa,
de como realizar uma pesquisa, quais os critérios para sua
realizagéo, o tempo, o financiamento etc. sdo preocupagoes
freqlientes de varios pesquisadores.

Vemos que nossas inquietagdes quanto a pesquisa em
Educacao, no que se refere aos seus limites e perspectivas, vémde
longa data e permeiam a academia. Isso justifica a tematica e, ao
contrario de esgota-la, instiga a possibilidade de dialogo.

Gatti (2001), em seu artigo Implicagbes e perspectivas da
pesquisa educacional no Brasil contemporaneo, apresenta um
levantamento histérico aprofundado sobre a pesquisa educacional.
Destaca, nos anos 30, a criagéo do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais, nos anos 40 e 50, o desdobramento do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP). No Brasil, nadécadade
60, instalou-se o regime militar ditatorial e, por conseqiéncia, a
pesquisa sofreu também controle e direcionamento. Desde entéao,

Ponto de
Vista
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as pesquisas educacionais voltaram-se alégica
da politica desenvolvimentista. E na mesma
década, entretanto, que se organizam e se
sistematizam os programas de mestrado e
doutorado. Na década de 70, ja com a
consolidagdo dos programas de mestrado e
doutorado, ampliam-se as tematicas e aprimoram-
se as metodologias. Com o processo de
redemocratizagéo, nadécadade 80,ecomofim
do regime militar, as pesquisas educacionais
tomam um tom de critica social e, em sua
maioria, seguem teorias criticas. Adécadade 90
segue ainda a tendéncia de abertura dos anos
80, mas com uma maior diversificagcdo nas
tematicas e abordagens metodoldgicas. (GATTI,
2001)

Aautoraressaltaacriagdo da Associagéo
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagdo em
Educacgdo (ANPED), na década de 70, como
sendo um marco da Pesquisa em Educacéo no
Brasil. AANPED retine em suas reunifes anuais
cerca de dois mil especialistas e hoje, apos 30
anos de existéncia, ainda € uma associagéo de
alta relevancia cientifica e social.

Por suavez, André (2001) faz um recorte
a partir da década de 80 e nota uma grande
expansao dos cursos de pés-graduagao e, por
consequéncia, na quantidade de pesquisas na
area de Educacdo. Trabalha também com as
caracteristicas das pesquisas na area de
Educacgéo das décadas de 60 e 70, quando se
centravaemvariaveis de contextos e nosimpactos
sobre o produto/objeto. J&4 na década de 80,
desenvolve-se interesse no estudo do processo
e pesquisas sobre o cotidiano escolar ganham
evidéncia.

Com a diversificacao dos temas e
enfoques, também se diversificam as
metodologias de coleta e analise de dados. A
descrenca nas solucdes técnicas faz emergir
abordagens criticas para o pensamento sobre as
solugdes possiveis dos problemas da Educagéo.
Enfoques multi/inter/transdiciplinares fazem-se
necessarios e abordagens predominantemente
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sociolégicas ou psicoldgicas abrem espaco para
abordagens também antropoldgicas, histéricas,
lingUisticas e filoséficas. Metodologias
qualitativas ganham forgca nas décadas de 80 e
90 como as do tipo etnografico, pesquisa
participante, estudo de caso, pesquisa-agao,
analise de discurso e narrativa, estudos de
memorias, histéria de Vida e oral. (ANDRE,
2001)

Essa variedade, segundo a autora, fez
emergirumdebate salutar sobre cientificidade. A
primeira questado que ressaltamos da autora é:
fazer ciénciaou politicade interven¢do? Aautora
expbe o quanto é comum que ocorra essa
confus&o entre oato de pesquisare anecessidade
deintervir.

N&o cremos que apesquisanadotenhaque
adotar uma preocupagdo com sua relevancia
social, por vezes, essa foi a nossa critica a
academia — o quanto o discurso é restrito a
academia e descolado darealidade—entretanto,
coma preocupagao exclusivamente centradana
aplicabilidade da pesquisa, corre-se o risco de
ficarmos presos ao imediatismo e néo
possibilitarmos uma boa fundamentacéo tetrica
que de fato possa transformar a realidade ao
invés de “taparburacos”.

André, citando Marilia G.Miranda', destaca
que: “semteoriandohaemancipacao”. Aautora,
entdo, nos alerta paraanecessidade do equilibrio
entre a teoria e a pratica.

Com experiéncia neste tipo de
pesquisa, percebo o qudo dificil é
conciliar os papéis de ator e de
pesquisador, buscando o equilibrio
entre acao e investigacdo, pois o risco
de sucumbir ao fascinio da agado é
sempre muito grande, deixando para o
segundo plano a busca do rigor que
qualquer tipo de pesquisa requer
(ANDRE, 2001, 57).

A autora apresenta ainda outras
inquietagcdes como adas condi¢des de producéo

'Trata-se de Ensino e pesquisa na formagéo de professores: o debate contemporéneo sobre a relagéo teoria e pratica. Goiania,
2000. Trabalho apresentado na IX Semana da Faculdade de Educacédo da UFGO.
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de conhecimento e a de como julgar uma
pesquisa. Ressaltando a problematica de falta
detempo efinanciamento, André pondera sobre
a falta de tempo para o mestrado e a falta de
financiamento para o doutorado. Ja quanto a
pergunta sobre os critérios para julgamento,
retoma a idéia de uma construgéo coletivae em
longo prazo.

Atualmente, adiscusséo sobre aqualidade
da pesquisa em educagédo esta cada vez mais
presente. Alves-Mazzotti (2001) levanta pontos
importantes e problematicos para se pensar na
pesquisa em educacgédo. Destaca a primazia do
ensino sobre a pesquisa, a poucadisponibilidade
de tempo, a auséncia de articulagéo para a
criacaode grupos e linhas de pesquisa, afaltade
apoio e fomento para a pesquisa como sendo os
maiores problemas. Estes pontos criticos
levantados acarretaram problemas na produgao
dos pesquisadores, ou seja, notamos umagrande
preocupagao quanto a qualidade do que esta
sendo produzido na area de Educacao.

Alves-Mazzotti (2001) destaca os
problemas da pobreza teérico-metodoldgica, a
pulverizagao dos temas, a adogao acritica de
modismo tedrico-metodolégico, a preocupacgao
com o imediatismo na aplicabilidade dos
resultados e, por ultimo, a falta de divulgagéao
ampla dosresultados e, porconseguinte, pouco
impacto sobre as praticas. Os problemas
descritos pela autora sao extremamente
preocupantes e precisamos com certeza nos
atentar quanto as suas colocagdes. Entretanto,
Alves-Mazzotti (2001) em seu artigo Relevancia
e Aplicabilidade da Pesquisa em Educacgéo,
enfatiza a falta de fundamentacdo teorico-
metodologica e identifica esta como sendo a
grande responsavel quanto aos outros problemas
apontados. Critica a qualidade das pesquisas
em Educacgéo e em especial as produzidas por
pesquisadores iniciantes em programas de
mestrado em Educacdo. Reporta-se a Cunha
(1991)?, para afirmar que existe um sistema
“facilitario” nas bancas de dissertagbes de
mestrado, tornando-as uma “agdo entre amigos”.

119

Alega ainda, que a critica exagerada ao
positivismo faz com que nao tenhamos mais
critérios para pesquisa.

Em nossa opinido, a énfase dada para a
faltade fundamentagao teérico-metodolégicanao
seria o principal problema, pois se tivéssemos
que hierarquizar os problemas que envolvem o
aprendizado de ser pesquisador em Educacao,
0s maiores “vildes” seriam o tempo e o
financiamento. Sendo assim, a falta de
fundamentacgéao tedrico-metodologica ndo pode
ser naturalizada como se fosse culpa dos
programas de mestrado em Educagédo e/ou de
pesquisadores iniciantes. Muito menos podemos
afirmar que correntes contrarias ao positivismo
saoresponsaveis pelafaltade critérios cientificos.

A pesquisa social em ciéncias humanas
exige responsabilidade e compromisso por parte
de seus pesquisadores. De fato, sdo complexos
0 ambiente social, a educacao e a pesquisa
socialemeducagao, portantondodevemosfalsear
essa complexidade. Os grandes equivocos
cometidos s&o os radicalismos/absolutismos
muitas vezes cometidos, mesmo que de forma
inconsciente, ou seja, a culpa ndo é de um ou
outro método, do positivismo ou do marxismo.

Realmente, é de extrema importancia
reconhecer que nds exercemos, enquanto
pesquisadores, grande influéncia em nossas
pesquisas, assim como no campo pesquisado.
A relagéo social é também relagdo de poder e
precisamos pautar-nos na ética para que os
nossos resultados ndo gerem a exposicao
pejorativa dos sujeitos investigados e também
precisamos preocupar-nos com 0S Us0S que
possam serfeitos de nossas conclusdes (BRITO;
LEONARDOS, 2001).

A busca pelo rigor cientifico e pela
objetividade ndo querdizer que somos positivistas
ou que naoreconhecemos a complexidade social.
O rigor cientifico e a objetividade nao
necessariamente significam a crenga em uma
verdade absoluta e/ou método fechado, assim
como defender (mesmo reconhecendo que é

A citagdo é de Pos-graduagdo em educagdo: ponto de inflexdo? Cadernos de Pesquisa, n. 77, p. 63-80, maio 1991.
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quase impossivel) a busca por um certo
distanciamento para que nossos resultados ndo
precedam nossas hipoteses é de extrema
importancia. Também nao podemos afirmar que
a valorizagdo dos sujeitos investigados, a
intencionalidade do pesquisador e a subjetividade
nao caracterizem uma pesquisa enquanto
cientifica. O fato é que radicalismos/absolutismos,
oriundos de um lado ou de outro, sdo grandes
equivocos.

Encerramosnossopontode vistadialogando
com Charlot (2006), que traz em seu artigo A
pesquisa educacional entre conhecimentos,
politicas e praticas: especificidades e desafios de
uma area de saber, a identidade da pesquisa em
Educacgéo ou da Educacéo.

Justamente é o que pretendemos com
nosso texto: identificar apds levantamento
bibliografico, o que se entende por pesquisa
educacional, quais s&o seus limites e
perspectivas.

Charlot (2006) defende que a pesquisa
educacional - a existéncia daciénciadaeducacao
- estd em processo de construgéo. Ressalta a
importancia de regras e que essa ciéncia se
baseie no campo do conhecimento e ndo no da
opinido; afirmatambém que precisamos superar
o binarismo teoria e pratica e entendermos que
ambos tém sua importancia. Deixa claro, por
ultimo que, precisamos ser realistas e néo
falsearmos a nossa prépria condigao de pesquisa
e/ou realidade do campo de pesquisa.

As contribui¢cées de Bernard Charlot (2006)
sd0 ao mesmo tempo desafiadoras e
esclarecedoras e, enquanto pesquisadores em
educacao, preocupamo-nos tanto com a teoria
quanto com a pratica educativa.

Acreditamos que aeducagao possasero
eixo para a transformacao social. Logo, somos
pesquisadores educacionais ou sociais? Temos
em nossos limites as nossas perspectivas, ou
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seja, acreditamos que a pesquisa precisadialogar
comarealidade e nelaintervir, mas sabemos do
risco de imediatismos ou romantismos
pragmaticos.

Portanto, n&o acreditemos em uma
Educacgdo enquanto “panacéia” desvinculadada
realidade e fagamos de nossas pesquisas, através
do rigor cientifico, o exercicio do pensamento
sobre a realidade para serem os instrumentos
que possibilitardo o desvendar de ignorancias e
exploracdes através do dialogo entre pares.
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A INTELLIGENTSIA EDUCACIONAL: UM
PERCURSO COM PASCHOAL LEMME

Leziany Silveira DANIEL'

BRANDAO, Zaia. A intelligentsia Educacional: um percurso com
Paschoal Lemme por entre as memorias e as historias da
Escola Nova no Brasil. Braganga Paulista: IFAN-CDAPH; Edito-
rada Universidade Sao Francisco, 1999.

A presente resenha, ao contrario de analisar uma obra
recente do campo da Histéria da Educacgéo brasileira, retoma uma
escrita que colaborou, decididamente, para uma renovagéo nos
estudos acerca dos intelectuais da educagao. A obra A Intelligentia
educacional—um percurso com Paschoal Lemme, de Zaia Brand3o,
publicada em 1999, representou o inicio de um novo processo de
producédo sobre a histéria da educagao brasileira, exemplo de
escrita historiografica da Histéria dos Intelectuais, que pode, hoje,
servirde inspiragéo para novos estudos e escritas. Na Histéria dos
Intelectuais, o foco de analise prende-se explicitamente aos agentes,
e, nesse caso, a atuacéo dos intelectuais da educagéo, que se
consideravam técnicos preparados para intervir no espago
educacional. Assim, no estudo de Brandéo, o objeto de pesquisa
privilegiado é a analise de uma figura intelectual em especial: o
pioneiro da educacéo Paschoal Lemme. Nao é, contudo, umestudo
biografico sobre ele. Quando os dados da histéria de vida desse
intelectual sdo explicitados, atendem a um propésito mais amplo de
analise de sua fungéo politica e do impacto de suas a¢des e obras
na sociedade. Nesse sentido, destaca-se a contribuigcdo de
Brand&o para o entendimento acerca da heterogeneidade do
movimento renovador. ‘

Com uma linguagem fluente e objetiva, Brandao
constréi sua narrativa procurando, a partir da andlise da figura

' Doutoranda do Programa de Pés-graduagéo em Educagédo da Universidade
Federal do Parana. E-mail: <leziany@hotmail.com>.
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intelectual de Lemme, desconstruire desmobilizar
uma memoéria cunhada dos pioneiros e do
movimento da escola nova no Brasil. Nesse
sentido, na primeira parte do seu trabalho, a
autora faz um exercicio de trabalho de reviséo
historiografica de félego, questionando,
principalmente, as memorias construidas por
Vanilda Paiva, Jamil Cury e Dermeval Saviani, e
dialogando com Marta Carvalho e Carlos
Monarcha.

Para construir uma nova leitura possivel
do movimento, as fontes utilizadas tornaram-se
diversas. Além dos textos candnicos produzidos
pelos pioneiros (como o Manifesto dos Pioneiros
pela Escola Nova, publicadoem 1932), Brandao
utilizou cartas trocadas com Paschoal, artigos,
manifestos e livros publicados por ele, além de
entrevistas realizadas pela autoracom o préprio
intelectual. Com relagéo a esse ultimo aspecto,
vale uma reflex&o. A autora explicita, no texto,
suaconvicgaoinicialde que avozde Lemmeteria
sido silenciada pelos pioneiros. Contudo, a partir
de conversas e entrevistas com ele, chegando
mesmo a entregar uma verséo de suatese para
o intelectual, Branddo muda de perspectiva,
acatando a prerrogativadefendida porLemme, a
afirmativa de que néo fora discriminado pelos
outros pioneiros, sendo até admirado e
reconhecido por eles. Nao se esta aqui
questionando o papel e aimportanciadaentrevista
como instrumento de pesquisa. O que se
questionaé o papel determinante que ointelectual
Lemme teve na redefinicéo da leitura da autora
acerca de uma hipoétese de trabalho escolhida
porela. Questiona-se também o fatoda pertinéncia
ou ndo da leitura de um texto de pesquisa, que
estava em construgao, pelo intelectual que é o
principal objeto de estudos. O procedimento
escolhido pela autora, no minimo, merece um
pouco de cuidado.

Contudo, embora se perceba nesse
episédio certo perigo metodoldgico, ndo se pode
deixar de destacar o fato de que com essa
aproximagéo, a autora poéde reler suas fontes e
questionar as memdrias. Nesse sentido, cabe
também evidenciar a preocupacao daautoraem
explicitar os caminhos metodoldgicos percorridos
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por ela ao longo da pesquisa. Ela preocupa-se,
em especial, em destacar que o seu estudo é
uma das leituras possiveis de serem realizadas
acerca do movimento renovador e do seu objeto
de estudos, no qual foge de esquematismos
tedricos, tomando a teoriacomo hipétese parao
desenvolvimentodotrabalho.

Nasegundaeterceira parte doseutrabalho
€ que Brandao inicia de fato aanalise das idéias
e agoes dointelectual Paschoal Lemme. Nesse
aspecto, na segunda parte, ao tentar construir
umanova leituradomovimentorenovador, partindo
da perspectiva de Paschoal Lemme, a autora
preocupa-se em estabelecerinterlocucdes desse
autor comosoutros pioneiros. Paratanto, procura
discutir, especialmente, o entendimento desses
intelectuais acerca das relagdes entre escola,
educacao e sociedade. Para estabelecer esse
dialogo, ela procurou verificar o “idioma comum”
e/ou “idioma geral” (Darnton) do grupo de
pioneiros, percebendo os temas mais utilizados
e a forma como os tratavam.

Nesse sentido, Brandao procura deixar
clara, ao contrapor textos candnicos com textos
de menor circulagao, a tentativa de articular texto
e contexto. Segundo ela, procura ver o carater
atuante dos préprios textos na configuragéo de
determinada conjuntura, na qual os autores
fundam um novo tempo, ao criar o seu texto.
Paratanto, Brandao utiliza como principal aporte
tedrico o autor Domenico LaCapra. Nessa
perspectiva, Branddo, a partir da tematica
estabelecida, coteja os documentos e procura
ver o movimento renovador com base nas
diferencas de relagdo entre educacédo e vida
social.

As discussoes realizadas mostram como
as produgdes e idéias educacionais produzidas
pelos pioneiros concorreram para o
estabelecimento da educagdo como
responsabilidade do Estado, atendendo aos
setores populares pela primeira vez. Mesmo
Lemme diferindo seu entendimento quanto ao
papel central da escola para a equalizagéo das
diferencas sociais, participa do Movimento da
EscolaNova e assinao Manifesto, integrandoum
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momento em que educacao, politicaeintelectuais
estdo intimamente relacionados.

Por ultimo, na terceira e ultima parte,
Brandao aprofunda suas reflexdes acerca da
relagéo entre politica, educacgéo e intelectuais.
Ao analisar a trajetéria de Paschoal Lemme,
procura perceber quando e como ele vai-se
aproximando das idéias marxistas e como suas
acbes e produgdes constituem-se a partir das
relacbes e interlocucdes que vai estabelecendo
no espaco intelectual e politico. Aautora articula
atrajetoriade Lemme comointelectual a prépria
centralidade da fung&o dos intelectuais naquele
momento. Para tanto, aautora propde-se afazer
um dialogo com os principais autores que
discutem a tematica intelligentsia e politica.
Dialoga com Martins, Miceli e Pécault,
ressaltando os espagos de sociabilidade
construidos pelos intelectuais, a partir, por
exemplo, da abertura de mercados editoriais, e
das interlocugdes estabelecidas por eles com o
préprio Estado.

Diante da exposicao e andlise realizadas
sobre aobrade Brandao, ratifica-se, novamente,
essa escrita como exemplo de narrativa sob
perspectiva da Historia dos Intelectuais. Enfim,
considera-se que Brandao, ao estabelecer, como
principal tematica, a analise das relagées entre
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educacgao, politica e intelectuais, produz uma
narrativa que, além de desconstruir visées
estanques e homogéneas do movimento
renovador, recuperaoutras leituras possiveis de
um dado momento histérico, refletindo sobre
elas. Ao estudar a figura de Paschoal Lemme,
traz a baila contradi¢cbes e possibilidades no
estudo de uma figura intelectual, que, num
determinado momento histérico, assumia fungao
central na organizagao da propria sociedade. Ao
estudarLemme, Brand&o evidenciaummomento
em que intelectuais se percebiam como
“demiurgos” de um novo momento historico,
tendo comointerlocutor principal o préprio Estado.

Ao serealizarestaresenha, que se propds
a analisar a obra de Brandao, fica, na verdade,
muito mais do que umatentativa de enquadraro
estudo nesta ou naquela narrativa, mas de
entendé-lo e percebé-lo como exemplo de uma
escrita que colaborou na inauguracdo de um
momento de renovagéo na histériadaeducacéo
brasileira. As analises por ela realizadas tornam-
seinteressante fonte de inspiragéo e provocagéo
para o avango no tratamento desse tipo de
tematica.

Recebido em 2/10/2007 e aceito para publica-
¢doem 19/3/2008.
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PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Anselmo Batistade OLIVEIRA'

SCALCON, Suze. A procura da unidade psicopedagdgica: articulando a Psicologia Histérico-
Cultural com a Pedagogia Histoérico-Critica. Campinas, SP: Autores Associados, 2002.

No livro A Procura da Unidade
Psicopedagdgica: articulando a Psicologia
Historico-Cultural com a Pedagogia Historico-
Critica, Suze Scalcon propde uma reflexdo com
ointuito de contribuir para o estabelecimento de
bases psicolégicas para a pedagogia historico-
critica. No trabalho, a autora reafirma a
necessidade de uma psicologia que considere o
individuo concreto, partindo do pressuposto de
que é possivel constataraexisténciade afinidades
entre a psicologia histérico-cultural e apedagogia
histérico-critica, porambas partilharemdamesma
matriz tedrica, ou seja, o materialismo histérico-
dialético. Embora o livro tenha algum tempo de
langamento, a resenha importa em virtude da
atualidade da tematica e da necessidade da
reflexdo sobre aarticulacdo psicologia-pedagogia.

Na obra, as idéias e as concepgdes
pautadas tanto na critica do modo capitalista de
produgéo, como nas condi¢des sociais por ele
determinadas, fundamentam a existéncia do
pensamento pedagdgico critico a partir de uma
teoria critica da realidade social capitalista. No
livro, a pedagogia historico-critica esta situada

no quadro das tendéncias criticas da educacao
brasileira, especialmente como desenvolveu
Dermeval Saviani.

A pedagogia historico-critica langa suas
bases nabusca do resgate da natureza, no qual
a educacao aparece na categoria de trabalho
nao-material. Assim, surge o destaque do
elemento central da pedagogia histérico-critica:
0 saber objetivo, que é definido como aquele
produzido histérica e culturalmente pelohomem.
Apedagogia historico-criticaentende aeducagao
COMO um processo que se caracteriza por sua
atividade no seio da pratica social global.

Nesse sentido, a psicologia pode contribuir
com a educagéo na medida em que aborda a
consciéncia pormeiodadescricdo e daexplicagdo
da origem sécio-histérica do desenvolvimento
psicolégico. Entretanto a psicologia historico-
critica tem apresentado poucas referéncias em
relagéo as contribuicdes que a psicologia pode
fornecer a pedagogia critica. Apoiando-se na
histéria da psicologia, a autora aborda suas
principais contribuicbes para a educagao,
agrupando-as em quatro tendéncias: objetivismo,

! Jornalista, radialista e mestrando junto ao Programa de Pés-graduagéo em Educagédo da Pontificia Universidade Catolica de

Campinas. E-mail: <anselmo@puc-campinas.edu.br>.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 24, p. 121-131, junho 2008



126

subjetivismo, interacionismo e psicologia
histérico-cultural.

No primeiro capitulo, A Psicologia e suas
repercussdes na Educagdo, a autora Suze
Scalcon dedica-se a discusséo das relagdes
entre psicologia e educacgéo. Paraisso, declara
que o objetivismo constitui-se numa orientacéo
filosofica que admite somente a existéncia de
determinado principio espiritual, o qual é
identificado como uma espécie de razao superior
que se diferenciada consciénciahumanaporseu
teoruniversal edivino. Assim, o mundofisicoea
natureza tém sua existéncia a partir de uma
vontade que nao possui vinculagdes com a
consciénciado homem. O objetivismo baseia-se
na crenca de que as capacidades basicas de
cada ser humano sao inatas, e o conhecimento
estaria predeterminado nas estruturas internas
do individuo. Dessa forma, a tomada do
comportamento como objeto justificativa-se pelo
fato de somente ele poder ser diretamente
observavel, controlavel e previsivel.

A orientacdo subjetivista reconhece
apenas a existéncia do eu humano, sua
consciéncia e existéncia espiritual. Trata-se de
uma consciéncia que determina o mundo material
ao mesmo tempo em que o conhece; assim, o
mundo estaria na consciéncia humana, no sujeito
individual. Por isso, os sentidos e as sensagées
ganhamdestaque nessa perspectiva, pois todas
as coisas sao criadas pela consciéncia e
baseadas naexperiéncia. A psicologia subjetivista
destacaa naturezaindividual como auténomae
livre de influéncias do ambiente social, pois nega
aexisténcia de qualquer coisaforadohomem, o
que atribui ao processo educativo a tarefa de
exaltaras predisposicdes naturais do educando
e de suas necessidades.

Na tentativa de aproximar-se cada vez
mais da realidade humana e de suas
possibilidades de conhecimento, surge o
interacionismo como perspectiva epistemologica
capaz deromper adicotomia sujeito e objeto. Foi
Jean Piaget queminaugurou umanovaformade
conceber o homem na sua relagdo com o
conhecimento. Esse autor dedicou-se arealizagéo
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de trabalhos sobre o desenvolvimento da crianca
e o desenvolvimento da inteligéncia. Nesse
interacionismo, entretanto, outro elementoexerce
papelfundamental: aagdo. Compreendida como
instrumento de troca, a agéo caracteriza-se por
sua propriedade de simultaneidade e
reciprocidade. Assim, dois sdo 0s processos
complementares que conduzem ao que Piaget
denomina auto-regulacao do sistema cognitivo:
assimilagcao e acomodacao.

A perspectiva histérico-cultural surgiu
originariamente de estudos realizados por
Vygotsky. Para ele, o desenvolvimento
comportamental dos seres humanos é
fundamentalmente governado ndo pelasleisda
evolugcdo biolégica, mas pelas leis do
desenvolvimento historico da sociedade.

A perspectiva histérico-cultural entende
que ohomem é um ser histérico que constroi por
meio de suas relagdes com o mundo natural e
social. Mais do que isso, € um homem que se
diferencia como espécie pela capacidade de
transformar a natureza por meio do seutrabalho
e de instrumentos por ele mesmo criados e
aperfeicoados ao longo do desenvolvimento
historico humano. Diferente do interacionismo,
aqui se parte do social para o individual, pois o
homem é entendido como sujeito ativo e como
sujeito que constitui sua consciéncia e formas de
agéo nas relagdes sociais. A educagéo, na
psicologia histérico-cultural, assume umatarefa
primordial, sem a qual ndo sera possivel o
desenvolvimento pleno da crianga. Além disso,
nessa perspectiva a educagao deixa de ser um
simples campo de aplica¢ao da psicologia, pois
se torna determinante do desenvolvimento
psicologico do educando.

Em Perspectiva critica da Educagéo e a
Pedagogia Historico-Critica, segundo capitulo
do livro, a autora propoe-se a realizar uma
exposigéo sistematica da pedagogia histérico-
critica, caracterizando a perspectiva critica da
educacao no quadro das teorias educacionais.
Tal perspectiva nasce da critica da realidade
social capitalista e das diversas formas de
relacionamento entre educagéo e sociedade.
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No capitulo, a autora trata da pedagogia
libertaria, pedagogia libertadora e pedagogia
historico-critica. Sdo as trés teorias pedagogicas
que mais se destacam e que se agregam pelo
teor progressista de seus postulados.

Apedagogialibertaria caracteriza-se pela
busca da promogédo de um tipo de educagao
racional, na qual deve ocorrer uma progressiva
abolicdoda autoridade em beneficiodaliberdade,
em que a crianga ndo admita delegar sua
capacidade de decisao e de escolha; afinal, a
educagado das criangas deve sucessivamente
desembocar na mais completa liberdade.

A pedagogia libertadora assume um tipo
de educacao ndo-formal, tendo comojustificativa
de sua nao-formalidade o contexto e as
circunstancias das quais se originou. A pedagogia
libertadora e sua pratica educativafundam-se na
concepcao de homem-mundo. Trata-se,
entretanto, de uma pratica que tem concepgéao
pedagogica e método de ensino proprios. Nela, a
escola é substituida por uma unidade de ensino
denominada Circulode Cultura.

Paraexplicara pedagogia histérico-critica,
a autora parte do conteudo de algumas das
principais obras de Dermeval Saviani. A pedagogia
historico-critica apresenta-se como a que mais
tem gerado polémicas nas discussdes e debates
sobre os problemas da educacéo brasileira,por
priorizar os conteudos em detrimento dos
processos e métodos. Sobre isso, Saviani
responde que os conteudos n&o representam a
questdo central da pedagogia, porque se
produzem a partir das relagdes sociais e se
sistematizam com autonomia em relacédo a
escola.

No terceiro capitulo, intitulado Elementos
parareflexao sobre uma possivelunidade entrea
Psicologia Histérico-Cultural e a Pedagogia
Histérico Critica, a autora toma posse dos
elementos que lhe permitem buscar a unidade
psicopedagogica mediante a apresentagéo e a
analise das correlagdes entre a psicologia
histérico-cultural e apedagogia histérico-critica.
Afirma que a realidade na qual vive o homem é
objetiva e concreta, caracterizando-o como ser
histérico-social.
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A operagdo do pleno desenvolvimento
operado pela educacgéo escolar vincula-se ao
conceito de desenvolvimento psicologico. Paraa
psicologia histérico-cultural, € a aquisi¢cdo de
valores, significados e conceitos oriundos da
histéria social que representa e determina o
conteudo da consciéncia e perfila as diferentes
formas de agao (atividade) da crianga nas suas
interacdes com o mundo.

Na perspectiva histérico-cultural, o
professordesempenha o papel de mediadorentre
o0 sujeito e o objeto de conhecimento, entre o
educando, o conteudode ensinoe arealidade. A
psicologia histérico-cultural tem no ensino
escolarizado um instrumento mediador das
relagdes entre a crianga e o mundo, entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, que, como
tal, se materializa pelaintervengé&o pedagogica.

Da mesma forma como a psicologia
historico-cultural fundamenta-se no materialismo
histérico-dialético, a pedagogia histérico-critica
vai até ele para alicercar-se como teoria
pedagogica. O método de ensino preconizado
pela pedagogia historico-critica inspira-se na
concepcaodialética da ciénciae assume aforma
de uma trajetéria a ser percorrida. A pedagogia
historico-critica preconiza uma educagao que se
relacione dialeticamente comarealidade, devendo
serumaeducagao comprometidacomarealidade
social. Nessateoria pedagodgica, o centroséo os
métodos de ensino que partem dadiferenga entre
professor e aluno, visando elevar os alunos ao
nivel cultural dos professores. Dessa forma, o
saber e a pratica pedagogica baseiam-se na
natureza e especificidade da educacao.

A psicologia historico-cultural concebe o
homem como um ser biopsicossocial, o qual se
desenvolve a partirdasinteragdes estabelecidas
como mundo natural e com os seus semelhantes.
Por fim, declara que a psicologia é fundamental
para a pedagogia na medida em que analisa,
explica e descreve como se processa 0
desenvolvimento cognitivoda crianga por meioda
formagdo de diversas fungdes psicologicas
superiores. A utilizagdo da psicologia pela,
pedagogia deve ultrapassar as fronteiras de um
relacionamento utilitarista e formal.
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Otrabalhodesenvolvido por Suze Scalcon
torna-se atual e importante por sugerir uma
discussao e reflexdo acerca da existéncia de
diferentesformas de encaminhamento dotrabalho
pedagogico do professor. Porém a prépria autora
reconhece que otrabalho & uma “tentativa precaria
e inicial” na busca pela constru¢dao de uma
pedagogia historico-critica, em termos de
formulagao de possiveis bases psicolégicas.

Chega a conclusdo de que a psicologia
histérico-cultural, ao tratar dotema aprendizagem
e desenvolvimento, explica o modo como a
educacgéo escolarizadainfluencianaformacaoe
no desenvolvimento psicologico do serhumano.
A formagao da pessoa humana aparece como
elemento determinado pelo ensino, cuja
possibilidade imanente é de tornar-se elemento
determinante.
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Importante destacar que A Procura da
Unidade Psicopedagdgica possui trechos
extensos que, em alguns momentos, tornam a
leitura cansativa e pouco interessante para o
leitor. Além disso, a autora escolhe e prioriza a
opinido de alguns estudiosos da area, deixando
de lado a diversidade de opinides comumente
observadas na area académica. No entanto, o
texto é rico namedidaem que exploraum campo
instigante e razoavelmente pouco trabalhado,
qual seja, o das relagdes entre a abordagem
vigotskiana em psicologia e a pedagogia histérico-
critica.

Recebidoem 31/1/2008 e aceito para publica-
¢a0 19/3/2008.
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A EDUCACAO QUE DESEJAMOS: ]
NOVOS DESAFIOS E COMO CHEGAR LA

EvandrodaCruzBASTOS'
Maria Eugénia CASTANHO?

MORAN, José Manuel. A educagédo que desejamos: novos desafios e como chegar la. 2. ed.

Campinas, SP: Papirus, 2007. 174p.

O Professor José Manuel Moran, doutor
em Ciéncias da Comunicacao pela Universidade
de Sao Paulo, atualmente € membro do comité
de avaliagao de projetos da UAB - Universidade
Aberta do Brasil do MEC, e possui publicagdes
nos temas tecnologia da educacgéao e educagao
a distancia. Nessa obra que completa sua 22
edigdo, propde-se a alargar as discussdes no
campo das tecnologias educacionais, tendocomo
focoas mudangas que estas trazem a educagao
presencial e a distancia. Para tanto, o autor
procura (re)forcar o carater educacional
humanistico, atrelado a concepcdo de
competéncias de Perrenoud.

Em seu primeiro capitulo, Moran procura
demonstrar o quanto a educagéo tem mudado
nos Ultimos tempos, constatando que asociedade
sofre um processo de transigé@o onde se pode
perceber “[...]Jo atraso, a burocracia e a
inovagao”(p.14). Partindo dessa constatagédo, o
autor chama a atencao para o grande desafio a
ser enfrentado pelas instituigdes educacionais
em prol de sua adequagéao as novas demandas

da sociedade dainformagéo e do conhecimento
por meio da renovagao de sua organizagao
didatico-curricular e na gestado, fazendo uma
criticaaoensinotradicional, aos profissionais da
educacao.

Por outro lado, pde em destaque a
importancia de se adotar curriculo flexivel/
personalizado, a importancia de bons gestores
na instituicdo como pecgas fundamentais a
realizagéo das inovagdes, além da valorizagéo
dos aspectos afetivos, da flexibilizagdo dos
objetivos, e do ensino focado na pesquisa e no
desenvolvimento de competéncias, tudo isso
ligado as possibilidades do ensino virtual oferecido
pelas tecnologias de ensino.

No capitulo seguinte, o autor propde os
eixos para uma propostainovadora de educagao
atrelada a cinco principios que sao: o
conhecimento integrador e inovador, o
desenvolvimento de auto-estima/
autoconhecimento, a formagao do aluno-
empreendedor, a construgao do aluno-cidadao, o
processo flexivel personalizado. Esses eixos,

' Graduando em Pedagogia, Pontificia Universidade Catolica de Campinas. Campinas, SP, Brasil. Bolsista do CNPq — Brasil. E-

mail: <eb_cruz@ig.com.br>.

Docente, Programa de Pés-Graduagao em Educacao, Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Campinas, SP, Brasil. E-

mail: <meu@dglinet.com.br>.
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segundo o proprio autor “[...] relacionam-se com
os quatro pilares daeducagao do relatério Delors
[...]" (p.69). Nesse sentido, o autor discorre sobre
as diferentes formas de conhecimento e,
sobretudo, o conhecimento construido por meio
dos meios de comunicagao. Faz a critica ao
ensino de conteudos e chama a atengdo para a
importancia de uma escola aberta a sociedade;
aponta para uma formagéao de profissionais da
educacao voltada para as dimensdes emocional,
empreendedora e ética.

No terceiro capitulo, o autor foca sua
atencao nos desafios a serem enfrentados pelos
educadores. A principio, traga um quadro sobre
os educadores e a sua trajetéria profissional,
chegando aum quadro sobre o que seriaumbom
educador “O bom educador € um otimista, sem
ser ‘ingénuo’, consegue ‘despertar’, estimular,
incentivaras melhores qualidade de cadapessoa.”
(p.81).

Em seguida, o autor analisa as
possibilidades de ac&o das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem. Baseado
em suas experiéncias com implantacdo de
tecnologias em alguns cursos, Moran aponta
um percurso geral que as instituicbes seguem:
aprincipio as mudancas sao de carater periférico,
tendo as tecnologias como ferramenta de apoio
aaprendizagem presencial e as rotinas adminis-
trativas. Nasegundaetapa, as atividades desen-
volvidas presencialmente expandem-se aos
ambientes virtuais. E, por fim, a terceira etapa,
onde ocorrem modificagbes inovadoras,
flexibilizagcdo da organizagdo curricular,
introducéo de atividades semipresenciais ou
quase totalmente a distancia.

Oautorchamaaateng¢édoparaas mudancas
exigidas pela introdugédo das tecnologias nas
atividades de avaliacao, sugerindo métodos de
avaliacdes a distancia. Da ainda exemplos de
algumas ferramentas de pesquisa como o
webquet, Wikipedia, bem como a utilizacao de
féruns, chats e blogs como auxiliares no processo
doensino-aprendizagem, discuss&o e divulgacéo
de resultados das pesquisas desenvolvidas por
alunos.

RESENHAS

Em seu quinto capitulo, Moran apresenta
as situagdes enfrentadas na educacéo brasileira
na introdug&o das tecnologias da educacgao, e
aponta para o atraso existente nas instituicoes
educacionais, aresisténcia entre os educadores
aintrodugéo dessas tecnologias, o que, segundo
ele, deriva de um certo preconceito. Discute
também o processo de mudanga do ensino pre-
sencial ao semipresencial e on-line, as experién-
cias vividas na Universidade Aberta do Brasil
(UAB)-datransicdo das aulas centradas no pro-
fessor, caracteristicas do ensino presencial, as
teleaulas emtempo real transmitidas a diversos
locais do mundo-, e 0s programas personalizados.

O sexto capitulo é dedicado a tracar
caminhos a serem seguidos para que se chegue
a “escola que desejamos”. Moran arrisca-se a
descrever um prognéstico de como sera a
educagdo formal daqui a alguns anos, uma
realidade ndo muito distante, na qual “Todos os
alunos estarédo conectados as redes digitais por
celulares, computador portateis, TVs digitais
interativas.” (p.145) “Em poucos anos, dificimente
teremos algum curso presencial.” (p.146).
Descreve também o perfil do professor dos
préximos anos, definido como o professorautor
e autogestor, e como serdo as aulas desses
professores.

Em sua concluséo, o autor reforga alguns
elementos pontuais em sua obra, comoaadeséo
ao curriculo flexivel, o carater tecnologico
humanistico aliado as competéncias: “Quanto
mais avangam as tecnologias, mais a educagao
precisa de pessoas humanas, evoluidas,
competentes, éticas” (p.167). E a partir dessa
posicao que o autor se posiciona no sentido de
construir a “educacao que desejamos”.

Podemos destacar alguns pontos
relevantes de critica a esta obra. O tema objeto
da discusséo do livro é alvissareiro, ou melhor,
desafiador, jaque se propde adiscutiraeducacao
quedesejamos, tragando esses desafios e como
chegarla, tendocomoumdos meios de superagéo
desses desafios a utilizagao das tecnologias e o
ensino a distancia. Podemos dizer que o ponto
forte do livro esta no que concerne a forma de
utilizagéo das tecnologias de ensino.
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No entanto, em se tratando de um tema
como este, o texto ndo poderia deixardelado as
inUmeras possibilidades de discuti-lo em uma
esfera macroestrutural. Falamos aqui das
questdes concretas presentes no universo da
educacao, pois é a partirdelas que, ao afirmar “a
educagado que desejamos”, precisamos antes
dizer de qual educagédo estamos falando, pois
emumarealidade diversa e adversa, onde publico
e privado dividem espago, contextualiza-la é
fundamental, antes de afirmar a educagé&o que
desejamos.

Quanto aos desafios aserem enfrentados
pela educacgao, apresentam-se também
desarticulados de um contexto que tem raizes
politicas, o que leva o autor a deslocar muitos
desses problemas a pratica do profissional da
educacao, sendo ele o responsavel em grande
medida pela melhora do sistema educacional
que se pode perceberem passagens como “uma
boa escola comega com um bom gestor”(p.25)
“Um bom gestor muda umaescola’(p.25), oque
acaba redundando em um apelo a atitude
moralista de individualizagao dos problemas.

131

Emsintese, trata-se de uma obraque tem
como destaque o fato de n&o cair no simplismo
aprioride conceber como nocivas as aplicagoes
das tecnologias a educacéo, e traz questoes
bastante relevantes quanto a sua aplicagao na
educacgao semipresencial ou a distancia e nas
formas de avaliagdo. Entretanto o fazde maneira
descontextualizada, pois ndo podemos conceber
nenhuma possibilidade de mudanca ou de
introdugdo ampla das tecnologias no ensino
formal, sem que estejam acompanhadas de
medidas politicas que viabilizem suaintrodugéo
nos diversos niveis (do basico ao superior) ou
modalidades (do publico ou privado). Nesse
sentido, ndo podemos chegar a educagéo que
desejamos sem considerar suas determinagoes
e sem que se modifiquem as estruturas. Ao
deixar de lado essas questbes, o autor ou
desconsidera ou esta em conformidade com as
estruturas ai existentes, preocupando-se em
discutir tais questoes dentro da ordem vigente.

Recebidoem 31/1/2008 e aceito para publica-
¢do em 2/4/2008.
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NORMAS PARA OS COLABORADORES

A Revista de Educagdo PUC-Campinasaceita, para publicacéo,
trabalhos inéditos relacionados a area de Educagéo e passiveis de
se enquadrarem em uma das seguintes editorias: entrevistas,
artigos, relatos de experiéncia, pontos de vista e resenhas. Arevista
publicatextos que resultam de estudos tedricos, pesquisas, reflexdes
sobre praticas, discussdes polémicas etc. Reserva-se o direito de
encomendar trabalhos e compor dossiés.

Os textos serdo avaliados, de forma sigilosa, por dois
especialistas da area. Havendo divergéncias de avaliagdo, um
terceiro parecerista sera consultado para desempate. Com dois
pareceres de aprovagao, a matéria sera encaminhada ao Conselho
Editorial parareferendum e comunicagao ao autor. O trabalho pode
ser recusado por ndo se coadunar com a linha editorial e tematica
da Revista, apresentar muitas ressalvas ou ndo atender eventuais
solicitagbes de corregdo. Se a matéria for aceita, a revista permite-
se fazer alteragdes formais no texto visando a editoragéo final.
Eventuais modificagées de estrutura ou de conteudo, sugeridas
pelos pareceristas ou pelo Comité editorial, s6 serdo incorporadas
mediante concordancia dos autores. O colaborador com aceite
receberatrés exemplares da edicdo em que seu texto for publicado.

O texto deve ser digitado em software compativel com o
ambiente Windows (Word 98 emdiante). Afonte usada para o texto
deve ser Arial corpo 12, espaco entrelinhas de 1,5. Deve ser
observada a seguinte extensdo maxima para os originais, incluindo
as referéncias bibliograficas: artigos, entrevistas e relatos de
experiéncia: de 20 mil a40 mil caracteres com espacos; pontos de
vista: de 8 mil a 10 mil caracteres com espacos; resenhas: de 6 mil
a8mil;resumos e abstracts: de 700 a 800 caracteres com espacos.

Toda matéria, a excecado de entrevistas e resenhas,
obrigatoriamente, deve constar de titulo, resumo (abstract) e trés
palavras-chave (keywords), em portugués e eminglés. As palavras-
chave devem serdescritores do conteido do texto que permitam sua
indexacdo. A revista aceita matérias em portugués, inglés e
espanhol.

Emarquivo a parte, deve-se informar o nome completo do autor
(ouautores), instituicdo a que esta vinculado, ocupagao profissional,
endereco, telefone e correio eletronico, que seréo divulgados pela
revista em caso de publicagédo. Caso esses dados ndo forem os
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mesmos para o recebimentode correspondéncia,
informe-se no mesmo arquivo.

As citagdes literais curtas, até trés linhas,
sdo integradas ao texto, entre aspas, seguidas
de parénteses com sobrenome do autor, anode
publicacéo e pagina. Citacao de mais de trés
linhas deve ser destacada, com maior
espagamento lateral d esquerda (duplotab),sem
aspas, seguida de parénteses com sobrenome
do autor (se nao for referido antes), ano de
publicagdo e indicagao da pagina de onde foi
retirada.

As remissbes bibliograficas sem citagéo
literaltambém devem virreferenciadas no proprio
texto, entre parénteses, endoemnotaderodapé.
Exemplo: Segundo Freire (2001, p. 45-46). Ao
final do texto, deve-se incluir a lista completa de
referéncias, por ordem alfabética de sobrenome
doautor, seguido, pelo menos, do primeironome
completo para facilitar identificagdo. Exemplos:

a)livro

BRUNER, Jerome S. Uma nova teoria da
aprendizagem. 5. ed. Rio de Janeiro: Bloch,
1984.

b) capitulo de livro

HALL, Stuart. Quem precisade identidade?
In: SILVA, Tadeu T. (Org.) Identidade e diferenca:
aperspectivados Estudos Culturais. Petrépolis:
Vozes, 2000, p. 103-133.

c) artigo

CAMARGO, Dulce M. P.de. Conhecimento
escolar: identidade, sociedade e
interdiscursividade. Comunicarte. Campinas,
v.19,n.25, p.79-92, 2002.

d) artigo em meio eletrénico

LIMA, Marcus. E. O.; VALA, Jorge. As
novas formas de expresséo do preconceito e do
racismo. Estudos de Psicologia. Natal,v.9,n. 3,
p. 401-411, 2004. Disponivel em: <http://
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www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&
pid=S1413-294X2004000300002&Ing=en&nrm
=iso>. Acesso em: 10 abr. 2007.

e) trabalhos académicos

NOGUEIRA, Marlice de Oliveira. A
apropriagdo do conhecimento em sala de aula:
relagdes com o curriculo numaescolade ensino
fundamental. Dissertacdo. (Mestrado em
Educacgéao). PUC-Minas, Belo Horizonte, 2004

f)trabalho apresentado emevento

FRANCISCHINI,Roséangela. Naescola, com
abolatoda: revolta e confronto. In: SEMINARIO
DO GEL, 44, 1996, Taubaté. Estudos
linguisticos. Anais de Seminarios do GEL.
Campinas: IEL/UNICAMP, n. 26, 1997, p.202-
206.

g)documentos

BRASIL. Ministério da Educacao.
Parametros Curriculares Nacionais: temas
transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

h) quando necessario, acrescentam-se
elementos complementares para melhor
identificacdo dareferéncia:

KANT, Immanuel. Fundamentagéo da
metafisica dos costumes. Sao Paulo: Victor
Civita, 1974. (Colecéo Os Pensadores, n. XXV)

Demais casos de notas e referéncias devem
observar as normas da ABNT vigentes (NBR
6023 de 2002).

A revista ndo devolve os originais a ela
submetidos. Os direitos autorais referentes aos
trabalhos publicados ficam cedidos porumanoc a
Revista de Educacdo PUC-Campinas.

Os originais devem ser enviados por e-mail
para: <ccsa.revista@puc-campinas.edu.br>.

Informacdes adicionais podem ser obtidas
no e-mail <ccsa.revista@puc-campinas.edu.br>
ou pelotelefone (19)3343-7096.
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RULES FOR THE COLLABORATORS

Revistade Edugdo PUC-Campinasaccepts
for publication original papers related to the
Educationareaand whichfitin one ofthe following
sections: interviews, articles, accounts of
experience, points of view and reviews. The
magazine publishes texts which result of
theoretical studies, researches, reflexions on
practices, polemic discussions, etc. The
magazine reserves the right to order papers and
compose dossiers.

The texts will be evaluated in secrecy by
two experts in the area. Should there be any
divergence between the evaluations, athird expert
will be consulted for settling the matter. With two
approving opinions the subject will be forwarded
to the Publishing Council for referendum and
communication to the author. The paper may be
refused if it doesn’t agree with the editorial and
theme line of the Magazine, if it presents too
many notes, or if it doesn’t meet occasional
requests for correction. Should the subject be
accepted, the Magazine may make formal
changesin the textforthefinal publishing. Possible
changes of structure or content suggested by the
experts or by the publishing Committee shall only
beincorporated with the agreement ofthe authors.
The accepted collaboratorwillreceive three copies
of the edition in which his/her text is published.

The text must be typed using a Windows
(Word 98 and later versions) compatible software.
Thefontused forthe textmustbe Arial 12, and the
space between two lines 1,5. The following
maximum extension must be observed for the
originals, including the bibliographic references:
articles, interviews and accounts of experience:
from 20,000 to 40,000 characters including
spaces; points of view: from 8,000 to 10,000
charactersincluding spaces; reviews: from 6,000

to 8,000; summaries and abstracts: from 700 to
800 characters including spaces.

Every subject, with the exception of
interviews and reviews, must have a title, an
abstractand three keywords, in Portuguese and
in English. The keywords must be descriptors of
the text content which allow its indexation. The
magazine accepts subjectsin Portuguese, English
and Spanish.

A separate file must contain the complete
name of the author (or authors), the institution to
which he/she is connected, professional
occupation, address, telephone and electronic
mail, which will be disclosed by the magazine
should the paper be published. If such datais not
the same as the one for correspondence, inform
such in the same file.

Short literary citations up to three lines will
beintegrated tothe text between quotation marks,
followed by parentheses with the author’s last
name, year of publishing and the page. Citations
with more than three lines must stand out with a
bigger side spacing to the left (double tab),
without quotation marks, followed by parentheses
with the author’s last name (if not mentioned
before), year of publishing and the page from
where it was taken.

Thereference to bibliographic remittances
without literal citation must also be in the text
itself, between parentheses, and noton afootnote.
Example: Segundo Freire (2001, p. 45-46). Atthe
end of the texta complete list of references must
beincluded, in alphabetical order by author’s last
name, followed by at least the first complete
name to simplify the identification. Examples:

a)book

BRUNER, Jerome S. Uma nova teoria da
aprendizagem:5.ed. Riode Janeiro: Bloch, 1984.
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b) book chapter

HALL, Stuart. Quem precisa de identidade?
In: SILVA, Tadeu T. (Org.) Identidade e diferenca:
aperspectiva dos Estudos Culturais. Petrépolis:
Vozes, 2000, p. 103-133.

c) article

CAMARGO, Dulce M. P.de. Conhecimento
escolar: identidade, sociedade e
interdiscursividade. Comunicarte. Campinas,
v.19,n.25,p.79-92,2002.

d) article in electronic media

LIMA, Marcus. E. O.; VALA, Jorge. As
novas formas de expressao do preconceito e do
racismo. Estudos de Psicologia. Natal,v.9,n. 3,
p. 401-411, 2004. Available at: <http://
www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&
pid=S1413-294X2004000300002&Ing=en&nrm
=iso>. Access on: May 10th, 2007

e)academic papers

NOGUEIRA, Marlice de Oliveira. A
apropriagdo do conhecimento em sala de aula:
relagdes com o curriculo numa escola de ensino
fundamental. Dissertagdo. (Mestrado em
Educacéo). PUC-Minas, Belo Horizonte, 2004

f) paper presented in events

FRANCISCHINI, Rosangela. Naescola,com
abolatoda: revolta e confronto. In: SEMINARIO
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DO GEL, 44,1996, Taubaté. Estudos lingdiisticos.
Anais de Seminarios do GEL. Campinas: IEL/
UNICAMP, n. 26, 1997, p.202-206.

g)documents

BRASIL. Ministério da Educacéo.
Paréametros Curriculares Nacionais: temas
transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

h)whenevernecessary, additional elements
for a better identification of the reference are
added:

KANT, Immanuel. Fundamentagdo da
metafisica dos costumes. Sao Paulo: Victor
Civita, 1974. (Colegao Os Pensadores, n. XXV)

Other cases of notes and references must
observe the ABNT rules in effect (NBR 6032 of
2002).

The magazine does notreturn the originals
which have been submitted. The copyrights
referring to the published papers are assigned to
Revista de Educagdo PUC-Campinas for the
period of one year.

The originals must be sent by email to:
<ccsa.revista@puc-campinas.edu.br>.

Additional information may be obtained at:
e-mail <ccsa.revista@puc-campinas.edu.br>or
by the telephone (19) 3343-7096.
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