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APRESENTACAO

A Colecdo “CAMINHOS DA POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO NO NORDESTE
DO BRASIL” sistematiza em forma de Anais os trabalhos completos apresentados nas
modalidades Comunicacdo Oral e Péster no XXIII Encontro de Pesquisa Educacional do
Nordeste (EPEN) em 2016. Este evento foi organizado pelo Programa de Pés-Graduagao em
Educacao (PPGEd) da Universidade Federal do Piaui (UFPI) em parceria com o Férum de
Coordenadores de Programas de Pds-Graduagao em Educacgéo do Nordeste (FORPRED).

Convém ressaltarmos que o EPEN é promovido a cada dois anos e € considerado
um evento cientifico de grande tradicdo académica na area de Educagdo. Assim, por
suas abrangéncia e preocupagao com a socializagdo dos avangos cientificos da pesquisa
educacional, e apresenta-se como férum privilegiado de discusséo e de sintese dos
conhecimentos produzidos na Area e, portanto, como espaco-tempo inter e intrasubjetivo
de aprendizado e de abertura para os pesquisadores — discentes e docentes dos programas
de pés-graduagao em Educagéo —, bem como para os demais educadores.

O EPEN, desde os anos de 1970, congrega volume cada vez maior de pesquisadores
com o0s objetivos de socializar os avangos da produgéo cientifica educacional tedrica e
pratica; propiciar o enriquecimento do processo de formagédo pods-graduada; promover
oportunidades de intercambio; fortalecer as redes de pesquisas cientificas nacionais; e,
por essas vias, consolidar os Programas de Pds-Graduagdo em Educagao, notadamente
aqueles que se situam no Nordeste.

Até 2014, este Evento denominava-se EPENN por congregar as regides Norte e
Nordeste do Brasil. A partir daquele ano, em Natal-RN, foi aprovado o desmembramento
para que as duas regides pudessem realizar os seus encontros individualmente, passando,
na regiao Nordeste, a ser designado de EPEN.

O formato do EPEN ¢é constituido por Conferéncias de Abertura e de Encerramento
versando sobre tematicas previamente definidas em cada edi¢cdo. Além das conferéncias,
o Evento conta com outras modalidades de trabalho académico, como: Mesa Tematica,
Sessao Especial, Trabalho Encomendado, Comunicacdo Oral e Pdster. Todas essas
modalidades de trabalho foram pensadas de modo a articular os 25 Grupos de Trabalho
(GTs), bem como as linhas de pesquisas dos Programas de Pds-Graduagao em Educagao
do Nordeste. Elas representam, assim, oportunidade para os pesquisadores das diversas
subareas da Educacdo socializarem os resultados de suas pesquisas, especialmente
aquelas voltadas para a regido Nordeste do Brasil.

Esta Colecdo organiza e apresenta os 289 trabalhos submetidos e aceitos nas
modalidades Comunicagéo Oral e Péster, seguindo a l6gica dos eixos tematicos, que sao os
25 Grupos de Trabalhos do FORPRED/ANPED, mas apresentados em nos cinco volumes
listados abaixo:



Ebook 1:FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO

Ebook 2: EDUCAGCAO E CIDADANIA

Ebook 3: FORMAGAO E TRABALHO DOCENTE
Ebook 4: QUESTOES SOBRE EDUCACAO E ENSINO
Ebook 5: EDUCACAO E DIVERSIDADE

O E-book 1 contem os trabalhos dos seguintes Grupos de Trabalho:

GT 02 - histéria da educagéo, GT 14 - sociologia da educagao, GT 17 - filosofia da
educacéo, GT 20 - psicologia da educacéo.

O E-book 2 contem os trabalhos dos seguintes Grupos de Trabalho:

GT 03 - movimentos sociais; GT 05 - estado e politica educacional; GT 06 - educacéao
popular; GT 11 - politica de educacao superior; GT 21 - educacao e relagdes étnico-raciais;
GT 23 - género, sexualidade e educacédo; GT 26 - educagédo do campo.

O E-book 3 contem os trabalhos dos seguintes Grupos de Trabalho:

GT 04 — didatica; GT 08 - formacao de professores; GT 09 - trabalho e educacgao;

GT 12 — curriculo.

O E-book 4 contem os trabalhos dos seguintes Grupos de Trabalho:

GT 07 - educacao de ciancas de 0 a 6 anos; GT 10 - alfabetizacao, leitura e escrita;
GT 13 - educacéao fundamental; GT 19 - educacdo matematica.

O E-book 5 contem os trabalhos dos seguintes Grupos de Trabalho:

GT 15 - educacao especial; GT 16 - educacado e comunicagao; GT 18 - educacgao de
pessoas jovens e adultos; GT 22 - educagdo ambiental; GT 24 - educacgao e arte.

Convém ressaltar que o Programa de Pds-Graduagcdo em Educacédo da UFPI, ao
tomar sob a sua responsabilidade um evento dessa magnitude académica, reafirma o
seu compromisso com a qualidade social da educacao do Pais, esperando que as trocas
realizadas ao longo do Evento propiciem avangos na produgdo do conhecimento, na
formacéao e na pratica educativa de professores e de pesquisadores.

Teresina, 20 de setembro de 2016

Prof.2 Dr.2 Josania Lima Portela Carvalhédo
Prof.2 Dr.2 Maria Vilani Cosme de Carvalho

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
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INTRODUGAO

Como o primeiro dos cinco e-books de socializacdo das comunicacdes
apresentadas no XXIIl Encontro de Pesquisa Educacional do Nordeste (EPEN), este
livro concentra as producgodes referentes aos Grupos de Estudos dos Fundamentos
da Educacgao: Historia, Sociologia, Filosofia e Psicologia, os quatro campos de
conhecimento que fazem da educacéo seu objeto de questionamentos, de reflexdes
e de sistematizagdes tedricas. Mesmo com abordagens diferenciadas da educacgao,
as contribuicdes desses campos se articulam, o que possibilita compreensao mais
consistente da complexidade que caracteriza a realidade educacional.

O XXIII EPEN, com o tema “Caminhos da Pds-Graduagdo em Educagao no
Nordeste do Brasil: avaliagdo, financiamento, redes e produgédo cientifica”, confirma
seu compromisso em oportunizar espago para discussdes, debates e trocas de
experiéncias no ambito da produgao cientifica educacional regional e nacional.
Desse modo, promovendo aproximagdes teoricas, metodoldgicas e experienciais
diversas, reune, neste e-book sobre os Fundamentos da Educagao, classicamente
assim nomeados, 37 textos que analisam, narram e expressam a producdo do
conhecimento cientifico educacional no campo da pods-graduagdo em educagéo e
demais pesquisadores da educacao e de campos afins.

Na sequéncia dos textos aqui publicados, primeiramente vém os do campo
da Histéria da Educagao, com doze comunicagdes. Em seguida, os do campo da
Sociologia de Educagao, com trés comunicagdes; seguindo-se, os do campo da
Filosofia da Educagdo, com seis comunicacgdes; e, finalizando, os do campo da
Psicologia da Educagao, com 15 comunicacgoes.

A sequéncia de comunicacbes no campo dos Fundamentos da Historia
da Educacdao inicia-se com a de Kathia Salomao e César Augusto Castro, da
Universidade Federal do Maranhao, intitulada “O ensino da musica no Maranhao
(1860-1920): uma énfase nos livros escolares de Domingos Thomas Vellez
Perdigao e Anténio dos Reis Rayol', que analisam o ensino de musica entre os
anos de 1860 e 1912 em instituicdes escolares de Sao Luis-MA, com as técnicas da
pesquisa bibliografica e da pesquisa instrumental, objetivando explicitar a relevancia
dos aspectos pedagogicos do ensino de musica, em seus conteudos e material escolar
impresso no Maranhao, o que, alias, foi constatado ao término da pesquisa.

Acomunicacédo de Elisangela Pereira Gomes, participante do Nucleo de Estudos
e Documentagado em Historia e das Praticas Leitoras no Maranh&o, da Universidade
Federal do Maranhao, descreve o “O oficio docente de José do Nascimento Moraes:
estratégias e taticas na educagao maranhense (1907-1953)”. Caracteriza-se como
um estudo da contribuigdo do trabalho docente de José do Nascimento Moraes a




partir das orientagdes da Histdria Cultural, com as técnicas da pesquisa bibliografica
e pesquisa documental. A investigagao oportunizou a confirmagado da significativa
participacdo do professor para a erudicdo do campo da Histéria da Educacao e da
formacgao de professores.

Com a comunicacéo intitulada “O que ensinar e como ensinar em tempos de
‘alaridos e polémicas’: memoarias de professoras primarias (Bahia, Pernambuco
— 1960-1970)", Virginia Pereira da Silva de Avila e Raquel Alves Neto, da
Universidade de Pernambuco, descrevem a organizagao das praticas pedagodgicas de
professoras primarias no semiarido nordestino no periodo do regime militar. Utilizam-
se da histéria oral e usam como procedimentos metodoldgicos a entrevista gravada,
caracterizando o estudo como do campo da Nova Histdria Cultural. Como resultado,
apontam para a necessidade de estudos sistematicos sobre a realidade da pratica
docente das professoras primarias na época do regime militar.

Em continuidade as comunicagdes do campo da Histéria da Educagao, Charya
Charlotte Bezerra Advincula, na comunicacdo “Educag¢ado primaria e poder
em Princesa-PB/1931-1930°, analisa as mudancgas ocorridas no processo de
escolarizagdo do municipio de Princesa/PB sob a interferéncia do conflito armado
de 1930, com o auxilio da técnica de analise documental, reunindo, com esse
objetivo, um basto acervo de documentos sobre o momento histérico da chegada de
Getulio Vargas ao poder presidencial e sobre a administragao escolar do municipio
de Princesa. Evila Cristina Vasconcelos de Sa e Lia Machado Fiuza Fialho, da
Universidade Estadual do Cear4, investigam a finalidade das trajetorias profissionais
das educadoras Alba Valdéz e Henriqueta Galeno, na condigao de primeiras mulheres
na Academia Cearense de Letras, no estudo intitulado “Biografias de Alba Valdéz e
Henriqueta Galeno: primeiras educadoras a ingressarem na Academia Cearense
de Letras (1874-1964)”. O estudo desenvolvido no formato de pesquisa biografica,
na modalidade de histdria de vida, conduz a conclusdo de que as trajetorias dessas
educadoras se caracterizam como de vanguarda em relagc&o a igualdade de género,
principalmente no contexto sociopolitico e cultural do Ceara.

Na comunicacdo ““Educar, instruir e amar’: o ensino primario cearense
através da obra Cangédes da Escola (1871)", Lia Machado Fiuza Fialho e Evila
Cristina Vasconcelos de Sa, da Universidade Estadual do Ceara, usando os recursos
da pesquisa documental, analisam o livro “Cangdoes da Escola” ou “Cangodes
Escolares”, de Juvenal Galeno, com o objetivo de identificar as influéncias desse
poeta na proposta e nas praticas educativas do ensino primario no Ceara, constatando
que a obra extrapola o ambito literario, sendo indicado pelos gestores da educagao
publica para subsidiar a pratica pedagdgica na escola primaria. Observam também
que esse poeta professor divulgava a necessidade da amizade entre professor e
aluno, em detrimento das praticas violentas e agressivas do castigo e da palmataria.



Rozenilda Maria de Castro Silva e Anténio de Padua Carvalho Lopes, da
Universidade Federal do Piaui, na comunicacao “As representagoées das escolas de
aprendizes marinheiros em memorias de Humberto de Campos e Doidinho de
José Lins do Rego’, a partir da analise das obras literarias desses autores, em que se
referem a este estabelecimento de ensino e de documentos como a legislacao escolar
das Escolas de Aprendizes Marinheiros, os pesquisadores caracterizam a pratica
educativa destas Escolas como de carater socioeducativo de menores. Laudyslaine
Natalis Silvestre de Moura, da Universidade Federal do Pernambuco, com o objetivo
de situar o que motivou os docentes da Universidade Federal de Pernambuco a
criarem uma associagao de classe no ano de 1979, inicio da abertura politica do
regime militar, na comunicagao “A criagao da Associagao dos docentes da UFPE
(ADUFEPE) em meados da abertura politica 1974-1978”, analisa documentos
sobre a Associacgao e a literatura que discute o sindicalismo no Brasil. Conclui que os
docentes universitarios, com a abertura politica, sentem necessidade de se organizar
em prol da luta por melhores condigdes de trabalho e por modelo de universidade
publica.

Ricardo Augusto Nunes e Rosana Evangelista da Cruz, da Universidade
Federal do Piaui, na comunicacao intitulada “Historia das politicas publicas para
a educacdo profissional e formagao docente no Brasil’, analisam documentos
normativos e a literatura referentes as politicas publicas dirigidas a educagao
profissional na realidade brasileira, 0 que os levam a afirmar o descompromisso dessas
politicas para com a formacao de professores e a vinculagdo com o modelo capitalista
de qualificacao da forga de trabalho. Cristiane Feitosa Pinheiro e Maria do Amparo
Borges Ferro, da Universidade Federal do Piaui, na comunicacéo intitulada “A cultura
escolar no cotidiano da pratica docente dos mestres-escolas Miguel Borges de
Moura e Francisco Miguel de Moura, em Picos-PI (1040-1950)”, expoem um estudo
sobre a pratica educativa dos mestres-escolas Miguel Borges de Moura e Francisco
Miguel de Moura, adotando os principios da Nova Historia Cultural, com o objetivo de
evidenciar a cultura escolar dos anos de 1940 a 1950, bem como enfatizar a biografia
e a autobiografia para o campo de estudo da Histdria da Educacgao.

Com uma discussao sobre a educacgao da infancia no Reconcavo Fumageiro da
Bahia, entre os anos de 1925 e 1946, Elizabete Pereira Barbosa, da Universidade
Estadual de Feira de Santana, na comunicacéo “Historia da educagao na Bahia: o
ensino na casa das professoras”, analisa as estratégias de organizacado da oferta
da educacao escolar nesta regiao do Recdncavo, na auséncia da agao do Estado.
Utilizou-se da técnica de analise de documentos e, como fonte, os registros escolares,
as fichas de inspecéao e os relatorios do Setor de Instrugdo Publica. Relata que as
familias economicamente favorecidas pagavam escolas particulares regularizadas
pelo Estado, enquanto as familias sem recursos econdmicos recorriam as aulas nas




casas das professoras. Antonia Edna Brito, Teresinha de Jesus Araujo Magalhaes
Nogueira e Maria do Amparo Borges Ferro, da Universidade Federal do Piaui,
socializando um estudo sobre a histéria das instituicdes escolares, métodos e fontes,
com o titulo “A pesquisa em historia das instituicoes educativas escolares’,
objetivam explicar os procedimentos, os dispositivos e as quais finalidades a pesquisa
em historia das instituicbes educativas se adequa. Utilizando os principios da Nova
Histéria e a técnica de analise de conteudo, afirmam os espacos das instituicoes
escolares como um novo objeto de estudo e a validade do uso de fontes diversas na
pesquisa em Historia da Educacao.

Como o campo de pesquisa seguinte, as comunicagcdes dos Fundamentos da
Sociologia da Educacgéao iniciam-se com o estudo de Maria das Déres de Sousa,
da Universidade Federal do Piaui, intitulado “Sociologia no ensino médio: o que
dizem os professores’, em que apresenta um estudo sobre o saber-fazer docente
da disciplina Sociologia no ensino médio das escolas publicas estaduais de Picos-PlI.
Com o uso das técnicas da analise documental e do questionario, sistematiza uma
pequena histoéria da regulamentagao da disciplina Sociologia nas escolas de ensino
basico no Brasil e no Piaui. Nas falas dos professores que participam do estudo,
identifica contribuicbes de mudanca no modo como os esses avaliam a disciplina
Sociologia nessa modalidade de ensino. Em seguida, na comunicagao intitulada: “Um
‘ethos familiar’: sistema de valores implicitos e interiorizados que contribuiu para
a longevidade escolar de filhos e filhas de familias negras e de meios populares
(Pernambuco e Paraiba, 1940-1970)", Fabiana Cristina da Silva, da Universidade
Federal Rural de Pernambuco, e Andrea Tereza Brito Ferreira, da Universidade
Federal de Pernambuco, com os pressupostos da Histéria Cultural e a teorizagao
da Sociologia da Educacgao, analisam as possibilidades e a permanéncia na escola
dos descendentes de familias negras no ensino médio e no ensino superior, entre
as décadas de 40 e 70 do século XX, nas realidades paraibana e pernambucana. As
pesquisadoras analisaram falas de membros das familias negras, a partir das quais
constatam que essas familias dao orientagdes de conduta e de moralidade aos filhos,
centrando nos papéis dos pais, que devem ser seguidos pelos filhos, o que reflete na
permanéncia na escola.

No texto intitulado “Trajetdrias e Desafios na Educacao Basica do municipio de
Salvador: uma breve analise dos dados do Saeb 2013”, Caroline Nepomuceno da
Silva, da Universidade Estadual da Bahia, expde os resultados de um estudo em que
analisa a relagéo entre o nivel socioecondmico e desempenho escolar de criangas
que estudam na Rede Municipal de Educacdao de Salvador (BA), desenvolvida a
partir dos dados do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB), de 2013, em
qgue constata a interferéncia da condicao socioeconémica no desempenho destas
criangas.



O conjunto de comunicagbes composto pelas produgdes no campo dos
FundamentosdaFilosofiadaEducagaoinicia-secomotextointitulado“Ametodologia
hermenéutica e a pesquisa no campo da educagcao e espiritualidade: uma
abordagem baseada em Coreth’, escrito por Marcelo Gongalves, da Universidade
Federal de Pernambuco, que propde uma discussao sobre uma nova metodologia
para o0 campo de pesquisa educagao e espiritualidade, vendo na hermenéutica de
Emerich Coreth, articulado as elaborag¢des conceituais de Réhr (2012), possibilidades
de delineamento da relac&o entre hermenéutica, educagao e pesquisa. Em seguida,
Francisco Rokes Sousa Leite e Caroliny Santos Lima, da Universidade Federal
do Maranhdo, na comunicacao intitulada “O ensino de filosofia na educagao
profissional de nivel médio: do livro didatico a pratica pedagégica’, desenvolvem
uma reflexao sobre a pratica docente do professor de Filosofia na educacgao profissional
e a articulagado com as orientagdes didatico-pedagdgicas dos livros didaticos, no ensino
basico. Utilizam-se dos principios da dialética e dos procedimentos da pesquisa-agao,
bem como das técnicas do questionario, da entrevista e da observagao para o contato
com a realidade, tendo a evidéncia de um ensino de Filosofia centrado nas orientagdes
dos livros, do que deduz o desinteresse dos alunos em relagdo ao conhecimento
filosdfico.

Na comunicacéo intitulada “Do autoconhecimento a autoajuda: a emergéncia
da nogao de autoconhecimento em suas versées moderna e contemporanea’,
Jonathas Gomes Moraes e Luiz Artur dos Santos Cestari, apresentam uma
discussao sobre a tematica do autoconhecimento no pensamento ocidental, com
destaque para as sociedades contemporaéneas quando afirmam a tendéncia de
conversao aproximada do conceito de autoconhecimento para o conceito de autoajuda.
Situam a problematica no interior da socializagdo pdés-moderna e da cultura da
efemeridade, partindo do classico aforismo grego “conhece-te a ti mesmo”.

Com uma reflexao sobre o alcance da educacédo moral na contemporaneidade,
Maria Elyara de Oliveira, da Universidade Estadual do Ceara, Maira Dulcinea
da Silva Loureiro, da Universidade Regional do Cariri, e Mirela Maximo Bezerra
Silveira, da Universidade Estadual do Ceara, na comunicacao “Formag¢ao moral e
ética na escola: possibilidades e limites dos Parametros Curriculares Nacionais
— tema transversal Etica”, adotando os procedimentos da pesquisa documental e da
técnica da entrevista semiestruturada, chegam a conclusdo de que as proposi¢coes
éticas se reduzem ao discurso docente, caracterizando como dificil a efetivacao da
formacgao ética como tema transversal nas instituicdes educativas. Na comunicacgao
gue segue, intitulada “Reflex6es sobre a formacgao ética e a responsabilidade pelo
mundo publico’, Vanessa Sievers de Almeida, da Universidade Federal da Bahia,
acompanhando o pensamento de Hannah Arendt, sugere que a formagao ética deve
abranger nao so6 o carater individual dos educandos, mas ampliar as interagdes com




o mundo em que se vive com énfase nos principios publicos, dando destaque para a
compreensao dos educandos como participantes e construtores de uma histéria, com
a consequente responsabilidade com tudo que constitui 0 “mundo comum”.

Caroliny Santos Lima e Francisco Rokes Sousa Leite, da Universidade do
Maranhdo, na comunicagao intitulada “Filosofia para criangcas: uma proposta de
Matthew Lipman em contextos escolares”, apresentam um estudo sobre Filosofia
para Crianga segundo a perspectiva de Matthew Lipman, desenvolvido junto com
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em escolas publicas municipais
de Séao Luis-MA, utilizando as técnicas da entrevista estruturada e da observacéo.

Como primeira comunicagdo no campo dos Fundamentos da Psicologia da
Educagao, Ana Paula dos Santos Silva e Fernando Cézar Bezerra de Andrade,
da Universidade Federal da Paraiba, expdem a comunicacéao intitulada “Emogées
negativas docentes em situagées de conflitos relacionais na sala de aula: estudo
a partir do campo afetivo walloniano”, analisando as afetagbes dos docentes como
consequéncias das relagbes com os educandos, com destaque para as que provocam
mal-estar e doencas. O estudo foi feito com professores de escolas publicas com o
uso da técnica da entrevista, que evidenciou a necessidade de formagao sodlida do
docente, com saberes para vivenciar situagdes afetivas positivas e situacdes afetivas
constrangedoras em sua pratica profissional.

A comunicacao de Ana Gabriela Nunes Fernandes, da Universidade Federal
do Piaui, intitulado “Os processos de apropriagao e objetivagdao como mediadores
da constituicao do ser humano: uma analise a partir da disciplina Psicologia da
Educacgao’, discute o processo de tornar-se humano a partir da articulagao dialética
entre apropriagao e objetivagao, sob a orientacao tedrica e metodoldgica da Psicologia
Sacio-Histérica e do Materialismo Historico Dialético, com a perspectiva de ampliar a
reflexdo sobre a formacgéo docente e a pratica pedagodgica. Laéda Bezerra Machado,
da Universidade Federal de Pernambuco, com a abordagem das representacdes
sociais da profissdo docente entre professores iniciantes na educagado basica,
apresenta no texto intitulado “Professor iniciante: elementos demarcadores de
suas representagoes sociais da profissao docente”, um estudo com professores de
escolas publicas de Recife/PE, em que utiliza a técnica da entrevista semiestruturada,
para o contato com os professores, e do software Alceste na analise dos dados,
obtendo diversos demarcadores, entre os quais 0 compromisso e a responsabilidade
de educar e a desvalorizacao e a falta de reconhecimento social da profissao docente.

Katherinne Gonzaga, Catarina Gongalves e Fernando Andrade, da
Universidade Federal da Paraiba, na comunicacdo intitulada “Lugar de fala:
desvelando o curriculo oculto em conflitos relacionais em sala de aula’, discutem
a presenca de mensagens subliminares nas situagdes de aprendizagem, para o que
chama a atencéao a partir dos estudos do curriculo oculto e da pedagogia institucional,



evidenciando as possibilidades de interferéncia e de superacao de conflitos relacionais
no ambiente escolar. Carolina Pereira Nunes, do Instituto Federal do Maranhao,
e Mitsuko Aparecida Makino Antunes, da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo, apresentam uma analise de como os professores bacharéis constituem
suas identidades docentes, na comunicagao intitulada “ldentidade docente: a
escolarizagao como elemento constitutivo do ser professor’, fundamentadas
na Psicologia Sécio-Historica e na concepgao de identidade discutida por Ciampa.
Trabalham com as narrativas dos professores obtidas por meio da técnica da entrevista
reflexiva, chegando aos indicadores de que os professores constituem sua identidade
profissional em uma relacao dialética entre as vivéncias tidas ao longo da atuagao
profissional.

Com o objetivo de analisar a articulagdo da resiliéncia e o reconhecimento da
formacgao docente de alunos de Pedagogia, orientadas pelas teorias da resiliéncia e do
reconhecimento social de Axel Honneth, Tatiane Lima Brasil e Aurino Lima Ferreira,
da Universidade Federal de Pernambuco, na comunicagao intitulada “A promogao
de resiliéncia como via de reconhecimento na formagao docente’, apresenta um
estudo em que, com o recurso da técnica da entrevista semiestruturada, obtém como
resultados indicativos positivos da resiliéncia no reconhecimento social da pessoa e
do profissional, bem como no cuidado de si e do coletivo.

Apartirdeumaabordagem daPsicologia Socio-Histérica, WandaMaria Junqueira
Aguiar, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Raquel Antonio Alfredo,
bolsista da CAPES, e Maria Emiliana Lima Penteado, da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, na comunicagédo “Analise do movimento de produgao de
uma pesquisa: a importancia da critica para a constru¢cao do conhecimento
cientifico e compromissado”, analisam a histéria de um grupo de pesquisa,
evidenciando os dominios tedrico-metodoldgicos dos participantes, as dificuldades e
os desafios na producao de pesquisa, com destaque da categoria dimensao subjetiva
da realidade. Nos resultados, consideram a atualidade da pesquisa e a importancia de
produzir pesquisa, envolvendo as condi¢gdes concretas da atuacéo docente e o debate
socio-politico. Tatiana Lima Brasil e Aurino Lima Ferreira, da Universidade Federal
de Pernambuco, com o uso do teste sociométrico para descrever os deslocamentos
grupais de adolescentes participantes de uma experiéncia educativa de relagdes
interpessoais, apresentam a comunicacgao intitulada “Analise de processos grupais
no campo educacional por meio do teste sociométrico’, em que relatam a evolugao
conceitual dos participantes que passam de agrupamento para grupo, bem como
a partir dos deslocamentos grupais, a possibilidade de instituirem uma pedagogia
intencionada a aprendizagem da convivéncia nos espacgos educativos.

Giovana Maria Belém Falcao, da Universidade Estadual do Ceara, na
comunicacao intitulada “Formacdo docente e o processo de constituicao




identitarias: narrativa de uma professora da educag¢ao basica’, investiga a
significagdo da formagao docente dada pela professora participante na constituicao
de sua identidade profissional. O estudo se caracteriza como uma histéria de vida
desenvolvida a partir da concepg¢ao de identidade elaborada por Ciampa. Nas
conclusoes, reafirma a ideia de que com a narragao do vivido, a pessoa amplia a
compreensao de si mesma e do sentido do trabalho que realiza. Lucélia Costa Arauijo,
da Universidade Federal do Piaui, na comunicacgao intitulada “Quando o ser homem
prevalece sobre o ser professor: significagées produzidas por um professor
dos anos iniciais da educagao basica’, procura compreender a constituicao dos
significados pelo professor homem de sua atuagcado nos anos iniciais da Educacéao
Fundamental, com a orientacdo da Psicologia Socio-Histérica na perspectiva de
Vigotski (2009). Desenvolve o estudo com as técnicas da entrevista semiestruturada
e da entrevista narrativa de Schutze (2011), para o contato com os sujeitos, e dos
Nucleos de Significacao de Aguiar e Ozella (2006), para a producao dos dados. A
investigacao mostra que a condicdo masculina, as vezes, sobrepde-se a condigado de
professor.

A comunicacao intitulada “Estado do conhecimento sobre alteridade na
educacdo: contribuicées das produgées no ultimo triénio”’, de Ada Augusta
Celestino Bezerra e Katia Maria Limeira Santos, expde o estado da arte sobre
alteridade, reunindo produgdes informadas entre 2013 e 2015, na base de dados
Scopus. A pesquisa se caracteriza como descritiva e bibliografica, analisando os
aspectos da metodologia, do objeto, dos objetivos, das referéncias, as categorias
construidas e reconstruidas, bem como as conclusées alcangadas. Como conclusées,
afirma a atualidade dos estudos sobre alteridade e a pertinéncia de sua especificidade
em diferentes paradigmas da ciéncia moderna. Francisco Anténio Machado Aratijo,
da Universidade Federal do Piaui, investiga as significagdes das TICs utilizadas no
trabalho docente, com a fundamentagao na Psicologia Socio-Histérica, e a técnica da
entrevista reflexiva em Szmanski (2000), na comunicacéo intitulada “Significagées
produzidas pelo professor sobre o uso das TICs no trabalho docente: uma
analise soécio-historica’. O estudo reafirma a importancia do uso das TICs no
trabalho docente e a compreenséao equivocada de sinonimia entre tecnologia e TICs,
0 que, para o pesquisador, justifica-se pela o desconhecimento da historicidade da
tecnologia.

Maria de Fatima Gomes da Silva e Marcia Maria do Amaral, da Pontificia
Universidade Catodlica de Sao Paulo, analisa as significagdes que os professores de
uma escola publica municipal da cidade de Sao Paulo elaboram sobre a Educagao
Alimentar e Nutricional, na comunicacao “Significagcées de professores de uma
escola publica de Sao Paulo sobre o ensino da Educag¢ao Alimentar e Nutricional
(EAN)”, o estudo segue os principios da Psicologia Socio-Histérica, configurando-se



como uma pesquisa critica de colaboragao, utilizando os nucleos de significados como
técnica de analise e de interpretacdo dos dados. Como resultado, afirmam que os
elementos ideologia dominante, classe social e preconceito interferem na constituicao
dos significados dos professores do ensino da EAN. Maria de Nazareth Fernandes
Martins e Maria Vilani Cosme de Carvalho, da Universidade Federal do Piaui, na
comunicacao “Os modos de ser professora da educacdao infantil: articulagées
entre cuidar e educar’, analisam as atividades de ensino e aprendizagem em suas
relagdes com o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga, dentro de perspectiva
da Psicologia Socio-Histérica de Vigotski (1996, 2009). Usam a técnica da entrevista
narrativa para o contato com a professora participante do estudo e, para a produgao
dos dados, usam os Nucleos de Significacdo, de Aguiar e Ozella (2006, 2013). Afirmam,
nas conclusdes, a intrinseca relacdo entre os modos de ser professor, 0 movimento
dialético social e pessoal e os processos formativos, e os modos de ser professor.

Com o proposto de verificar e mapear a producao cientifica dos discentes
que participam do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica, Bruna
de Sousa Cruz e Maria Vilani Cosme de Carvalho, da Universidade Federal do
Piaui, apresentam os resultados do estudo na comunicacgao intitulada “A produgao
cientifica dos discentes do Programa de P6s-Graduagcdao em Educacgao da UFPI'.
A pesquisa € empirica e utilizou a técnica do questionario na aquisicdo dos dados,
em suas conclusdes confirma a importancia do incentivo a escrita, a pesquisa e da
presenga do orientador para a produgao de textos académicos.

As comunicagdes apresentadas neste e-book, em sua diversidade tematica,
nas suas bases tedricas e metodologicas, bem como de campo de conhecimento,
expressam, dentro da contextualidade temporal e espacial produzidas: primeiro, 0s
modos como os chamados fundamentos da educagao olham, analisam e interpretam
as propostas e os acontecimentos da educacdo, em seus respectivos ambitos
histéricos, sociolégicos, filosoficos e psicologicos; em seguida, o grau de abertura
politica do Evento, ao oportunizar a participacao de pesquisadores que atuam em
diversos espacos educativos e instituigdes de ensino, tendo em comum o interesse e
0 compromisso com a produgao e a socializagao de conhecimento.

Chama-se a atencado ao fato de que a redacao do texto, nos aspectos da
corregao linguistica e uso das orientacdes técnicas da producgao cientifica, é de inteira
responsabilidade dos autores.

Carmen Lucia de Oliveira Cabral

Verao de 2016, em Teresina-Pl.
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INTRODUGAO

O presente trabalho aborda o ensino de musica em instituicdbes escolares
maranhenses’, no periodo de 1860 a 1912, dando-se énfase as obras dos autores
Domingos Thomaz Vellez Perdigdo e Antonio dos Reis Rayol. Centra-se na analise
do ensino de musica no Maranh&o, ministrado nas escolas formais, levando em
consideragao o contexto musical nacional e local do periodo, as instituicdes escolares
e os professores que ministravam aulas de musica na capital, dentro do periodo
delimitado. Dentre estas, merecem destaque o Colégio Nossa Senhora dos Remédios,
o Colégio Nossa Senhora da Gloria, a Casa dos Educandos Atrtifices, o Colégio
Perdigéo, a Escola de Musica, e a Escola Normal.

Analisam-se também diferentes aspectos relativos a esse ensino, dentre eles os
conteudos, os instrumentos musicais e o material impresso, nesse caso com énfase
nos livros escolares Principios Elementares de Musica: em 10 Licoes (1869) e Nogbes
de Musica: extrahidas dos melhores autores (1902), de autoria de Perdigdo e Rayol,
respectivamente, localizados na Biblioteca Publica Benedito Leite.

Uma das contribui¢cdes deste trabalho é ampliar e aprofundar os estudos sobre a
historia da educacdo no Maranhao, e nesse caso, notadamente as pesquisas sobre 0
ensino musical. Na producao de pesquisa realizada no Maranh&o sobre seu passado,
pouco € abordado a respeito do seu processo educacional no campo da musica.
Portanto, a observacao de tal situacao justifica a relevancia cientifica deste trabalho,
e confere uma natureza inédita da obra, uma vez que revela muitas fontes e dados
sobre o assunto, divulgando assim a vida musical dos antepassados no Maranhao,
em especial de renomados musicos como Domingos Perdigéo e Antonio Rayol.

Outra relevancia deve-se ao entusiasmo da aprovagao da Lei n® 11.769, de 18
de agosto de 2008, na qual o ensino da musica como conteudo sera obrigatorio

1 Nao foi intencdo nessa pesquisa investigar como e onde se dava o ensino de mdusica nas
demais cidades do Maranh&o. Entretanto, apesar de limitar-se as instituicbes de Sao Luis,
utilizar-se-a o termo maranhense, pois a legislagao para a instru¢do publica que incluia o ensino
dessa disciplina direcionava-se a todo o Estado, e ndo somente a Capital. Além disso, as obras
analisadas podem ter circulado em outras localidades maranhenses.




nos diversos niveis da educacéo basica. Nesse sentido, entender a historia desse
ensino nas diferentes regides do pais, em especial no Maranh&o, contribuira para
compreender as praticas educacionais musicais no presente.

CONTEXTO DO ENSINO MUSICAL DO PERIODO

A musica faz parte da vida do ser humano, e cada povo, cada cultura tem a
sua forma de vivencia-la. Nas manifestagdes religiosas, nas patriticas, nas de
entretenimento, nas educacionais, ao longo dos tempos a musica assume formas,
funcdes e execugdes das mais diversas. Sao as diferentes maneiras como a sociedade
a vive. O ensino de musica, desde a antiguidade classica, fazia parte da formacao de
jovens e criangas, apesar de ter tido, ao longo dos tempos, diferentes concepcgdes
pedagdgicas.

No Brasil, apds o descobrimento e durante o periodo colonial, o ensino, inclusive
o musical, estava ligado as ordens religiosas que para ca vieram, em especial a dos
jesuitas. No entanto, € importante ressaltar que, anterior a presenga dos jesuitas,
havia uma cultura musical indigena e um ensino passado de geragédo em geragao,
de tradigdo oral, que os ajudaram a preservar suas raizes, mesmo ap0s a chegada
dos colonizadores. Com os jesuitas, instituiu-se o ensino sistematizado, que trazia
elementos da cultura dos nativos para alcangarem seus objetivos.

Depois que os jesuitas foram expulsos do Brasil, na década de 1750, o ensino
ainda permaneceu ligado as escolas religiosas e as escolas leigas, mas com marcas
desses missionarios. “Dessa forma, nelas a musica continua presente, com forte
conotacao religiosa, muito ligada as caracteristicas e formas europeias” (LOUREIRO,
2003, p. 45). Silva, J. (1999, p. 50) relata que a “expulsdo dos jesuitas provocou
necessariamente a tomada de uma série de medidas por parte da coroa portuguesa
para organizar ou reorganizar toda a estrutura educacional, agora sob moldes
modernos e cientificos como se pretendia de acordo com o pensamento iluminista”.

Durante o Império e a Republica o ensino tornou-se laico, com intencdes
civilizatérias. O direito a instrugao publica primaria no Brasil se instituiu no século
XIX, apesar desse direito n&o incluir os escravos e ter como finalidade um processo
civilizatério dos pobres, negros e mesticgos.

A escola elementar publica, a partir do século XIX, se
diferenciou de qualquer experiéncia anterior de acesso ao
saber; éinclusiva, destina-se atransmissao daracionalidade
e formagdo controlada e homogeneizada da opinido.
Desse modo, a escola se estrutura como uma unidade de
referéncia civilizatoria, tendo como caracteristica basica
dois elementos; é parte dos mecanismos monopolizadores
e do processo de organizagdo das geragbes (VEIGA,
2005. p. 159).



Da mesma forma que na atualidade, as escolas publicas eram mais frequentadas
pelos alunos nao pertencentes a classe abastada, pois estes frequentavam as escolas
ou aulas particulares. Veiga (2007, p.148) relata que:

O alvo da escola publica, no Brasil, foi essencialmente a
populagédo pobre, negra e mestica, portadora de “habitos
e valores rudes”, ndo afeita as normas sociais nem ao
cumprimento dos deveres e por isso passivel de ser
civilizada. A difusdo da escola publica uniu as elites na
afirmagdo de um lugar-comum: o de que da instrugcao
dependeria o futuro da nagdo. Mas ndo foi elaborado
um projeto nacional de educagdo, e os procedimentos
para instruir o povo fragmentaram-se em iniciativas
subordinadas aos governos provinciais.

Em relagao ao ensino musical, durante o periodo do Império os estabelecimentos
escolares no pais procuraram incluir em seus programas o ensino de musica, e muitas
vezes o de instrumentos musicais. E relatado que D. Jodo VI logo apés chegar ao
Brasil forma “escolas de primeiras letras, de composi¢cdo musical, de canto e de muitos
instrumentos ahi em Santa Cruz, e consegue em pouco tempo formar entre seus
escravos tocadores de instrumentos e cantores habilissimos” (MELLO, 1908, p. 158).
Moacyr (1936, p. 62), também faz referéncia a decisdo do Rei de criar uma cadeira
de musica na Bahia em 1818, depois de saber que essa arte estava em decadéncia
nesse lugar. Ele declara que a arte da musica € “tao cultivada pelos povos civilisados
em todas as idades, e tdo necessaria para o decoro e esplendor com que as devem
celebrar as fungdes do Culto Divino”.

Entretanto, o ensino de musica foi instituido oficialmente no Municipio da Corte
em 1854, pelo Decreto 1331, de 17 de fevereiro, oferecendo-se no¢des de musica
e exercicios de canto para o ensino primario (Artigo 47) e de musica para o0 ensino
secundario (Artigo 80). Moacyr (1936) se refere ao ensino secundario citando o Colégio
Pedro I, criado em 1837, com o estudo de musica vocal em meio ao programa do curso.
Veiga (2007, p. 249) esclarece que, em 8 de novembro de 1890, essa instituicdo se
transformou em Gymnasio Nacional (embora volte novamente ao nome anterior mais
tarde), continuando com o regime de internato e externato, com ensino enciclopédico
e propedéutico. O curso seria de sete anos e tinha a musica entre as disciplinas

ministradas.

Quanto a presenca de aulas de musica no ensino profissionalizante de formacao
de professores, Veiga (2007) esclarece que no Rio de Janeiro, em 1879, dentre as
disciplinas prescritas pela reforma de Lebdncio de Carvalho para fazerem parte do
curriculo das escolas normais, havia a musica vocal. No que diz respeito as escolas
especializadas em musica, a primeira instituicdo desta categoria criada no Brasil foi




o Conservatorio de Musica do Rio de Janeiro, em 18412. Esse movimento musical no
Rio de Janeiro fez surgir pelo pais, durante o oitocentos, outros conservatérios como
o da Bahia e o do Par4, e diversas Academias.

Portanto, a partir do exposto observa-se que no periodo delimitado neste
trabalho, de 1860 a 1912, o ensino musical era realizado em diferentes espacos:
seminarios; escolas de ensino regular; aulas particulares; escolas especializadas,
como conservatorios e escolas de musica. Os conteudos trabalhados nesse ensino
abordavam assuntos tedricos - tratando dos conceitos da grafia musical -, assuntos
praticos — com exercicios ou musicas para serem tocadas ou cantadas-, ou ambos,
atendendo assim aos conteudos necessarios para a execucgao instrumental ou vocal.
O método de ensino mais aplicado a musica no século XIX era o tradicional, muitas
vezes chamado de “conservatorial” (por ser usado em conservatorios), no qual se
da énfase a técnica, ao virtuosismo, a memorizagao, a repeticdo, além também de
prevalecer o repertorio da cultura europeia.

Dentre o material impresso utilizado, Bittencourt (2008, p. 190) afirma que as
mudancgas ocorridas durante o século XIX transformaram o livro escolar em uma
ferramenta que nao poderia faltar nas aulas, e as melhoras alcangadas na sua
fabricacdo, o aumento do consumo pelos alunos e uma formagao dos professores,
ainda precaria, “fizeram do livro didatico um dos simbolos da cultura escolar, um
depositario do saber a ser ensinado”.

Rocha e Somoza (2012, p. 28) acreditam que os estudos sobre a histéria da
educagao realizados atualmente permitem pensar o manual escolar®* como um objeto
cultural que possui uma variedade de “inten¢des, objetivos, regulagdes”, assim como
um meio de conhecimento “sobre os valores partiihados em uma determinada época;
sobre as representacdes sociais; e sobre as praticas escolares”.

A vida musical envolve muitos setores, muitos agentes, muitos sujeitos, muitos
interesses e ideologias, em um contexto onde coexistem as estratégias do poder -
esteja ele na méo de uma autoridade governamental, de um professor, de um monitor
ou de qualquer outra pessoa em uma fungcdo de comando - e as taticas de quem esta

em uma posic¢ao de utiliza-las, manipula-las e altera-las, conforme Certeau (2012).

METODOLOGIA

Utiliza-se neste trabalho a pesquisa bibliografica e a documental. Na pesquisa
bibliografica elencam-se diversas obras, destacando-se Loureiro (2003), Moacyr

2 Segundo Loureiro (2003), o projeto do Conservatoério Musical do Rio de Janeiro foi aprovado
em 1841, mas devido a falta de recursos, as aulas comegaram somente em 1848, com seis
professores.

3 Algumas cita¢des utilizadas neste trabalho podem mencionar o termo manual escolar, livro de

classe ou livro didatico em lugar de livro escolar. Entretanto, para os materiais selecionados
nesta pesquisa sera adotado o termo livro escolar, devido a sua forma e fungao.



(1936), Castro (2007), Mello (1908), Jansen (1974), Almanak administrativo, mercantil
e industrial para a década de 1860, Bittencourt (2008) e Fagerlande (2011).

Como fontes documentais, foram pesquisados os jornais Diario do Maranhéo,
A Pacotilha, Publicador Maranhense e O Federalista, e as fontes oficiais, entre os
quais estao os regulamentos, os programas curriculares, a legislagéo (leis, decretos,
etc.), Mensagens dos Presidentes da Provincia e de Governadores, e relatérios de
instrugao publica. Obteve-se acesso aos documentos publicos consultando o acervo da
Biblioteca Publica Benedito Leite e no Arquivo Publico do Estado do Maranh&o.

O enfoque tedrico-metodoldgico que norteou essa investigagao centralizou-se
no campo da Historia Cultural. Para tanto, dialoga-se com autores, tais como Certeau
(2012), Elias (1993; 2001), Veiga (2005; 2007). Esse campo levou a procurar-se
a pratica dos sujeitos na histéria do ensino musical estudada. Portanto, as fontes
pesquisadas serviram para entender as relagdes entre os sujeitos estudados e as
relagdes deles com o contexto em que se situavam.

Como forma de coleta de dados, utilizou-se a procura por vestigios dentre o
material investigado, no método indiciario proposto por Ginzburg (1989), na medida
em que, ao deparar-se com determinadas fontes, sejam bibliograficas ou documentais,
estas, muitas vezes, remeteram a outras de que nao se tinha conhecimento e esse
caminho estabelecido permitiu ir formando um elo de informagdes, um encaixe,
respondendo assim aos questionamentos feitos na pesquisa.

Na coleta de dados levou-se em consideragdao: o ensino de musica nas
instituicdes escolares maranhenses da instrugao primaria, do ensino secundario e do
ensino profissional, sendo feitas incursdes pelas aulas particulares; os métodos de
ensino presentes a época, os conteudos de musica ministrados em aula, as avaliagdes
realizadas, os ideais dos professores e o material impresso referente ao ensino musical
do periodo, além de se fazer referéncia a comercializagdo dos materiais utilizados
nesse ensino; e os livros escolares de Perdigdo e Rayol, a vida desses autores, e 0s
livros escolares impressos de maneira geral.

Por fim realizou-se a analise documental dos dados encontrados. Dentre o
material escolar impresso, analisaram-se os unicos livros encontrados de musicos
maranhenses, Principios elementares de Musica: em 10 licbes de Domingos Tomaz
Vellez Perdigao e Nogbes de Musica: extrahidas dos melhores autores de Antonio dos
Reis Rayol. A analise deles levou em conta: os conteudos selecionados, a forma de
apresentacao, o publico e fins a que foram destinados.

ENSINO DE MUSICA NO MARANHAO

A partir do estudo realizado, observou-se uma vida musical ludovicense — tanto
em relacao aos concertos quanto nas festas religiosas —, no interior das residéncias,
nas ruas e, principalmente, no ensino formal e em aulas particulares. No Maranhao
oitocentista, anterior ao periodo abrangido neste trabalho, foram identificadas




instituicdbes escolares que ja ofereciam aula de musica, a exemplo da Casa dos
Educandos e Artifices (1841) e o Asilo Santa Theresa (1855).

Dentro do periodo delimitado (1860 a 1912) encontrou-se nos exemplares do
Almanak Administrativo, Mercantil e Industrial do Maranhdo de 1861 a 1869 a relagao
de diversos colégios particulares do ensino primario e secundario da capital que
ofereciam musica entre as matérias ministradas, embora os alunos pagassem um
valor a parte da mensalidade para cursa-la. Tém-se como exemplos o Colégio Nossa
Senhora da Gléria, Nossa Senhora da Soledade e Nossa Senhora dos Remédios. Na
maioria deles havia aulas de musica, entenda-se aqui aula de teoria e solfejo, e de
piano, pois este havia se tornado o instrumento privilegiado do periodo principalmente
para o sexo feminino. No entanto, o Colégio Perdigdo e o Colégio dos Remédios
disponibilizavam também aulas de instrumentos de cordas e de sopro. De igual modo,
ha a predominancia de professores do sexo masculino, como Jo&do Pedro Ziegler e
Francisco Xavier Beckman.

Na instrugao publica imperial, os relatos de ensino musical se referem com mais
frequéncia a Casa dos Educandos e Artifices e ao Recolhimento de Nossa Senhora
da Anunciagao, com maior incidéncia nas décadas de 1860 e 1870. Para as décadas
de 1870 a 1910, poucas foram as informacgdes da presenca desse ensino em escolas
particulares, o que nao significa que o mesmo nao existisse, pois havia um intenso
movimento musical na cidade.

Quanto ao Maranh&o Republica, as normas que regiam a instrugdo mencionavam
a musica e as escolas publicas a ministravam. No regulamento que reorganiza o
Ensino Publico do Estado do Maranhdao de 1891, pelo decreto n° 94, a disciplina
de musica era presente para o curso integral do ensino primario, assim como no
regulamento de 1890 e 1896, e em algumas regulamentagcées do ensino publico
das primeiras décadas do século XX. Nesse periodo destacavam-se nesse ensino o
Liceu Maranhense, a Escola Normal, a Aula Noturna de Musica, a Escola de Musica
e 0s grupos escolares. No ensino secundario, notadamente no Liceu Maranhense,
essa disciplina provavelmente passou a ser ministrada a partir de 1890 até a criagao
da Aula Noturna (1900), que foi direcionada para os alunos liceistas e externos ao
estabelecimento que assim desejassem. Como seus professores identificaram-se
Luis Medeiros e Antonio Rayol.

Em relagao ao ensino profissionalizante, contemplou-se neste trabalho a Escola
Normal, a Casa dos Educandos e Artifices, a Aula Noturna e a Escola de Musica.
A Escola Normal ofereceu a aula de musica desde sua fundacdo, em 1890, com a
nomeacao do professor Luis Medeiros, que se acredita té-la ministrado durante essa
década, tendo-se referéncia dessa disciplina ainda no ano de 1916. Pelo programa de
ensino de 1890, apresentado para essa escola, a aula de musica fazia parte do 1°, 2°



e 3° ano do curso, havendo também a indicagao dos conteudos e dos livros a serem
usados, todos estrangeiros, feita por Luis Medeiros (MEDEIROS, 1890). A Casa dos
Educandos e Artifices, criada em 1841, oferecia aulas de musica, de instrumentos de
cordas, e possuia uma banda que funcionou até a extingdo da instituicdo em 1889.
Dentre seu corpo docente encontram-se os nomes de Sérgio Marinho, Leocadio
Ferreira Souza e Joao Pedro Ziegler (CASTRO, 2007).

O ensino profissionalizante de musica ocorreu na Aula Noturna, que funcionou
somente no ano de 1900, tendo prosseguimento na Escola de Musica, aberta em
1901, e sendo extinta em 1912, uma implantagao tardia frente a criagdo do primeiro
Conservatoério no pais, o do Rio de Janeiro, na década de 1840. Estiveram na diregao
dessas instituigdes maranhenses dois renomados musicos locais: Antonio Rayol, a
frente da Aula Noturna e como primeiro diretor da Escola de Musica, e Jodo Nunes,
como segundo diretor. Da mesma forma, dentre seus alunos, foram localizados os
nomes de Adelman Brasil Correa e Pedro Growmvel dos Reis, instrumentistas e
compositores de relevancia nesse meio musical.

A Escola de Musica comecgou a funcionar em horario noturno tendo em seu
programa de curso as seguintes cadeiras: musica e solfejo, canto coral e canto a
solo, violino, flauta, clarinete e oboé, e piano elementar. No entanto, percebe-se pelos
dados encontrados que a Escola de Musica, desde a sua criagao até a sua extingao,
em 1912, nado pbéde efetivar a contratacdo do quantitativo docente necessario para
oferecer o numero de cadeiras presentes na documentacido oficial, apesar da
significativa quantidade de alunos matriculados, da demanda existente e dos recitais
e concertos realizados.

Essa escola formava os alunos somente em teoria e solfejo por conta da nao
contratagao de professores de instrumentos, com exceg¢ao do piano elementar que
nao apresentou formandos. Assim, funcionou de maneira limitada frente ao que
era impresso nos Regulamentos e ao que desejava o corpo docente e discente da
mesma, embora os resultados apresentados suscitassem elogios publicos tanto das
autoridades, quanto da comunidade. Da mesma forma, nao se pode afirmar que todos
os “regulamentos” estabelecidos em relagdo ao ensino musical pelas autoridades
foram realmente cumpridos em todas as instituicbes escolares maranhenses, nem, no
caso do ensino secundario, quantos alunos se matriculavam nas cadeiras de musica.

Quanto as aulas particulares, existiam muitos profissionais na capital maranhense
de diferentes instrumentos musicais e canto, como foi observado nos anuncios nos
Almanak e nos jornais pesquisados do periodo delimitado, e nas apresentacdes de
orquestras divulgadas na bibliografia consultada. Mohana (1995) refor¢a essa categoria
de ensino por meio de aulas particulares, a qual chamava de “escolas domiciliares”,
para o desenvolvimento musical das cidades maranhenses. Além da Capital, o autor
cita “escolas domiciliares” nas cidades de Viana, Caxias, Penalva, dentre outras.




Alguns desses cursos eram oficializados, como o caso do Instituto Musical Sao José
de Ribamar, de Sinhazinha Carvalho.

Verificando os aspectos pedagdgicos referentes ao ensino de musica, foram
encontrados programas contendo os conteudos que deveriam ser trabalhados em sala
de aula: o da Escola Normal de 1890 (exposto em Medeiros (1890)), o da Escola de
Musica de 1901 (apresentado no Jornal Diario do Maranhdo de maio de 1901) o dos
grupos escolares de 1904 (conforme o Decreto N. 38 de 1904) e o da Escola Modelo
de 1905 (conforme o Decreto N. 462 de 1905), em que se percebem semelhancgas
entre eles, bem como entre eles e as escolas de outros lugares, uma vez que havia
a predominancia dos elementos da musica tradicional europeia. No entanto, os
conteudos ministrados nas escolas profissionalizantes (Escola Normal e de Musica)
eram mais aprofundados. Apesar de ndo se ter uma especificagdo detalhada de
todos os assuntos da Escola de Musica em Sao Luis, pode-se ter uma ideia dessas
semelhancas pelos livros |a adotados.

Quanto ao método de ensino, de maneira geral prevalecia no oitocentos o
tradicional, o modelo “conservatorial” europeu. As fontes encontradas nao possibilitam
informar quais os métodos utilizados nos espagos escolares e nao escolares
maranhenses. No entanto, pela analise dos conteudos ministrados, supde-se que o
modelo tradicional era mais representativo nas escolas profissionalizantes. Na Escola
Modelo, nos grupos escolares e nas escolas estaduais primarias, foi observado um
trabalho iniciado pela pratica (ouvido), seguindo para a escrita, demonstrando uma
preocupacao maior do fazer antes do saber, como ja defendiam os adeptos do método
intuitivo, de certa forma indo de encontro ao método tradicional.

As avaliacbes realizadas na Escola Normal, Liceu Maranhense, Aula Noturna
e Escola de Musica eram feitas com banca de geralmente trés professores para
as provas orais, sendo que, tanto a chamada para os exames (geralmente feita no
més de novembro de cada ano), quanto a nota final, eram publicadas em jornais da
época. A realizagao dos exames e o resultado destes, por serem de conhecimento
publico, provavelmente causavam uma situagcdo de constrangimento para os que
nao alcangavam as notas mais altas na avaliagdo. Veiga (2007) esclarece que a
pratica de elogiar, premiar os melhores e os bem-comportados, comegou desde 0s
jesuitas, e que, ao longo do tempo, os castigos fisicos foram abandonados. Porém,
outras medidas disciplinares predominaram, colocando os alunos em condigdes de
constrangimento publico. Elias (1993) afirma que o autocontrole foi necessario para
um processo civilizador, fato que era almejado pela elite brasileira.

Emrelagdoaomaterial escolarimpresso utilizadoemsalade aula, arecomendacao
se dava, preferencialmente, aos livros estrangeiros, em especial aos portugueses e
franceses, pois apesar de haver um movimento em prol de obras nacionais, muitos
professores ndo davam a elas o devido crédito. Essa preferéncia fazia parte de um



discurso da elite em prol de interesses econémicos e culturais, e pelo processo
civilizatério, tendo como base o modelo europeu, como evidencia Bittencourt (2008).
Todavia, dentre os livros nacionais, os Elementos de teoria musical, de Leopoldo
Miguez ([1---]); Compendio de musica, de Mussurunga (1905); Compendio de musica
— para os alunos do D. Pedro Il, de Francisco Manoel da Silva (1838), tinham boa
circulagao.

Os conteudos dos livros escolares geralmente seguiam o programa estabelecido
pela instrucdo publica, ou, em alguns casos, o das instituicdes, e tinham que ser
aprovados por 6rgaos do Governo, sendo sua vigilancia executada pela Inspetoria
de Instrugao Publica de cada local. Sendo assim, os textos escritos sempre sofreram
certo controle ao longo da historia, seja pelos poderes instituidos pela religiao ou seja
pelo Estado, familia ou escola, procurando classificar o que seria recomendavel ou
nao.

Na secao de obras raras da Biblioteca Estadual Benedito Leite, em Sé&o Luis,
encontram-se dois livros escolares musicais de maranhenses oitocentistas. O primeiro,
datado de 1869, intitula-se Principios elementares de Musica: em 10 ligées e foi escrito
por Domingos Tomaz Vellez Perdigao para as aulas de musica do Colégio Perdigao.
O segundo livro, Nogbes de Musica: extrahidas dos melhores autores compilado por
Antonio Claro dos Reis Rayol e publicado em 1902, destinava-se aos alunos da Escola
de Musica do Maranh&o e da Escola Normal. A analise desses livros considerou os
conteudos, a apresentacéao, o publico e os fins a que se destinavam.

O livro de Perdigao, quantos aos conteudos, € bem sucinto, abordando os
elementos basicos da musica em dez licdes, apresentando ilustracbes da grafia
musical e um questionario ao final de cada assunto, de modo que os alunos do
Colégio Perdigao adquirissem conhecimentos de musica em curto periodo de tempo.
O livro de Rayol, por sua vez, continha mais conteudos do que o anterior, sendo mais
aprofundado nas explicacbes e origem dos temas, mas sem ilustracbes musicais e
exercicios. Destinava-se aos alunos da Escola Normal e da Escola de Musica, com o
fim de inicia-los nessa arte. Foi observado que o livro de Perdigéao era dedicado a um
colégio de ensino primario e secundario, por isso, utilizou-se de uma abordagem mais
simples, com ilustragdes, para um facil entendimento. O livro de Rayol era destinado as
duas escolas profissionalizantes, por isso procurou se aprofundar mais nos assuntos,
embora advirta que o seu conteudo deveria ser trabalhado com outros livros.

Nao se verificou nesta pesquisa a dimensao da circulacdo dessas obras.
Entretanto uma vez que esses livros foram divulgados nos jornais, eram destinados as
instituicdes de ensino relevantes no e para além do Estado, e que o livro de Perdigao
foi editado duas vezes, acredita-se que eles tiveram uma circulagao maior do que a
que se propunham inicialmente. Percebe-se também que essas obras se embasavam
em autores nacionais e estrangeiros. Os conteudos se referiam a escrita e a leitura



musical, como pauta, notas musicais, compasso, alteragdes, escalas, intervalos,
solfejo, auxiliando assim na aquisigao dos conhecimentos necessarios para a execugao
instrumental ou vocal.

Quanto ao uso de ilustragdes, essa diferenca entre as obras permite afirmar que
o livro de Perdigao tinha um carater mais autodidata do que o de Rayol. Contudo,
foram relevantes para a constituicdo do ensino de musica no Maranhao no oitocentos
e no inicio da Republica. Considerando que os livros escolares, em geral, obedeciam
aos programas de ensino do governo, supde-se que esses dois impressos atendiam
aos conteudos musicais priorizados em sala de aula, assim como em prol da ordem e
do progresso e a uma missao civilizadora. A despeito de haver intengdes civilizatorias,
os principios elementares da musica foram ensinados as criangas e jovens.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir do estudo feito observa-se um intenso movimento musical no meio
ludovicense no periodo delimitado. As atividades musicais eram frequentes, tanto em
relagcdo aos concertos quanto ao ensino, em escolas, publicas e privadas, e em aulas
particulares, apesar de a implantacdo de escolas especializadas so6 ter ocorrido na
Republica, mais de meio século apos a criagao do Conservatorio no Rio de Janeiro, o
primeiro fundado no Brasil.

Os aspectos envolvidos na pratica desse ensino demonstraram que, de acordo
com a instituicdo escolar, o conteudo abordado poderia ser inicialmente mais voltado
a teoria ou entdo a pratica musical, denotando assim um método de ensino mais
tradicional ou com aberturas ao intuitivo, e um material escolar impresso que permitiu
0 conhecimento de quais eram os assuntos priorizados nessa disciplina.

Dos livros maranhenses estudados, o de Rayol abrange mais conhecimentos
musicais, provavelmente por ter sido destinado aos seus alunos do ensino profissional
- da Escola Normal e da Escola de Musica -, o autor teve a pretensdo de explicar
cada conteudo com um pouco mais de aprofundamento. Ja o livro do Perdigéo
destinava-se para o um ensino basico de musica. A analise realizada permite constatar
semelhancas entre esses dois livros e os outros utilizados no mesmo periodo para o
ensino musical, apesar das diferentes localizagées geograficas de suas publicacdes
e das diferentes instituicbes escolares a que foram destinadas essas obras. A partir
do exposto, acredita-se na relevancia dos livros escolares de Rayol e Perdigao para o
ensino de musica no contexto delimitado, cujos autores possuiam um reconhecimento
profissional no meio artistico e educacional.

Sabe-se, entretanto, que uma pesquisa nunca esgota todas as duvidas existentes
em relagdo a um assunto, nem responde plenamente as questdes levantadas, sendo



assim, muito ainda ha que se acrescentar sobre o0 ensino de musica no Maranhao. No
qgue aqui foi feito, espera-se que esta pesquisa oferega importantes contribuicées para
o0 campo da histoéria da educacao brasileira, em especial ao ensino de musica no final
do oitocentos e no inicio da Republica.
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INTRODUGAO

Professor Nascimento Moraes, era assim que geralmente o chamavam, como
também o mestre e o decano dos jornalistas maranhenses, o que vem demonstrar
o respeito e prestigio galgado ao longo do tempo. Em se tratando desse sujeito
histérico, a palavra professor esta intimamente relacionada, por mais que ele tenha
circulado por diversos espagos da sociedade maranhense e exercido outras atividades
profissionais.

Paralelo ao oficio docente, foi jornalista por muitos anos no Maranhao, escrevendo
suas cronicas e poesias na imprensa periddica. Quando ndo usava pseudbénimos,
assinava apenas seu nome. Ao ser citado nos jornais em participagao de festividades,
palestras de grupos literarios e eventos sociais, ligados a instrucdo publica, era
referendado como integrante do magistério.

Embora Nascimento Moraes seja secundarizado como docente pelos biografos
e memorialistas, dando mais vazao ao jornalista, ficou conhecido como professor
em ambas as profissdes. Dai que esses dois campos profissionais que ele transitou
estao imbricados, pois contribuiram certamente para sua projecéo intelectual, sendo
0 espacgo escolar e a imprensa periodica, lugares estratégicos onde podia construir
redes de sociabilidade, fazer-se notado entre os alunos, seus pares jornalistas e do
professorado, além de sua producgao literaria.

Na perspectiva biografica, o significado da vida de Nascimento Moraes nao
€ univoco, mas circunscreve-se no plural. Propondo-se a esclarecer a vida de um
estranho e a fungao de sua escrita no intento de informar uma visao autorizada de si e
do outro, tem-se “a biografia como um meio de avaliagao desse tipo de engajamento”
(DOSSE, 2009, p. 373). O género biografico, diante disso, insere-se na categoria
de escrita historica, ocupando uma posicéo intermediaria entre literatura e ciéncias
humanas, entre o ficcional e o cientifico.

Quanto ao intelectual, com base em Sirinelli (2003, p. 242), pode-se inferir que
Nascimento Moraes contemplava os dois sentidos desse termo. Primeiro, por estar
entre “os criadores e os mediadores culturais”, como professor secundario e jornalista;
segundo, pela “nog&o de engajamento”, por uma atitude engajada, compromissada,
frente as circunstancias histéricas, sociais, politicas e econbémicas em que viveu, seja
ministrando suas aulas aos estudantes “receptores” da cultura por ele passada, seja
escrevendo suas crénicas na imprensa periddica.




Pretende-se abordar, nesse sentido, o percurso do professor José do
Nascimento Moraes na instrugdo publica maranhense, considerando numa relagao
de interdependéncia as taticas, enquanto “a arte do fraco”, que concorreram para se
tornar um intelectual e estratégias como “lugar do poder e do querer proprios” (Certeau,
2014), no que diz respeito a sua atuagao e posicao estratégica no ensino secundario
republicano. Ele foi egresso do Liceu Maranhense e anos mais tarde retornou como
professor desta instituigao.

QUEM FOI JOSE DO NASCIMENTO MORAES

Sabe-se que José do Nascimento Moraes nasceu em 19 de margo de 1882
em Sao Luis do Maranhdo. E que seus pais afrodescendentes eram Manuel do
Nascimento Moraes, “sapateiro negro e analfabeto, que voltara ferido da guerra do
Paraguai” e Maria Catarina Vitéria, “mulher de coragem e luta” (MACHADO, 1996,
p. 94). Quanto a questdo socioeconOmica, viviam modestamente, eram de origem
pobre, mas honrados.

Quando era aluno, recebeu o atestado de proficiéncia dos estudos na Escola
Normal no dia 8 de margo de 1895, estando assim apto a completar seus estudos
humanitarios no Liceu Maranhense. O professor Domingos Afonso Machado, entao
diretor do Liceu Maranhense e da Escola Normal, declarou no referido documento
que ele tinha pleno conhecimento das matérias que compunham esta modalidade
de ensino, podendo deste modo, aos 12 anos, matricular-se no ensino secundario
(MARANHAO, 1895).

Nascimento Moraes possivelmente era 0 mais novo dos seus irmaos que eram:
Raimundo do Nascimento Moraes e Manoel do Nascimento Moraes. A respeito do
primeiro irmao, provavelmente tenha sido o primeiro filho do casal, ja que nasceu em
24 de agosto de 1877 e foi batizado no més de maio de 1896, ainda aos 18 anos,
sendo seus padrinhos o dr. Augusto Teixeira Belfort Roxo e d. Maria Raimunda de
Pontes Torredo (MARANHAO, 1896). A esse tempo, Nascimento Moraes contava com
seus 14 anos.

Tanto os biégrafos Machado (1996), Meireles (1955), Moraes (1977) e Martins
(2006) como os jornais investigados ndo fazem mencgao de seu ingresso ao ensino
superior, apos a conclusao do ensino secundario no Liceu Maranhense; sempre
ressaltam o autodidatismo de Nascimento Moraes no jornalismo e secundariamente
sua carreira docente.

Anos depois, Nascimento Moraes partiu do Maranhao para Manaus em razao
do fechamento do jornal A Campanha e da demissao do cargo de colaborador da
Intendéncia Municipal pelo que escreveu a um politico no dito jornal. La viveu por dois
anos com seu irmao Raimundo, entao funcionario publico. Enquanto este trabalhava



como praticante de segunda classe da Administracdo dos Correios do Estado do
Amazonas, desde 1° de janeiro de 1904 (BRASIL, 1904); aquele se dedicava ao
exercicio do magistério, dando aulas particulares e também como jornalista na
imprensa manauense (PACOTILHA, 1905).

Consorciou-se em 1909 com a professora Anna Augusta Mendes e teve uma
consideravel prole: “Francisco Ewerton de Morais, Paulo Nascimento Morais, Nadir
Adelaide Nascimento Morais, Jodo José Nascimento Morais, José Nascimento Morais
Filho, Talita Nascimento Morais e Raimundo Nascimento Morais” (PACOTILHA - O
GLOBO, 1958, p. 4).

Todavia, nessa matéria de jornal sobre os filhos de Nascimento Moraes, seu
primogénito nao foi citado: Apio Claudio do Nascimento Morais, nascido em 26 de julho
de 1909, cuja publicacado desse acontecimento social foi veiculada na Pacotilha em 30
de julho, sob o titulo “Registro Civil”, assim enfatizando “Appio Claudio do Nascimento
Moraes, filho legitimo de José do Nascimento Moraes” (PACOTILHA, 1909, p. 2).

No que tange a producéo intelectual, colaborou no jornal A Campanha (1902), no
qual Manuel de Béthencourt, que foi seu professor liceista, era editorialista. Fundou O
Maranhé&o, de orientagao politica, juntamente com Inacio Xavier de Carvalho em 1908
e, no mesmo ano, foi diretor de A Patria, de sua propriedade, sendo que ambos os
periodicos faziam oposi¢cao ao governo de Benedito Leite (PACOTILHA - O GLOBO,
1958, p. 4).

Também foi redator-chefe dos seguintes jornais: Diario de Sdo Luis (1921), O
Jornal, A Tribuna (1930), Pacotilha (1934), A Hora (1927), Diario do Norte, Diario Oficial,
durante a interventoria de Paulo Ramos, O Globo, Correio da Tarde, A Imprensa,
Regeneracgéao, Diario do Maranh&do, O Imparcial e, como atuou colaborador no jornal
liceista Estudante (1937) e também Alvorada (1946).

Quanto a sua producao literaria, destacam-se: a polémica literaria Puxos
e Repuxos (1910), o romance Vencidos e degenerados (1915) e o ensaio politico
Neurose do medo (1923). Além disso, escreveu Aluizio Azevedo, seus processos
e sua arte (1919), Discurso (1935) a diretora da Escola Normal Primaria, D. Rosa
Castro, no dia do seu natalicio, em sesséo solene no Casino Maranhense, publicado
no jornal Tribuna; os artigos Patria Brasileira e Dr. Getulio Vargas, publicados no
jornal O Imparcial e reunidos na obra A contribuicdo do Maranhé&o para o Estado Novo
(1938); Contos de Valério Santiago (1972), obra pdstuma reunindo contos lancados
pela revista Atenas, além de diversos artigos publicados em Neurose do medo e 100
artigos (1982), abrangendo diversas tematicas, também “deixando inédito o livro de
poemas Ciclo” (PACOTILHA - O GLOBO, 1958, p. 4).

Faleceu aos 75 anos em 21 de fevereiro de 1958 na capital ludovicense.




O OFiCIO DOCENTE

Nao era facil ser professor nessa conjuntura, mais desafiador ainda
para Nascimento Moraes, que através da educagao recebida na Escola Normal e
principalmente no Liceu Maranhense, pleiteou espagos do poder estatal e conseguiu
ocupa-los, a custa de enfrentar algumas dificuldades e barreiras sociais no decurso de
sua trajetdria. Conforme Gondra e Schueler (2008, p. 67):

A visibilidade adquirida pelos homens de letras e o0s
espacos de sociabilidades formais e informais nos quais
circulavam (a imprensa, as sociedades, as relagbes
pessoais e/ou familiares etc.) implicavam na tessitura de
lagos complexos com as elites dirigentes do Estado e a
contribuicdo de carreiras politicas.

Em 1907, Nascimento Moraes ja tinha seu préprio Instituto, voltado para o ensino
primario e secundario, dirigindo uma equipe de professores, alguns bem préximos a
ele como Inacio Xavier de Carvalho, seu companheiro do movimento literario e de
Anténio Jansen de Matos Pereira, um de seus professores do Liceu Maranhense.
Nesta instituicdo particular foi diretor e também ensinava as disciplinas de portugués,
matematica elementar, geografia e histéria, conforme dados do jornal Pacotilha, sob o
titulo “Instituto Nascimento Moraes” que assim descrevia:

Reabriram-se a 10 do corrente as aulas deste
estabelecimento de instruc¢ao primaria e secundaria, com
séde a rua da Cruz, n. 61. O director, a vista da frequencia
do ano passado, resolveu dar maior desenvolvimento ao
curso primario que se completou com as disciplinas de
musica e desenho, ficando aquella a cargo do conhecido
professor de musica, sr. José Alipio de Moraes, e, para
proporcionar a mocidade maranhense, um estudo regular e
methodico de materias do curso secundario, fez acquisicao
de professores especialistas, de reconhecida competencia
em nosso meio. Assim, para ensinar Historia Geral e do
Brasil, e particularmente a do Maranhao, conseguio o dr.
Antonio Jansen de Mattos Pereira; para ensinar sciencias
naturaes, o dr. Oscar Galvao, para o ensino theorico e
pratico de francez e inglez, o professor Eduardo José de
Albuquerque Mello; para o ensino de litteratura patria, e
seu estudo comparatico, o dr. Ignacio Xavier de Carvalho.
Ficam as aulas de portuguez, geographia geral e
mathematica elementar a cargo do Director. Aberta a aula
de Historia, respectivo professor, aos sabbados, em hora
que for designada preleccionara, com assistencia de todos
os alumnos do Instituto e das pessoas que lhe quiserem
ouvir a palavra auctorizada, que ha muitos annos ja, deixou
de dirigir-se @ mocidade estudiosa. Breve sera publicado
o programma geral do Instituto (PACOTILHA, 1907, p. 2).



Assim, Nascimento Moraes conquistou sua prépria escola particular, tendo a
seu dispor, a imprensa escrita para divulgacdo dessa empreitada. Segundo Certeau
(2014, p. 46), “o “proprio” € uma vitdria do lugar sobre o tempo. Ao contrario, pelo
fato de seu néo lugar, a tatica depende do tempo, vigiando para “captar no voo”
possibilidades de ganho”. Beneficiando-se do saber cientifico e dominio em campos
do conhecimento distintos, educagao e jornalismo, soube adequar-se, de forma
estratégica, as circunstancias do momento em proveito proprio.

Durante o governo de Luiz Domingues da Silva, ele foi nomeado para reger
interinamente a cadeira de Algebra, Aritmética e Geometria da Escola Normal no dia
28 de abril de 1911, de acordo com a portaria n°. 344 (MARANHAO, 1911).

Com a experiéncia acumulada no ensino particular, seguia na tarefa de ensinar,
dentro do curriculo classico tradicional. Segundo Machado (1996, p. 48), “eram
comuns as escolas de cunho humanistico e que se aplicavam ainda ao ensino de
multiplas matérias, do empirismo dos sistemas geométricos nucleadores da logica e
das matematicas as abstra¢cdes metafisicas dos conceitos filosoficos”.

Ser professor do Liceu Maranhense trazia prestigio, pois encerrava fazer parte
de um espaco de poder institucionalizado, proficuo de produzir discursos e gerenciar
praticas em conexdao com a exterioridade. Em fins de 1913, Nascimento Moraes
concorreu a vaga de docente com outros candidatos, realizando as etapas exigidas
para esta instituicado de ensino secundario.

Com base no Regulamento do Lyceu Maranhense (1896), as regras para fazer o
concurso de docentes abrangiam: prova escrita, oral e pratica nas matérias que assim
exigissem, e os documentos que os candidatos deveriam apresentar ao Inspetor Geral
para efetuar a inscricdo eram: ter a cidadania brasileira, documento de comprovagao
da idade acima de 21 anos, atestado de boa conduta e de avaliagdo médica, indicando
o candidato nao ter sofrido de alguma doenca contagiosa ou defeito fisico que o
impedisse de lecionar a preterida matéria.

Quem fosse o primeiro colocado pelo somatério de pontos das etapas da
selecao, seria nomeado para reger a dita fungdo. Assim sendo, Nascimento Moraes
obteve éxito com a primeira classificagcdo nesse concurso publico. Ele desbancou os
irmaos Anténio e Raimundo Lopes (PACOTILHA - O GLOBO, 1958). O ingresso nesta
importante escola estadual foi um momento significativo na sua carreira docente.

Dessa forma, o governador do Estado Luiz Domingues da Silva, “usando da
faculdade que lhe confere o § 8° do art. 2° do decreto n. 93 - de 12 de julho de
19107, assinou o decreto n°. 210, de 27 de janeiro de 1914 que “prové, vitaliciamente,
na cadeira de Geografia do Liceu Maranhense, o cidadao José Nascimento Morais”
(MARANHAO, 1914).

No Liceu Maranhense, as oportunidades se multiplicaram para Nascimento
Moraes, com participagdo em congresso, publicagcdo de sua producéo literaria mais




conhecida Vencidos e Degenerados (1915), tendo mais flexibilidade para exercer
outro cargo publico, além de ter sido convocado diversas vezes para presidir mesas
examinadoras dentro e fora desse ambiente educacional.

Nascimento Moraes foi convocado para organizagcdo de material didatico?,
relacionado a disciplina de Geografia, em 26 de margo de 1919. Dessa forma, fez parte
da comissao que reunia os professores liceistas Justo Jansen Ferreira, Raimundo
Lopes da Cunha, José Ribeiro do Amaral e Fran Paxeco, segundo informacdes
do Secretario do Interior Henrique José Couto, para se incumbirem da aquisi¢cao e
organizacao da 22 edicao do “Atlas do Brazil”, relativamente a este Estado, de acordo
com solicitacao feita pelos editores F. Briguet & Cia, do Rio de Janeiro.

Poucos dias depois, Nascimento Moraes participou de outra comissao, no dia 17
de abril, cuja mencao foi feita pelo Secretario do Interior Domingos Barbosa, composta
pelos professores liceistas Raimundo Lopes da Cunha e presidida por Justo Jansen
Ferreira para julgar e dar parecer sobre o valor e utilidade da Carta Corografica® do
Estado, uma descricdo geografica, entdo organizada pelo cidadao José Alexandre
Rodrigues.

A indicacdo de Nascimento Moraes para execugao das atividades descritas
anteriormente demonstra que a dedicagcao como professor de Geografia e ocupando
o cargo vitalicio no Liceu Maranhense, Ihe possibilitava mais interagdo com diversas
instancias governativas. Além das estratégias e taticas que esse docente tinha para
continuar sendo requisitado, o lugar de sua fala, a instituicdo de ensino, espaco de
poder e lugar de disputa, funcionava como alicerce para sempre ser lembrado.

A estratégia postula um lugar suscetivel de seu circunscrito
como algo proprio e ser a base de onde se podem gerir
as relagcbes com uma exterioridade de alvos ou ameacas
(os clientes ou os concorrentes, 0s inimigos, o campo em
torno da cidade, os objetivos e objetos da pesquisa etc.)
(CERTEAU, 2014, p. 93).

4 Essa informacéo encontra-se no documento n°. 108 que consta no inventario sobre Nascimento
Moraes (APEM). O mesmo texto apresenta-se também no oficio n°. 758, mesma data que o
anterior, que descrevia o comunicado da Secretaria do Interior sobre a inclusdo de Nascimento
Moraes na comissao coletora e organizadora dos dados relativos ao Maranhdo para a 22 edigéo
do “Atlas do Brasil”. ARQUIVO PUBLICO DO ESTADO DO MARANHAO. (Documento n°. 3933:
portarias de nomeacdes (1919-1924)).

5 Essa informacdo consta no oficio n°. 783, de 17 de abril de 1920, o qual faz uma referéncia
indireta a Nascimento Moraes, pois estava enderegcado ao dr. Justo Jansen Ferreira, enviado
pelo Secretério do Interior Domingos Barbosa.



Um telegrama sobre o Congresso de Geografia®, a ser sediado em Belo Horizonte,
datadode 21 dejulho de 1919, foi enviado pelo Secretario do Interior Domingos Barbosa
ao doutor Rodolpho Jacob, Secretario Geral do referido evento. O conteudo abordava
por solicitacdo deste uma lista de intelectuais, inclusive o de Domingos Barbosa, com
seus respectivos trabalhos para serem apresentados: Nascimento Moraes, dr. Carlos
Reis, dr. Oscar Galvéao, dr. Achilles Lisbda, Fabricio Caldas, dr. Godofredo Vianna e
Fran Paxeco.

Secretario Geral do Congresso de Geographia. Bello
Horisonte. Tenho honra de communicar-vos que,
attendendo vosso appello, reuni Palacio Governo
varios intellectuaes cujo concurso solicitei no sentido
de escreverem monographias sobre o Maranhdo, para
serem presentes congresso geographia ahi. Ponto. Foi
esta a escolha por elles feita dos themas a abordar:
Domingos Barbosa, O ensino; Nascimento Moraes,
Geographia physica, orographia, hydrographia, quedas
dagua e littoral, Dr. Carlos Reis, o rio Mearim; Dr. Oscar
Galvdo, Producgbes Naturais e o rio Gurupy, Dr. Achilles
Lisbbéa, O algodao e o rio Itapecuru; Fabricio Caldas,
A canna de assucar e o rio Pindaré, Dr. Godofredo
Vianna, Organisacdo Politica, Judiciaria e Administrativa;
Fran Paxeco, Agricultura, Industrias, Meios transporte,
Navegacdo, Portos, Commercio, Exportagdo, Finangas
e Servigos Publicos; Raymundo Lopes, A cidade de Sao
Luiz. Cordiaes Saudagées. Domingos Barbosa. Em 21
de julho de 1919 (ARQUIVO PUBLICO DO ESTADO DO
MARANHAO, 1919).

Percebe-se, entdo, que Nascimento Moraes era reconhecido como intelectual,
nao somente por sua atuagcdo na imprensa periodica escrevendo seus textos, mas
também e com maior peso, pelo oficio docente no Liceu Maranhense, figurando com
outros nomes expressivos da intelectualidade da época supracitados no telegrama.
Segundo Sirinelli (2003, p. 254-255), “um intelectual se define sempre por referéncia
a uma heranga como legatario ou como filho prédigo”. Dessa forma, a importancia do
professor Nascimento Moraes estaria no reconhecimento pelo Estado e aprovacao
de sua producéo intelectual a ser transmitida para a posteridade, dado que este foi
indicado, dentre tantos, para participar desse evento nacional.

A fase de projecao profissional de Nascimento Moraes, apds sua entrada no
Liceu Maranhense, prolongou-se por varios anos. Ele ganhou simultaneamente mais
visibilidade, reconhecimento de alunos, professores, jornalistas e outras figuras,

6 Outro telegrama sobre o Congresso de Geografia, em 19 de setembro de 1919, enviado pelo
Governador do Estado Raul Machado para o General Thaumaturgo de Azevedo, entéo presidente
do Congresso de Geografia em Belo Horizonte, era uma correspondéncia de agradecimento
entre autoridades, o que vem reforcar a importancia e repercussdo que este evento poderia
trazer para o Maranh&o, ao convocar intelectuais de prestigio do Estado para socializarem suas
producgdes intelectuais.




dentre homenagens, criticas e desafetos que nao arrefeceram seu gosto pela escrita
jornalistica e pelo oficio docente.

Um de seus alunos, Josué Montello, o célebre escritor maranhense de obras
como: Cais da Sagragéo (1971) e Os tambores de Séo Luis (1975), assim descreveu
como seu professor Nascimento Moraes ministrava aula de Geografia.

Como professor, tinha também métodos préprios. Lembro-
me bem de que, durante todo o seu curso, so deu duas
aulas — uma, sobre o Egito; outra, sobre a India. E tao
belas foram essas duas ligbes, que ainda hoje, quando me
falam no Cairo ou no Ganges, é sempre de Nascimento
Moraes que me recordo, a dar fluentemente a aula, em
cima do estrado de sua mesa de professor, numa das
salas do Liceu Maranhense. Era um preto gordo, alto,
ombros largos, sempre com um livro debaixo do brago, um
chapéu de feltro surrado na cabeca chata (MONTELLO,
1969, p. 152).

Por esta descri¢ao fisica e comportamental, Nascimento Moraes era devotado a
leitura, dedicado ao oficio docente, tanto que se destacou no cenario politico e literario
maranhense pela intensa atividade literaria, pois escrevia diariamente na imprensa
ludovicense. Como educador, também lutava para que os estudantes despertassem
uma consciéncia politica desde cedo, isto €, na infancia, visando serem adultos ativos
na garantia de seus direitos e por uma sociedade mais justa. Segundo Machado
(1996, p. 49):

Tinha com a formagdo colegial, imposta pelo Estado,
através de uma pedagogia politica — o sentido do tirocinio
politico para os educandos e educados a ser imposta no
inicio quase embrionario das capacidades receptoras
da crianga: terreno pronto para o plantio da verdadeira
semente.

A funcado do mestre nao se resumia apenas em ensinar as disciplinas escolares.
Segundo Gondra e Schueler (2008, p. 194):

Tal funcdo também incluia a tarefa de integrar os discipulos
nas tradigbes sociais e culturais, transmitindo ndo apenas
0s saberes e as habilidades especificas as técnicas da
escrita e da leitura, mas também valores morais, normas
de conduta e comportamento corporais, regras entendidas
como necessarias a insergdo na convivéncia social.

O jornal estudantil O Labaro, de 30 de agosto de 1921, cujo lema era “A luz
do mundo é o sol. O sol do pensamento € a instrugao”, discorria sobre o Liceu
Maranhense na reportagem de primeira pagina “A borda do Abysmo”, abordando uma
representacao bem diferente de Nascimento Moraes, até esse momento exposta.



Approxima-se o fim do anno. E com elle o envolto numa
densa nuvem de duvidas e receios, os terriveis exames. Ja
ninguém vé um sorriso franco nos labios dos estudantes.
Aquela garridice espumante e provocadora fugiu-lhes.
Os namoros romperam-se, devolveram-se o0s bilhetes
perfumados. A vida agora é muito outra. Os pobres
estudantes passam, dia e noite, debrugados sobre a banca,
a ler, a estudar, ora revendo teoremas mal sabidos. Ora
descrevendo naufragios, passeios maritimos, cacgadas,
futebol, etc., ora procurando a Ursa maior. O cao menor,
telescopiando os anéis de Saturno; ora visitando cidades,
medindo a foz do Amazonas; agora recordando o que
fizeram Moyses e Bonaparte; daqui a pouco traduzindo
Byron e Chateaubriand. E os que fazem isso, com a ajuda
de Deus, vao vivendo. Os que engolem o pdo que o diabo
amassou séo os desinfelizes preparatorianos avulsos de
quimica e fisica! Esses coitados! Torcem as orelhas, e,
dela ndo pinga sangue! Em aparelhos por mais que fagam,
nunca chegam a fazer nada. Nem a prépria missa dominical
assistem mais! E, a noite, que pesadelos medonhos! Os
sonhos réseos, azuis, verdes, dourados esvaeceram-se.
As visbes que lhes apresentam e perseguem; durante
o mal dormido sono, sdo as esfinges dos professores
Nascimento Moraes, Raymundo e Antonio Lopes, Oscar
Galvdo e outros. E, uma agitagcdo horrivel. Ante estas
figuras temerosas, déo gragas aos ceus, quando apparece
a Paula com a bandeja de café. E um alivio.... Dirdo: que
fracos! Mas qual o estudante, por mais preparado que
néo tenha medo de uma reprovacgéo. E qual a coisa mais
pau’ que um ‘pau’ no fim do ano... a ndo ser o veto do Dr.
Bona?! (O LABARO, 1921, p. 1).

A partir do trecho acima, a imagem construida de Nascimento Moraes pelos
estudantes do Liceu Maranhense dos anos 20 era de uma figura temerosa, de grande
rigor avaliativo e que deixava seus alunos amedrontados com ansiedade e insénia,
ao pensarem na possibilidade de reprovacao na disciplina desse professor, quando
se aproximava o periodo dos exames finais. Sendo assim, uma representacdo bem
diferente do professor em comparacao a do outro egresso liceista Josué Montello.

Sobre as representagdes, afirma Chartier (1988, p. 17) que “as lutas de
representacdes tém tanta importancia como as lutas econémicas para compreender os
mecanismos pelos quais um grupo impde, ou tenta impor, a sua concepgao do mundo
social, os valores que sao seus, e 0 seu dominio”. Os alunos tinham representacoes
diversas, nesse sentido, dependendo do grau de proximidade, da empatia que
comungavam entre si e legitimavam consensualmente em forma de adjetivos positivos
ou negativos acerca dos docentes dentro do convivio escolar.

A partir de 1930, Nascimento Moraes dedicou-se mais em atividades
burocraticas, pela experiéncia comprovada e acumulada ao longo dos anos, assim
executando tarefas fora do ambito de sala de aula, mas que tinham relagdo com a




educacgao: produgao e revisao de material didatico, parecer sobre obra literaria ou
biografar maranhenses ilustres. Pelos fragmentos achados, ele ndo se envolveu como
examinador de provas finais em estabelecimentos da capital como fazia de costume,
uma fase menos intensa como docente no ensino secundario.

Em 1937, Nascimento Moraes havia sido designado pelo Diretor Geral da

Instrucdo Publica Jodo de Matos, para elaboragcdo do novo programa de ensino
primario, em regime de colaboragdo com os professores: “Jose Silvestre Fernandes,
Maria do Carmo Neves Teixeira, Maria Helena de Castro Rocha, Maria do Patrocinio
da Silveira Leite, Guiomar Franco de Sa, Mary Santos e Laura Rosa” (PACOTILHA,
1937, p.3).
Em 1938, continuava ainda como catedratico de geografia do Liceu Maranhense,
assumindo mais outra responsabilidade: passaria a reger a mesma cadeira no Curso
Complementar’ do referido estabelecimento de ensino, a partir de 23 de maio, por
determinacao da Diretoria Geral da Instrugcéo Publica. Da mesma forma, aconteceu com
os professores interinos: Tacito da Silveira Caldas, de matematica, José Abranches de
Moura, de fisica e Rubens Damasceno Ferreira, de desenho.

Segundo a reportagem do jornal Pacotilha, de 8 de setembro de 1938, intitulada
“O Pantheon Maranhense”, o Interventor Federal Paulo Ramos, com base no decreto-
lei n°. 115 de 6 do corrente autorizava a reedi¢cao da obra “Pantheon Maranhense”,
de Anténio Henriques Leal, com a incumbéncia do professor Nascimento Moraes de
continuar a dita obra, que deveria ser produzida em quatro volumes, bem como este
teria de biografar vinte e cinco maranhenses ilustres ja falecidos, como exemplo:
Anténio Henriques Leal, Celso Magalhaes, Aluisio e Arthur Azevedo, Anténio Lobo,
Gracga Aranha, Coelho Neto e Humberto de Campos.

O dr. Paulo Ramos autorizou, pelo decreto-lei n. 115 de
6 do corrente, a reedicdo do “Pantheon Maranhense”, de
Antbnio Henriques Leal, e determinou o prosseguimento
dos ensaios biographicos de maranhenses illustres ja
falecidos, designando o provecto cathedratico do Lyceu
Maranhese, prof. Nascimento Moraes, para continuar
a obra de Henriques Leal. Os maranhenses a serem
biographados s&o: Antbénio Henriques Leal, Regente
Braulio Muniz, Silva Maya, Pedro Nunes Leal, Joaquim
Serra, Celso Magalhaes, Antbnio Coqueiro, Jose Eulalio,
Fellipe Franco de Sa, Gentil Homem de Almeida Braga,
Garcia de Abranches (O censor), Themistocles Aranha,
Nina Rodrigues, Teixeira Mendes, Souzandrade, Cezar
Marques, Dias Careniro, Dom Luiz de Britto, Aluizio e
Arthur Azevedo, Adelino Fontoura, Raymundo Corréa,
Anténio Lobo, Graca Aranha, Coelho Neto e Humberto
de Campo. O texto do decreto n. 115 é o seguinte, sem
os ‘“considerando” “Art. 1° - Fica autorizada a reedi¢cao

7 Anota sobre o Curso Complementar do Liceu Maranhense foi publicada no jornal Pacotilha, de 25
de maio de 1938, edigcdo n°. 1121, sob o titulo “Administracdo Estadual: Actos do Poder Executivo”.



da obra denominada “Pantheon Maranhense”, da autoria
do dr. Anténio Henriques Leal, em quatro volumes. Art.
2°- Fica designado o prof. José Nascimento Moraes,
cathedratico do Lyceu Maranhense, para continuar a obra
do dr. Anténio Henriques Leal, com mesmo titulo, devendo
escrever, pelo menos, vinte e cinco ensaios biographicos
de maranhenses illustres ja falecidos. Art. 3° - Tanto a
nova edicdo do “Pantheon Maranhense” como a sua
continuagao, deverdo ser compostas na Imprensa Official
do Estado, em edicdo popular, de modo a tornar a sua
acquisi¢ao ao alcance de todos. Art. 4. °- As despezas com
a execucdo do presente decreto-lei correrdo a conta de
credito especial que o Governo abrira em tempo opportuno.
Art. 5. °- Revogam-se as disposi¢cées em contrario”. O acto
do sr. Interventor Federal é desses que se gravam para
sempre na histéria de um povo. (...) (PACOTILHA, 1938,

p. 6).

Diante do exposto, a obra de Antdénio Henriques Leal manteria suas caracteristicas
originais, no que se refere ao titulo e a exposigao da intelectualidade literaria e sua
contribuigdo cultural para o Maranh&o. Provavelmente, deram mais flexibilidade a
Nascimento Moraes, no que tange a sua rotina de professor no ambiente escolar
para se dedicar com acuidade e tempo nessa reedicdo que contaria com o apoio do
governo estadual.

Segundo Machado (1996), o governo getulista foi o “periodo negro” de
Nascimento Moraes, no sentido de que ele chefiando a imprensa oficial, o Diario
Oficial do Maranh&o, inclinou-se a exaltar a gestao do interventor Paulo Ramos. Esse
apoio supostamente deveu-se, pelo fato de ambos terem trajetérias de vida pouco
parecidas: a origem étnica e ocupar um alto posto, sem apadrinhamento politico.

Independente das escolhas que Nascimento Moraes teve de fazer, acredita-se
que a profissdo docente, a principio, ndo foi uma escolha, mas serviu do ponto de
vista financeiro para suprir uma necessidade. Além disso, Martins (2006) ressalta que
a escrita literaria, o mercado editorial ndo |he era favoravel e os diversos periddicos
tinham pouco tempo de duracéo.

Com o passar do tempo, o oficio docente permaneceu como parte integrante de
seu percurso, mas nao se verificou o exercicio dessa atividade na década de 1950, a
nao ser requerendo sua aposentadoria.

Ja na velhice, Nascimento Moraes apreciava caminhar pelo centro da cidade de
Sao Luis com sua esposa e também costumava frequentar o teatro Artur Azevedo.
As vezes, ele dormia 14, acometido de hérnia e trajando roupas modestas. Sobre o
vestuario e seus tragos fisicos, Machado (1996, p. 41) assim o descreveu:

Nascimento Moraes: recordamo-lo ainda, quase ao fim de
sua longeva vida, paleté surrado e chapéu caido sobre
um rosto profundamente fincado em ritos de um amargo




ceticismo, grossos labios caracteristicos de sua negritude
orgulhosa, veraz e auténtica, andar cambaleante dificultado
pela hérnia que lhe avolumava as calgas, perambulando
dificultosamente pelas ruas ingremes de S&o Luis ou
dormitando pachorrentamente numa das poltronas do
centenario Teatro Artur Azevedo, ao lado da companheira
que o conduziu nos ultimos anos de existéncia.

Por tanto tempo dedicado a docéncia no Liceu Maranhense, o Governador
Eugénio Barros concedeu pensao ao professor Nascimento Moraes, por meio da lei
n°. 962 de 15 de setembro de 1953. Sua penséo aos 71 anos vigoraria enquanto
existisse, de acordo com os artigos da presente lei, sem direito a repassar esse
vencimento para esposa ou demais familiares.

O Governador do Estado do Maranhao. Fago saber a todos
seus habitantes que a Assembleia Legislativa decretou
e eu sanciono a seguinte lei: Art. 1° - E concedida ao
professor José Nascimento Morais Cr$ 4.000,00 (quatro
mil cruzeiros), que lhe sera paga a razdo de Cr$ 2.000,00
(dois mil cruzeiros) por més. Art. 2° - A penséo de que trata
a presente lei, vito Morais, a pensdo anual de Cr$ 24.000,00
(vinte e quatro mil cruzeiros) que vigorara até deixar de
existir o professor José Nascimento Morais. Art. 3° - Fica
o Poder Executivo autorizado a abrir um crédito especial
de Cr$ 12.000,00 (doze mil cruzeiros), para fazer face a
execucdo da presente lei no corrente exercicio. Mando,
portanto, a todas as autoridades a quem o conhecimento
€ execugao da presente lei pertencerem que a cumpram
e facam cumprir tdo inteiramente como nela se contém. O
Secretario de Estado dos Negocios da Fazenda e Produgéo
a faca publicar, imprimir e correr. Palacio do Governo do
Estado do Maranhdo, em S&o Luis, 15 de setembro de
1953, 132° da Independéncia e 65° da Republica. Eugénio
Barros. José Dias Vieira (MARANHAO, 1953, p. 95).

Enquanto aposentado do ensino secundario, Nascimento Moraes ja consolidado
como docente e reconhecido por outros intelectuais, politicos, egressos liceistas e de
outras instituicdes escolares, continuou escrevendo suas crénicas e sendo requisitado
no meio jornalistico.

CONSIDERAGOES FINAIS

O professor Nascimento Moraes foi um dos intelectuais mais influentes na
sociedade maranhense do século XX. Em se tratando do campo da Historia Cultural,
sua histdéria no ensino publico jamais podera ser escrita em linhas retas, pois encerra



um movimento, no qual ele foi simultaneamente protagonista do seu destino e
submeteu-se as circunstancias do momento.

Nascimento Moraes construiu seu itinerario, utilizando-se das estratégias e
taticas, ministrando aulas particulares e no Liceu Maranhense, também dispondo
de uma leitura diversificada e boa retérica para escrever nos jornais e expor suas
convicgdes publicamente. Isso tornou-se possivel por meio do consumo da cultura
letrada, enfrentando barreiras sociais, aproveitando a chance de ser liceista numa
instituicdo de ensino secundario tradicionalmente elitista e retornando anos depois
como catedratico de Geografia via concurso publico.

A sala de aula foi o espaco onde Nascimento Moraes mais exerceu sua
autoridade sobre os alunos, despertando neles diferentes sentimentos: de admiracéo,
temor pelas suas avaliagbes, uma inspiragdo para ingressar na carreira literaria e
formar grémios estudantis e de estimulo aos estudos, tendo sido uma referéncia para
a juventude da época. Sua personalidade foi descrita por um desses alunos, o escritor
Josué Montello, representando-o como mestre dedicado ao oficio docente e inclinado
a leitura, por sempre portar um livro consigo. E, contrariamente, como uma figura
temerosa por alguns alunos liceistas quando se aproximava o periodo dos exames
finais.

Diante do exposto, o oficio docente nao foi uma escolha, a principio,
independentemente das opcgcdes que Nascimento Moraes teve de fazer no comecgo
de sua vida profissional. Mas, serviu do ponto de vista financeiro para suprir uma
caréncia, em virtude da efemeridade dos jornais no mercado editorial, o que
desfavorecia a escrita literaria. O jornalismo, por conseguinte, ressoava com mais
forga no seu percurso, tanto que nos anos 1950, ja aposentado do Estado e doente,
foram escrevendo crénicas para imprensa periédica.

Contudo, a carreira de magistério deu suporte a Nascimento Moraes, no que
diz respeito em ser concursado do Liceu Maranhense, lugar estratégico, proficuo
de dialogo com a sociedade. Além disso, salienta-se o carater fragmentario do seu
percurso, visto ser impossivel reconstitui-lo na sua totalidade, diante da reducgao de
documentos, fontes extraviadas e desgastadas pelo tempo.

Portanto, este trabalho sobre a atuacéo de Nascimento Moraes no magistério
vem contribuir, de forma diferenciada, para o campo historiografico e da Histéria da
Educacdo Maranhense, visto que as abordagens sobre ele, até entdo, se detinham
mais em questdes ligadas ao jornalismo e a literatura.
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NOTA INTRODUTORIA

Este texto examina a trajetoria de professoras primarias que atuaram no semiarido
nordestino, especificamente nos estados da Bahia e Pernambuco, entre os anos de
1960 e 1970 —, periodo marcado pelo regime militar e o consequente cerceamento dos
direitos civis, politicos e sociais com repercussdes nos modos de funcionamento no
interior das escolas. Busca identificar os mecanismos de organizagao e racionalidade
das atividades escolares e a forma como professoras de escolas isoladas, também
conhecidas como escolas da roca, se apropriaram e€/ou organizaram estes aspectos
na pratica pedagdgica: o que e como ensinar e o tempo destinado para ensinar.

O estudo se justifica, para utilizar uma expressdao de Rocha (2014) pela
possibilidade de se conhecer o passado e estabelecer relagbes com o presente a partir
das memodrias de professores (as). Como lembra Le Goff, € da analise e interpretacéo
dos registros, da memoéria que se reconstitui a histoéria, que por sua vez, procura
salvar o passado para servir o presente e o futuro (1994).

Nora (1993), por exemplo, apresenta os “lugares de memaria” no mundo material,
mas nao abre mao do simbolismo. De acordo com o seu pensamento, os lugares de
memoria nascem e vivem do sentimento, ndo ha memaria espontanea, pois, ela:

[...] obriga cada um a se relembrar e a reencontrar o
pertencimento, principio e segredo da identidade [...] a
memoria é a vida sempre carregada por grupos Vivos e,
nesse sentido, ela esta em permanente evolugéo, aberta a
dialética da lembrancga e do esquecimento (NORA, 1993,

p.19).

Entre o que foi prescrito e o vivido ha sempre um movimento, uma selegao
das lembrancas a serem recordadas. Sendo assim, a contrapartida da memodria é

8 Este texto apresenta resultados parciais de pesquisa em desenvolvimento intitulada “Escola
Priméaria e Cultura Escolar no Sertdo Pernambucano (1931-1970)". O projeto conta com a
participacdo de alunos do Programa de Pés-Graduagdo em Formacdo de Professores e
Praticas Interdisciplinares (Mestrado Profissional em Educagao), alunos egressos dos cursos de
Pedagogia e bolsistas de iniciagao cientifica



0 esquecimento, nao sendo possivel tudo lembrar, pois a memdria é seletiva. Neste
aspecto, a historia € concebida como uma narrativa que constréi uma representagao
sobre o0 passado (PESAVENTO, 2003).

Com referéncia aos aspectos tedrico-metodolégicos da investigagao, optou-se
pela histéria oral®, que consiste na utilizagdo de entrevistas gravadas com pessoas
que podem testemunhar sobre acontecimentos, instituicdes, modos de vida ou outros
aspectos da historia contemporanea. Para tanto, foram selecionadas 06 entrevistas
realizadas por estudantes do Curso de Pedagogia de uma universidade publica
localizada no sertdo do Sao Francisco, entre 2013 e 2014, com professoras que
lecionaram em escolas primarias rurais e urbanas no periodo em tela.

Na escolha do referencial tedrico, privilegia-se o dialogo com diferentes autores
do campo da histoéria e da historiografia da educagao, mais especificamente aqueles
relacionados a Nova Historia Cultural.

O trabalho esta organizado em duas seg¢des. A primeira, apresenta um breve
historico sobre o periodo em tela e as mudancas provocadas pela publicacao da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) n.° 5.692, em 11 de agosto de 1971. A segunda, trata de
questdes relativas ao percurso da formagao docente, das disciplinas ministradas e
concepgdes de ensino. Por fim, o texto aponta para a necessidade de estudos mais
aprofundados acerca dos impactos do regime militar na organizagao e funcionamento
das escolas e nos modos de pensar e sentir de professores que exerceram o magistério
no semiarido nordestino.

Nas décadas de 1960 e 1970, o pais viveu o auge da ditadura militar (1964-
1985). Esse momento histérico se caracteriza por inumeras restricbes a sociedade
brasileira. A publicagao do Ato Institucional n.° 5 (Al-5)°, em 13 de dezembro de 1968,
durante o governo do general Costa e Silva deu plenos poderes ao presidente para
fechar o Congresso, cassar mandatos e suspender direitos politicos.

No ambito educacional, as politicas implementadas na vigéncia de regime
militar provocaram mudancas significativas, tais como: a repressao imposta pelo
decreto-lei 477" com a restricdo e controle das atividades académicas no interior das
universidades publicas, praticas pedagogicas de carater tecnicista, além da expansao
da iniciativa privada no ensino superior, entre outros.

9 A histéria oral comegou a ser utilizada nos anos 1950, apds a invengéo do gravador, nos Estados
Unidos, na Europa e no México, e desde entao se difundiu bastante. Ganhou também cada vez
mais adeptos, ampliando-se o intercAmbio entre os que a praticam: historiadores, antropdlogos,
cientistas politicos, sociélogos, pedagogos, tedéricos da literatura, psicélogos e outros. Disponivel
em: http://cpdoc.fgv.br/acervo/historiaoral. Acesso: 7 jun. 2014.

10  Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/AlT/ait-05-68.htm. Acesso: 01 jan. 2016.
11 Em 26 de fevereiro de 1969, foi editado o Decreto-Lei n.° 477, que previa a prisdo e afastamento

da universidade de estudantes e professores que ousassem desafiar os limites impostos pela
ditadura militar a liberdade de pensamento.



No exame de Ferreira Jr. e Bittar (2006), a adogdo de um modelo de ensino
com énfase no desenvolvimento de técnicas, visando a formagao de méao de obra em
detrimento de uma formacao integral, foi determinante para a queda da qualidade da
educacao nas escolas publicas de 1.° e 2.° graus ao longo dos 21 anos de regime
militar, com repercussdes nos dias atuais.

Vale lembrar que, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) n.
5.692, publicada em 11 de agosto de 1971, pelo presidente Emilio Garrastazu Médici,
reestruturou a organizagao escolar em vigor desde a Lei n. 4.024/1961'2, fixando as
normas para o ensino de 1° e 2° graus. O ensino passa a ser obrigatorio dos sete
aos quatorze anos. Em substituigdo a um curso primario com a duracdo de quatro
anos, seguido de um ensino médio subdividido verticalmente, em um curso ginasial
de quatro anos e um curso colegial de trés anos, se definiu por um ensino de primeiro
grau com a duragao de oito anos.

Essa legislagao previa ainda, um nucleo comum para o curriculo de 1.°e 2.° grau
e uma parte diversificada em fungdo das peculiaridades locais. Tornou-se obrigatoria
a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educagao Fisica, Educacao Artistica e
Programas de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de ensino. Outra
alteragao importante conforme observa Frattini (2011) ocorreu no campo da avaliagao,
que passou a ser expressa em notas ou mengdes, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo
sobre os da prova final. Tais medidas visaram dar maior flexibilidade as exigéncias
do sistema de avaliacéo e, no limite, diminuir a seletividade do ensino em nome da
democratizacao das oportunidades educacionais.

A ESCOLHA DO MAGISTERIO E A CONSTRUGAO DO SABER DOCENTE

Superar as adversidades climaticas e a vida de privagdes, foram alguns dos
desafios enfrentados por meninas que encontraram no curso de magistério, novas
perspectivas de vida.

[...] fiz o curso primario em uma escolinha de barro que na
verdade era uma casa dividida, que foi construida pela

12 A LDB foi publicada em 20 de dezembro de 1961, pelo presidente Jodo Goulart. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L4024.htm. Acesso: 01 jan. 2016. Prevista na
Constituicdo de 1934, a organizagao de um sistema nacional de educagdo somente veio a lume
quase 30 anos depois. Essa foi a primeira legislagao criada somente para regularizar o sistema de
ensino do Pais tratando de aspectos como regulamentagéo de conselhos estaduais de educacgéao,
formagao minima exigida para professores e ensino religioso facultativo. Especialistas no tema
concordam que a LDB/61, foi um grande avanco, tornando o ensino menos enciclopédico, como
ainda menos conservador e vertical.




populagdo que morava la e o curso secundario foi muito
dificil por morar em lugar muito pequeno e por ser dificil o
acesso. A escola néo tinha condi¢cbes apropriadas para o
ensino, [...] tinha que sentar no chéo e so tinha aula trés
vezes na semana.

E assim que Rosa da Silva Gongalves, nascida em 1951, no estado da Bahia
recorda o seu periodo de escolarizagdo. Mas, a carreira do magistério nao foi uma
escolha aleatéria. Além de considerar o ato de ensinar “como algo muito bonito”, o outro
motivo estava relacionado ao fato de ser de origem de familia pobre e sem condi¢oes
de manté-la em outra cidade para prosseguir os estudos, restando o magistério como
alternativa de trabalho. O inicio da carreira foi como professora substituta em uma
escola localizada na roga. Permaneceu no magistério por 12 anos, de 1969 a 1970.
Depois casou e a pedido do marido abandonou a profisséo para cuidar do lar.

Na escola primaria, a professora Rosa lecionou as disciplinas de Portugués
e Matematica. Era uma escola muito pobre. Os livros eram doados por escolas de
cidades vizinhas, “[...] apesar de serem muito velhos era o que a gente tinha e a aula
era muita falada por que néo tinhamos quadro” (GONCALVES, 2013). A avaliagao dos
alunos era realizada através de exercicios da tabuada, perguntas orais de portugués
e pelo comportamento. Sobre a repercussao da reforma do ensino de 1° e 2° graus
na década de 1970, ela diz que foi “[...] tudo normal e em relagcdo as mudangas nas
condicbes de trabalhos dos professores [...]". Na sua avaliagao o periodo da ditadura
militar ndo influenciou a pratica dos professores, até porque, o local em que morava
mais parecia, segundo ela, um lugar perdido no meio do nada.

Arealidade da professora Lindomar Maria da Silva Souza, nao foi muito diferente.
Frequentou o curso primario em Sento Sé, no interior da Bahia, no Grupo Escolar Dr.
Antdnio Balbino, entre anos de 1965 a 1968. A escolha da carreira do magistério foi
por uma questao de aptidao e identificacdo com a profissdo, ja que desde crianga
ajudava em bancas de alfabetizacdo e refor¢go escolar. Ingressou na profissdo por
meio de concurso publico, em 1978, permanecendo por 33 anos. Lembra-se que as
condicbes eram precarias “[...] e o professor teria que se desdobrar para fazer um bom
trabalho”. Sobre o salario, a professora chama a atencéo para a pouca valorizagao
da profisséo, situacdo que se mantém até os dias atuais, conforme faz questao de
ressaltar.™

13  Para Vicentini e Luigli (2009), realizar uma “histéria da remuneracéo” dos professores é tarefa que
apresenta algumas dificuldades, embora seja importante para compreender os movimentos da
profissionalizagdo. Em primeiro lugar, devido as variagdes histéricas da moeda, ndo é possivel
saber se os docentes ganhavam muito ou pouco pelo seu trabalho de modo objetivo e confiavel.
Em segundo lugar, para compreender a adequacao salarial em cada momento, € preciso tomar
os niveis de satisfagdo com o salario recebido, mais do que o valor do dinheiro, que é relativo
para cada momento histérico.



Um exemplo significativo dessa situagao, foram as escolas rurais no estado de
Pernambuco na década de 1960. Escolas rurais do estado, em precarias condigdes de
funcionamento, se encontravam localizadas lado a lado com escolas rurais mantidas
pela Unido, nas quais as professoras eram melhor remuneradas e possuiam melhores
condigdes de trabalho (recursos didatico-pedagdgicos). Este fato demonstra, na analise
de Vicentini e Luigli (2009), que na formagao docente no Sertdo pernambucano se
exigia pouco, ou seja, apenas o conhecimento basico para o exercicio docente ensino
em escolas primarias.

Ainda sobre a professora Lindomar, iniciou a carreira docente no curso primario
em uma escola publica estadual.’ Nessa escola ministrava as disciplinas de Portugués,
Matematica, Geografia, Ciéncias, Artes e Ensino Religioso. A professora recorda que,
“no curriculo as disciplinas tinham muita importancia tanto para a vida escolar como
para a vida profissional, preparando os alunos, que eram na sua maioria oriundos
da periferia e de baixa renda’. Sua metodologia era baseada em aulas expositivas
e a avaliagdo possuia um carater global, ou seja, aspectos como assiduidade,
desempenho, nivel de aprendizagem, testes e avaliagbes escritas e orais compunham
o repertorio a ser avaliado pelos professores.™

No que se refere areforma do ensino de 1° e 2° graus no inicio da década de 1970,
a professora Lindomar destaca algumas mudancgas radicais na grade curricular, como
por exemplo, a supressao de algumas disciplinas e a n&o obrigatoriedade do ensino
de Sociologia, para citar um exemplo. Nesse periodo, os professores encontraram
dificuldades para compreender as mudangas na forma avaliagado, “faltava pessoas
capacitadas para orientar o professor [...] houve certa confusdo com essas alteragbes
[...] até o professor se adequar entre notas e conceito” (SOUZA, 2014). Mas, por outro,
como lembra a professora, esse foi um momento de grande abertura de vagas.

O que em certo ponto foi bom porque criou novas
oportunidades para os alunos, ele entraria mais cedo
na escola e cresceu o numero de alunos alfabetizados
exigindo dos pais o cumprimento de leis fazendo com que
seu filho estudasse mais cedo (SOUZA, 2014).

Ja a professora Marlucia Carvalho dos Santos, nascida em 1949, na cidade
Jacobina, na Bahia, diz que houve “um pouco de alarido” com a reforma do ensino de
1° e 2° graus, “[...] mas logo nos adaptamos e procuramos acompanhar mudancgas.

14 Frago (2001) ao tratar dos elementos constitutivos da cultura escolar, atenta para as
particularidades que caracterizam cada estabelecimento educacional, tais como organizagéo do
tempo, calendario, curriculo, programas e métodos de ensino, entre outros. Assim, para esse
autor, ndo existem escolas iguais, ainda que seja possivel estabelecer semelhangas entre elas.

15 Neste aspecto, Escolano (2008) dira que a dimensédo do tempo na escola constitui um dos
elementos estruturantes da cultura escolar, por sua influéncia e interagdo com outros elementos
que formam a vida escolar - como o espaco, o curriculo, a conduta dos sujeitos -, entre outros.




Tanto que no meu caso ensinei disciplinas que nao estudei.” Segundo ela, a mudanga

no cotidiano da escola com a grande abertura de vagas néo foi acompanhada de
uma preocupacao com o espaco, que se refletiu em salas superlotadas com pouca
ou nenhuma estrutura. Em 1974 ficou responsavel por uma turma de 42 série com 50
alunos. Recorda que nesse periodo um livro do Frei Beto influenciou, sobremaneira
a sua pratica docente, o que Ihe custou a denuncia de um pai junto a Secretaria de
Educacao, sendo acusada de infiltrar ideias comunistas na Escola.

Sobre as ideias comunistas, a professora Marlucia explica que sempre procurou
ser criativa e dinamica, tratando o aluno de forma ativa no processo e ndao como
um simples ouvinte. No ensino primario, lecionou as disciplinas de Histéria do Brasil,
Educacado Moral e Civica, Integragdo Social, Didatica Geral, Pratica de Ensino,
portugués, Estudos Sociais e Matematica, Estrutura. O perfil dos alunos era composto
de alunos de baixa renda e classe média.

Nascida em Pernambuco, a professora Maria de Sa Coelho de Souza, lecionou a
disciplina de Histéria em uma escola estadual Polivalente'®. A metodologia empregada
incluia desde aulas expositivas e atividades diversificadas até atividades extraclasses.
Com relagdo a importancia das disciplinas no curriculo o objetivo era segundo
a professora “[...] preparar o estudante para a vida, formando um cidadéo critico,
pensante e transformador, contribuindo com os problemas”. Sobre a repercussao da
reforma do ensino de 1° e 2° graus na década de 1970, a professora comenta que
causou muita polémica.

[...] teve muitas mudancas, inclusive do ensino obrigatério
de oito anos para a faixa etaria entre 7 aos 14 anos. Em
1970, com a crise econdémica [...] ocorreu também salarios
baixos. [...]. Esse periodo foi marcado por uma expansao
no numero de empregos, gerando muitas oportunidades,
sendo positivo para o estudante. Nas décadas de 60 e 70
na ditadura militar [...] os profissionais da educagdo eram
menos qualificados, pois ndo tinham a formag¢ao necessaria
para formar cidadaos criticos, com conhecimentos para
lutar pelos seus direitos.

Para Isabel Amorim Gomes Souza nascida em 1943, no interior de Pernambuco
(1943), a escolha da carreira do Magistério ocorreu pela identificagdo com a area da
educacao. Entre 1965 e 1967 trabalhou na Escola Alfredo Amorim, distrito de Rajada
(zona rural), onde ministrou as disciplinas de Histéria, Geografia, Religiao e Ciéncias.
A metodologia era por meio de atividades extraclasse e muita aula expositiva, e a
utilizacao de livros e apostila. A professora recorda que os alunos eram avaliados por

16  As Escolas Estaduais Polivantes, foram criadas durante a ditadura militar. Dois objetivos marcaram
a criacao destas escolas, quais sejam, a integracao da educacao geral a iniciagao técnica e a
ampliagdo da oferta de mao de obra para as industrias.



meio de provas e apresentacdes de trabalhos, sem fazer referéncia ao periodo do
regime militar e a repercussao no cotidiano escolar.

Yolanda de Almeida, por vez, nasceu no dia 15 de novembro de 1943, na cidade
de Petrolina — PE. Aluna dedicada, tornou-se professora muito cedo. Iniciou seus
estudos no inicio da década de 1950.

[...] eu fiz trés anos do curso primario na escola publica,
um ano na escola que era chamada Artifices Petrolinenses
e 2 anos na escola Dom Malan, na década de 50, ja no
grupo escolar Dom Malan. Dai eu foi transferida para a
colégio Maria Auxiliadora na 3.2 série do curso primario e
ai eu estudei 1a a 3.7 e a 4.2 série. (ALMEIDA, 2013).

O ingresso da entrevistada na carreira do magistério aconteceu em 07 de
abril de 1961, completando, em 2014, cinquenta e trés anos no exercicio efetivo do
magistério. A escolha do magistério como profissdo, segundo ela, ja estava “escrita”
(grifos nosso):

Ha o magistério, eu ja nasci com ele, ja estava no meu DNA,
porque desde cedo essa careira ja se delineou na minha
vida. E em todas as brincadeiras eu so brincava de escola
e a professora era eu, o que a professora fazia na sala
de aula, eu juntava a meninada da rua, alguns parentes,
amiguinhos e todos, e a gente brincava de escola. E ai
desde cedo eu ja pensava: “vou ser professora”, “vou ser
professora”, e essa ideia ninguém consegquiu tirar da minha

cabega (ALMEIDA, 2013).

Quando questionada sobre a ditadura militar, a professora lembra:

[...] no regime militar eu me lembro bem, eu lecionava, foi
em 31 de margo de 1964, quando eu cheguei ao tiro de
guerra e ndo me deixaram entrar. Os soldados, sargentos
e tudo, ndo me deixaram, e no Brasil era revolugao, ai eu
voltei para casa até o dia em que me permitiram entrar e
dar aula normalmente (ALMEIDA, 2013).

Segundo Almeida, embora o pais vivesse momentos de terror, com os militares
perseguindo, torturando e matando pessoas inocentes, na escola em que trabalhava,
pouco ou quase nada mudou; a frequéncia e a procura dos jovens pela escola, tudo
continuou igual.

A GUISA DE CONCLUSOES
Mesmo tratando-se de um periodo de muita turbuléncia, a repercussao do regime

militar n&o foi uniforme no Pais. Em alguns estados, especialmente nas capitais o
cerceamento a liberdade de expressado, as perseguigdes e prisdes de civis foram




mais intensas do que em outros. De acordo com as professoras que lecionaram nos
estados da Bahia e Pernambuco nas décadas de 1960 e 1970, em muitas localidades
do semiarido nordestino os professores continuaram a sua vida normal, sem maiores
transtornos.

Comrelagao aleide n. 5.692/71, foram instituidas medidas visando a flexibilidade
as exigéncias do sistema de avaliagéo e, no limite, diminuir a seletividade do ensino
em nome da democratizagao das oportunidades educacionais. Também foi adotado,
com esta legislagdo, um numero maximo de 35 alunos por sala. Anteriormente, n&o
existia um limite maximo.

Atematica € envolvente e exige novos investimentos a fim de se compreender os
impactos provocados pelo regime militar nos modos de organizagao e funcionamento
das escolas e na pratica dos professores diante das mudangas em curso nesse
periodo.

Por ser este um campo de investigagao ainda pouco explorado, pretende-se,
com o presente trabalho, contribuir com os estudos da area de historia da educagéo
nos estados da Bahia e Pernambuco, mais precisamente na regido do sertdo do Sao
Francisco, integrando-o as pesquisas sobre cultura escolar, principalmente no que
diz respeito a trajetédria de professores (as) primarios (as) e a conformagao do saber
docente, evidenciadas nas marcas de tempo reconstruidas pela memoaria.
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EDUCAGAO PRIMARIA E PODER EM PRINCESA-PB / 1931-1939

Charya Charlotte Bezerra Advincula (UFPB)
charyabadvincula@hotmail.com

O PROCESSO DE ESCOLARIZAGAO DE PRINCESA/PB APOS 1930

As escolas em Princesa cresceram consideravelmente entre os anos de 1920 e
1930. Em 1918, a cidade contava com duas cadeiras rudimentares de 3?2 categoria'’,
sendo que, ao final de 1920 ja contava com um grupo escolar, além de nove cadeiras
isoladas rudimentares e elementares mantidas pelos governos estadual e municipal.

Na década de 1930 houve um crescimento menor do numero de escolas publicas
mantidas pelo estado nesse municipio. As cadeiras isoladas que o estado mantinha,
a partir de 1931, eram o somatorio das cadeiras ja existentes anterior a esse periodo,
com a criagao de mais trés e a acoplacao das trés cadeiras mantidas pelo municipio
com unificacdo do ensino primario na Paraiba através do decreto n° 33 de 11 de
dezembro de 1930 ( “A UNIAO”, 1930 p.8). Com este decreto, as escolas primarias
das localidades rurais de Alagoa Nova, Cachoeira de Minas e Sao José, passaram a
ser custeadas pelo estado e n&do mais pelo municipio de Princesa.

Decreto N° 33 de 11 de dezembro de 1930

Unifica o Ensino publico primario do Estado da Parayba.

O interventor federal do Estado da Parayba, attendendo
a necessidade da unificagdo do ensino publico primario,
como medida imprescindivel a sua methodizagdo e melhor
diffusdo, attendendo a que as escolas primarias mantidas
pelos municipios ndo apresentam a efficiéncia desejada
além de outros motivos, pela falta de uma orientagdo tnica,
que controle tecnicamente o ensino nellas ministrado;

Decreta

Art. 1° — O ensino publico primario em todo o Estado,
a partir de 1° de janeiro de 1931, constituira a servigo
exclusivamente estadual subordinado as leis do Estado.

§ Unico — A secretaria do interior, justica e instruc¢do
publica expedira as necessarias instrucgbes as cadeiras
actualmente mantidas pelos municipios.

Art. 2°— As prefeituras recolherdo mensalmente aos cofres
20% da respectiva arrecadacgdo, destinados a instrucao
publica e assisténcia infantil, revogada a disposi¢cdo
contraria que os obrigava a contribuir com 10% de sua
receita para a constituicdo da caixa de conservagdo e
construgdo de estradas e rodagens.

17 Almanaque do Estado da Paraiba de 1918




Art. 3°— Revogam-se as disposicbes em contrario.

Palacio do Govérno do Estado da Parayba, em Joao
Pessoa, 11 de Dezembro de 1930, 42° da Proclamacgéo
da Republica.

Antenor Navarro
Flodoardo Lima da Silveira
(JORNAL “A UNIAO”, 12 DE DEZEMBRO DE 1930, p. 17).

A tendéncia de centralizar as agdes governamentais nao foi um caso isolado da
Paraiba. As reformas educacionais e a centralizagdo politica foram caracteristicas
marcantes da nova ordenagao brasileira, a partir de 1930, com a tomada de poder
do presidente Getulio Vargas. A reforma da educacado de Francisco Campos, em
1931, pela primeira vez no pais estabeleceu diretrizes nacionais ao ensino no Brasil,
estruturando organicamente o ensino secundario, comercial e superior, além de seriar
o curriculo e estabelecer a obrigatoriedade do ensino primario, que passaria a ser
estruturado em dois ciclos: um fundamental, de cinco anos, e um complementar, de
dois anos.

Para a Paraiba, as alteragcbes do decreto 873 de 21 de dezembro de 1917
(A UNIAO, 1918) - modificado através do decreto 1.484 de 30 de julho de 1927
(UNIAO, 1927) -, prescreveu o ensino primario de 4 anos, mais dois anos do ensino
complementar. Ao catalogarmos as noticias, matérias e documentos sobre a instrugao
publica do estado da Paraiba, que foram publicados nas paginas do jornal “A Uniao’,
percebemos que os exames finais dos grupos escolares sofreram uma modificagado a
partir do ano letivo de 1936. Até 1935, os grupos escolares, principalmente da Capital
e algumas cidades do interior, publicaram os resultados dos 1°, 2°, 3° e 4° anos do
curso primario e 1° e 2° anos do curso complementar. Ja no ano seguinte, incluiu-se
nessas publicacdes o0 5° ano do ensino primario (JORNAL “A UNIAO”, 1931-1939).

A partir de 1936 o estado da Paraiba, passa a ofertar instrugdo primaria de 5
anos, seguindo o modelo adotado da Capital do pais (A UNIAO, 1935, p.8). No ano de
1937, na secgao “Vida Escolar” do Jornal “A Unido”, traz a publicagao dos resultados
do 5° ano do curso primario do grupo escolar “Gama e Melo” (JORNAL “A UNIAO’,
1937, p.8), sendo assim esta cidade agora passa a oferta o curso primario de 5 anos.
Além do curso primario o grupo escolar passar também a oferta o curso complementar,
inferimos com base na documentacgao encontrada que curso complementar passar a
ser ofertado no grupo escolar a partir de 1937, ja que nesse anos encontramos além
da publicacéo do resultado final do 1° ano do referido curso (JORNAL “A UNIAO’,
1937, p.8), a cobranca da Diretoria da Instrugdo do estado da Paraiba o envio da
folha complementar do ano letivo de 1937 do 1° ano do curso complementar do grupo
escolar “Gama e Melo” (JORNAL “A UNIAO”, 1938, p.6)



A reforma educacional do estado da Paraiba data de 1917, através do decreto
n° 873 de 21 de dezembro deste ano, tendo sido reformulada em 1927, com o decreto
n° 1.147, de 30 de julho, que modificou alguns artigos do regulamento de 1917,
sem grandes alteragdes no que se refere ao curso primario, objeto deste estudo. A
grande mudancga na educacgao paraibana ficou para o inicio da década de 1930, com a
unificagao do ensino primario e com a reforma do ensino primario de 1935, que propbs
que a instrugao publica na Paraiba seguisse o0 modelo prescrito pelas leis da capital
do pais (JORNAL “A UNIAO”, 1935), seguindo a tendéncia do novo regime politico
de centralizagdo das agdes. Apos a unificagcdo do ensino primario na Paraiba, no
municipio de Princesa o percentual recolhido aos cofres do estado era superior ao que
a cidade vinha empregando anteriormente a unificagao do ensino primario, mesmo
assim, de 1931 a 1939, ndo houve ampliagdo do numero de escolas, ainda que em
outros municipios isso tenha ocorrido.

No primeiro semestre de 1931, o estado da Paraiba criou 121 novas cadeiras
isoladas, através do decreto n°112 de 19 de maio de 1931 (JORNAL “A UNIAO”, 1931,
p. 8). Destas, nenhuma fora instalada em Princesa, tendo sido contemplados varios
municipios sertanejos como Patos, Sousa, Cajazeiras, Pianco, Conceicao, Teixeira.
Os municipios que os lideres politicos apoiaram a chamada “Revolugao de Princesa”
ficaram fora, como Catolé do Rocha, do ex-governador Jodo Suassuna e Princesa, de
José Pereira.

Princesa, a partir de 1931, passou a ter apenas as escolas mantidas pelo estado,
ainda assim, o municipio colaborava com 20% de sua arrecadacao bruta para a
manutencgao das escolas, que significava a importancia de 10:000$000 ( dez mil contos
de réis) anuais, segundo o decreto que orgou as despesas e fixou a arrecadagao para
o exercicio financeiro para o ano de 1931 (JORNAL “A UNIAO”, 1931, p. 8).

Mesmo com as mudangas educacionais que eclodiram na década de 1930, com a
unificagao do ensino na Paraiba e a tendéncia de centralizagcao das a¢des do governo
central com as reformas educacionais dos estados percebemos que, no municipio
de Princesa, as alteragdes nao refletiram grandes mudancgas, ja que a quantidade de
escolas nao foi alterada, nem tampouco o conteudo e os métodos. Agrande maioria das
professoras e professores que lecionavam nessas escolas era leiga, como pudemos
comprovar ao montar a tabela acima, tendo como base os recibos de pagamentos no
periodo de 1930 a 1939. Sao raras as cadeiras que eram providas por normalistas.
Quando isso acontecia, usualmente, depois de algum tempo, as professoras pediam
transferéncia para as suas cidades de origem, ou proximas de suas residéncias.




FIGURA 1 Solicitagdo de atestado de frequéncia da professora Alzira Moura Magalhaes
da cadeira isolada rudimentar de S&o José, municipio de Princesa/PB.
Fonte: FUNESC: CAIXAN° 27, ANO 1936/1937




Para ilustra casos de pedidos de transferéncias, a professora Isaura Gama foi
nomeada para lecionar na cadeira isolada de Tavares, como interina, para o cargo de
professora de 12 entrancia no dia 01 de marco de 1936 (“A UNIAO”, 1936, p. 6). Em
menos de um ano, precisamente em 18 de fevereiro de 1937, ela foi transferida - a
pedido - para outra cadeira de igual categoria em Jaguaribe, na capital paraibana
(JORNAL “AUNIAO”, 1937, p.5).

Grafico 1

Numeros de escolas primarias publicas em
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Fonte: JORNAL “A UNIAO”,1927; FUNESC, 1927

A partir de 1930, houve uma expansao dos numeros de cadeiras rudimentares
mantidas pelo estado, mas em escala bem menor do que na década anterior. Em
1931, este municipio contava com 09 cadeiras isoladas rudimentares. E bem verdade
que em 1927, este municipio ja possuia esse total de escolas, mas vale salientar que
nesses anos funcionaram nesse municipio 03 cadeiras isoladas elementares que no
ano seguinte foram reunidas no grupo escolar, sendo que o estado a partir do inicio do
funcionamento do grupo manteve, até 1930, mais trés cadeiras isoladas rudimentares.

O aumento das cadeiras isoladas rudimentares deu-se pela criagdo de 03 novas
escolas e pela unificacdo do ensino primario na Paraiba que acoplou outras trés,
que anteriormente eram mantidas pelo municipio. Segundo o decreto n°® 873\1930,
essa acao fora imposta,‘[...] como medida imprescindivel do ensino publico a sua
metodizacdo e melhor difusdo, atentando para o fato de que as escolas mantidas
pelo municipio ndo apresentavam eficiéncia” (JORNAL “A UNIAO”,1930). O grupo
escolar também expandiu sua atuagdo e em 1931 funcionava com cinco salas de
aulas, passando o curso complementar de dois anos a ser seriado a partir de 1935,
além do ensino primario.
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Fonte: JORNAL “A UNIAO”, 1930 FUNESC, 1930

Apesar da expansao da educagédo com a construcio de varios grupos escolares
pelo estado, na cidade de Princesa, as cadeiras isoladas rudimentares ou elementares
eram maioria, atendendo a uma quantidade maior de alunos de diversas localidades,
ja o grupo escolar atendia aos alunos da sede do municipio.

AS CADEIRAS ISOLADAS MANTIDAS PELO MUNICPIO DE PRINCESA-PB/
1931-1939

No periodo de 1931 a 1937, ndo encontramos nenhuma documentagao que
demonstrasse que o municipio de Princesa oferecesse ensino primario para além
da contribuicdo obrigatoria. As escolas pubicas desse periodo eram administradas,
exclusivamente, pelo estado. Para essas aulas, conseguimos localizar -nos
decretos que orgavam e fixavam as despesas, bem como nas atas da Camara
Municipal-, que houve um funcionamento regular no periodo em foco. Sendo assim,
a populacéo de Princesa, em 1931, contava com nove escolas mantidas pelo estado;
em 1938 a prefeitura subvencionou 16 escolas primarias, conforme consta na matéria
sobre o 1° ano da administragéo do prefeito José Cardoso (JORNAL “A UNIAO,
1939).

1° Ano da administracdo do Dr. José Cardoso — As
Realizagbes municipais

Instrucgéo Publica

Cuidou com especial carinho da instrucgao, subvencionado
16 escolas mistas rurais e mantendo uma escola noturna



na cidade. Emprestou apoio a fundag¢ao do colégio Monte
Carmelo, interessou-se juntamente com o operoso bispo
d. Jodo da Matta, perante o interventor Argemiro de
Figueiredo, pela inspecgéo preliminar do estabelecimento
e pela obtengdo de um auxilio de 6 contos de reis pelo
Estado.

A despesa total com a instrucgdo atingiu a quantia de
22:482%$330, nela incluindo-se a quota devida ao Estado.

Afirmo que fiz fiscalizar rigorosamente os métodos de
ensino eficiéncia das escolas mistas rurais afim de ndo
constituirem apenas 6nus para o municipio.

(JORNAL “A UNIAO”, 1939, p.6).

No ano seguinte, essas escolas foram reduzidas a oito escolas rurais, e a
noturna foi mantida até 1939 (JORNAL“A UNIAO”, 1939, p. 8). Esses dados foram
retirados dos orgamentos anuais do municipio, publicados no Jornal “A Unido”. Nao
encontramos o orgamento para o exercicio financeiro de 1940, mas, no orgamento
anual para o exercicio de 1941, essas escolas nao mais apareceram, ficando somente
a contribuicdo de 10%'® que os municipios recolhiam para os cofres estaduais para
financiar a educacéo estadual

Grafico 3
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Fonte: JORNAL “A UNIAO”, 1939; FUNESC,1939

Segundo o secretario da Camara Municipal de 1936, algumas povoacgdes
distantes necessitavam de escola publica, ja que, nessas localidades, havia um grande

18  Apartir do exercicio financeiro de 1935 o estado reduziu a contribuicdo das prefeituras municipais,
alterando de 20% para 10% o percentual a ser recolhido da arrecadagao municipal para o cofre
estadual para subsidiar a instrugdo publica e hygiene infantil do estado, através do decreto n°
632 de 31 de dezembro de 1934, publicado no jornal “A Unido” de1 de janeiro de 1935.



numero de criangas em idade escolar cujos pais nao podiam pagar pela instrugao de

seus filhos nas escolas particulares existentes nem desloca-los para outro lugar onde
funcionavam as escolas publicas (ATA DA CAMARA MUNICIPAL DE PRINCESA,
1936). Essas escolas subvencionadas s6 funcionaram na administragdo municipal de
José Cardoso, ou seja, foram criadas, mas seu sucessor ndo deu continuidade, pois
nao aparecem mais no orgamento para 1941, ano em que esse administrador deixou
o cargo.

Em 1938, o decreto n® 2, de 16 de fevereiro, que orgou a receita e fixou a despesa
do municipio para o exercicio financeiro de 1939, reservou parte da arrecadacgao para
gratificar 15 escolas municipais e uma escola noturna, além do expediente da banda de
musica e da gratificacdo do seu maestro. A contribui¢do da instrugéo publica estadual -
8:800$000-, referia-se a 10% da arrecadagao bruta do municipio (JORNAL “A UNIAO”,
1938, p.5). Apesar de ndo termos encontrado nada que ligasse o percentual recolhido
pelo municipio aos cofres estaduais percebemos que ao diminuir o percentual de 20%
para 10%, Princesa passou a ofertar escolas publicas municipais.

VERBA N° 8
Contribuicao de 10% para a instruc¢do publica estadual —
8:00$000

VERBA N° 9
Cemitérios

Conservagdo dos cemitérios publicos da cidade e das
povoagbes do municipio —

400%$000

Gratificacao do zelador do cemitério publico da cidade
-600$000

1:000$000

VERBA N° 10

Gratificacao a 15 escolas municipaes — 7:500$000
Gratificagao a escola nocturna da cidade —  1:200$000
Para o expediente da banda de musica da cidade —
300%000
Gratificagao do maestro da mesma, mestra da
escola de musica — 3:000$000

(JORNAL “A UNIAO”, 1938, p.5)

Em duas atas da Camara Municipal de Princesa do ano de 1936, encontramos
algumas discussodes e preocupagdes por parte de alguns vereadores, e do prefeito,



com as criangas em idade escolar que ndo podiam frequentar a escola publica por
falta de escola em sua povoacdo (ATA DA CAMARA MUNICIPAL DE PRINCESA,
1936, p. 3).

Dada a palavra ao senhor vereador Antonio Pedro de
Mello esse em bem concatenadas phrases lembrou a
necessidade urgente da criagcdo de uma escola rudimentar
no_sitio calderdo que retune em um numero superior de
trinta menores sendo em sua maioria filhos de pais pobres
que n&o lhe era possivel educal-os em logares publicos
distantes (grifos nossos). (ATA ORIDNARIA DA CAMARA
MUNICIPAL DE PRINCESA, 1936, p. 3)

Ja na reunido do dia 15 de julho de 1936, que teve como objetivo a prestacéo de
contas do prefeito, o Sr. Manoel Florentino de Medeiros, o vereador Anténio Berllarmino
Duarte apresentou um projeto para que destinava verbas para subvencionar 12
cadeiras a serem criadas (ATA ORDINARIA CAMARA MUNICIPAL DE PRINCESA,
1936, p. 4).

Pelo senhor vereador Antonio Berllarmino Duarte foi
apresentado o projeto _a criacdo de uma verba para
custiamento de dose cadeiras a _criar-se _no_municipio,
consideradas _escolas particulares, sendo ocupadas
por pessoas idonias e requlamente habilitadas sob
a_fiscalizacdo dos espectos administrativos _de cada
districto, que receber instrucgbes do espector techinico do
municipio, com direito cada uma das pessoas desiginadas
pelo Prefeito para o cargo a importancia de cicoenta mil reis
mensais (50$000) (grifos nossos). (CAMARA MUNICIPAL
DE PRINCESA, 1936, p.4).

Comparando o orgamento municipal para o exercicio de 1938 (JORNAL "A
UNIAO”, 1938, p.3), as atas ordinarias de janeiro de 1936 (CAMARA MUNICIPAL DE
PRINCESA, 1938, p.13) com a de julho desse mesmo ano (CAMARA MUNICIPAL DE
PRINCESA 1938, p.18), vimos que, entre os anos de 1938 e 1939, o municipio de
Princesa passou a ofertar instrugdo primaria as suas criangas e jovens.

O jornal A Unido, de 1938, publicou, pela Diretoria do Ensino Publico Primario, a
lista das escolas de ensino primario, estadual, municipal e particulares que deixaram,
no ano de 1937, de enviar a Diretoria informagédo complementar.

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO

O Director do Departamento de Educacéo, a fim de encerrar
os registros de boletins, encarece dos professores,
relacionados abaixo, a remessa urgente (no prazo maximo
de 10 dias a contar dessa data) da “folha de informacées”,
que deixaram de remeter junto com o ultimo boletim do
ano de 1937.




ESCOLAS QUE DEIXARAM DE ENVIAR A FOLHA DE
INFORMACAO COMPLEMENTAR

[-]
(JORNAL “A UNIAO”, 1938, p. 14)

[-]

CONTINUACAO DAS ESCOLAS QUE DEIXARAM DE
ENVIAR A FOLHA DE INFORMACAO COMPLEMENTAR

PRINCESA

Curso complementar do grupo - Pedro Jorge de Carvalho;
Bélem — Maria Carmelita Carvalho; Barra — Alzira Moura
Magalhges; S&o José — Maria Carmelita Cavalcanti; Agua
Branca — Maria de Lourdes Bezerra; Alagba Nova — Clarice
Rosas; Tavares — Josefa Costa.

PARTICULARES

Gavido — Josafate Antonio do Nascimento;” Educandario
07 de setembro” ; Carmelita Setubal Castelo Branco;
Caldeirdo — Maria Auxiliadora Campos de Melo ;
Escorregadinha — Manuel Cassiano Aradjo; Sitio Bandeira
— Severina Nunes da Silva; Princésa — Maria Alice Maia;
Cedro — Josefa Andrade.

[-]
(JORNAL“A UNIAO”, 1938, p.12).

Com base nas atas da Camara Municipal de 1936, parece-nos que a caréncia
por escolas publicas era grande, ja que as escolas oferecidas pelo estado em lugares
estratégicos, como as vilas de Alagoa Nova, Sao José, Cachoeira de Minas, Belém,
Tavares, Ibiapina e Agua Branca, além do distrito industrial de Patos, ndo supriam a
necessidade do municipio, ja que segundo as atas da Camara Municipal de 1936, era
grande o numero de criangas em idade escolar e 0 numero de vagas ou da distancia
entre as escolas e as moradias das criangas (CAMARA MUNICIPAL DE PRINCESA,
1936, p.14). Se analisarmos a dimensdo desse municipio na época, algumas
localidades ficavam a cerca de 50 ou 60 quildbmetros da sede do municipio, numa
época em que as condi¢cdes das estradas eram péssimas, nao havia transporte regular
e a populacao dependia de animais para se locomover. Some-se a isso o fato de sua
topografia ser composta de serras, o que dificultava ainda mais a movimentagéo dos
alunos para localidades onde havia escolas oferecidas pelo poder publico.

Alguns municipios paraibanos, como Campina Grande, Itabayana, Guarabira,
Parayba do Norte (Jodo Pessoa, depois de 1930), entre outros, voltaram a oferecer a
sua populacao escolas primarias municipais. Esse fato ndo ocorreu no municipio de
Princesa, que seguiu até 1938 sem ofertar escolas publicas municipais.

No ano de 1931, a Prefeitura de Princesa recolheu para os cofres do governo,
para o exercicio financeiro de 1931, 10:000$000 reis referentes a 20% da receita



bruta, conforme determinava o decreto n° 33 de 11 de dezembro de 1930 (JORNAL
“A UNIAO”, 1930, p.6). Em 1932, o montante destinado & educacéo foi de 12:000$00
reis (JORNAL “A UNIAO”, 1932, p.8). Este valor correspondia, efetivamente, a 15%"
da arrecadacgao do municipio, neste ano, conforme exposto nos balancetes bimestrais
dos meses de fevereiro e marco (JORNAL “A UNIAO” 1931, p.4) e nos dos meses de
maio e junho (JORNAL“ A UNIAO”, 1932, p.4).

Decreto n°® 632, de 31 de dezembro de 1934

Reduz a contribuigdo das prefeituras municipais,
altera o requlamento territorial e da outras providéncias.

José Marques da Silva Mariz, respondendo pelo
expediente da Interventoria Federal no Estado da Parayba,
considerando o disposto na Constituicdo Federal e de
acordo com o parecer do Conselho Consultivo.

DECRETA:

Art. 12 — Fica reduzida, para 10% a contribuicdo a que
estdo obrigadas pelo decreto n° 33 de 11 de dezembro de
1930 e posteriores alteragbes, as prefeituras municipais e
destinadas a Instrucgao Publica e Hygienelnfantil.[...]

[...]JPalacio da Redencdo, em Jodo Pessoa, 31 de
dezembro de 1934, 462 da Proclamacéao da Republica

Ass. José Marques da Silva Mariz

Ass. Ernesto Geisel
(JORNAL “A UNIAO”, 1935, p. 10)

No final de 1930, Princesa voltou a oferecer educagao publica. No ano seguinte,
esse municipio, através do decreto n°® 18 de 31 de dezembro de 1938, previu
gratificagdo para oito escolas rurais e uma noturna na sede do municipio (JORNAL “A
UNIAO”, 1939, p. 8).

PREFEITURA MUNICIPAL DE PRINCESA ISABEL
DECRETO N° 18 DE 31 DE DEZEMBRO DE 1938
VERBA N° 10

Contribuicgdo de 10% para a instrugdo publica
estadoal11:000$000

19 Apesar do decreto n°® 33 de 11 de dezembro de 1930 estipular que as prefeituras teriam que
recolher 20% de suas arrecadacgbes para subsidiar a instrugdo primaria publica do estado,
a partir de 1932 percebemos que os balancetes da cidade de Princesa passaram a recolher
apenas 15%, ndao encontramos nenhum decreto que reduzisse esse percentual. Apenas em
1934 encontramos legislacéo - decreto n® 632/1934 - que regulamentou a diminuicdo dessa
contribuigdo de 20% para 10% (JORNAL “A UNIAO”, 1930-1934).



VERBA N° 11
Pessoal

Gratificagéao de 8 escolas municipaes
4:000$000

Uma escola nocturna na cidade
1:200$000

Gratificagdo ao maestro da Banda musical princesense
3:0008000

Material para expedite da banda musical da cidade
300$000

8:500$000
(JORNAL “A UNIAO”, 1939, 18).

Entre 1939 e 1940, nos balancetes das finangas, nos orgamentos para os
exercicios financeiros, e nas atas da Camara Municipal, nada foi encontrado referente
as escolas municipais ou subvencionadas.

O GRUPO ESCOLAR “GAMA E MELO”/ 1931-1949

Durante a década de 1930, houve a implantagao de poucas cadeiras isoladas
rudimentares por parte do estado nesse municipio como ja discutimos anteriormente.
Quanto ao grupo escolar, expandiu sua oferta de vagas e ampliou sua atuacao,
passando a oferecer, além do curso primario, 0 ensino complementar, que de acordo
com o decreto n°1487, de 30 de junho de 1927, habilitava os alunos para lecionarem
nas cadeiras isoladas:

Art. 187. As escolas complementares serdao creadas
pelo Govérno nas localidades que oferecerem maior
convenierncia para o ensino publico, e terdo por fim
completar a instrucgdo do alumnos ja approvados em
exame primario, habilitando-o para as necessidades da
vida pratica. [...]

§ 6°- Subsidiariamente essas escolas tém, também, por fim,
habilitar candidatos & regéncia das escolas rudimentares e
das subvencionadas, de acordo com as precripgbes deste
regulamento. (A UNIAO, 1927, p. 158)



FIGURA 2 Extrato do ponto dos professores e funcionarios do grupo escolar “Gama e
Melo” do més de junho de 1935.
Fonte: FUNESC, ESTADO DA PARAIBA, CAIXA N° 28 , 1935,



Desde a década de 1910 os grupos escolares possuiam cursos complementares,
mas com a alteracado desse decreto através do de n° 1.487, de 30 de junho de 1927,
estes estabelecimentos de ensino passaram a formar mao-de-obra para as escolas
isoladas ampliando, dessa forma, sua atuagao para além da formagao primaria.
(DECRETO N° 873 DE 21 DE DEZEMBRO DE 1917%)

Nao encontramos documentos que nos permitissem precisar o ano que este
grupo escolar passou a ofertar o curso complementar, mas estimamos que tenha sido
em 1937, ja que em 03 de marco de 1938 (JORNAL “A UNIAO”, 1938, p. 7), a diretoria
da instrugao publica, apresentou a relagdo das escolas que deixaram de enviar a
folha de informagao complementar do ano anterior, e dentre as escolas estava o curso
complementar do grupo Gama e Melo. Nessa matéria foi apresentado o professor
Jorge de Carvalho como diretor desse estabelecimento e professor do referido curso.

A matéria indicou se este estabelecimento de ensino no ano de 1937 ofertava
apenas o primeiro ano do curso complementar ou os dois anos. Mas acreditamos
qgue apenas o primeiro ano do curso complementar funcionou nesse ano, ja que os
exames finais do grupo escolar Gama e Melo, publicado na seccgao intitulada “Vida
Escolar’ do jornal “A Unido” de 19 de novembro de 1937, além dos exames finais dos
4° e 5° anos do curso primario, trouxe o resultado dos exames do 1° ano do curso
complementar dessa escola.

BREVES CONSIDERAGOES

Na Paraiba do inicio a meados do século XX, o sistema de educagao encontra-
se em formacao, apesar dos avancos de tomamos como parametros as décadas
finais do século XIX, muito ainda se tinha por fazer, principalmente em um estado
pobre onde os recursos aplicados em instrugao publica eram escassos em virtude da
arrecadacao e da necessidade da populagdo em outras areas subsidiadas pelo poder
publico.

Pudemos constatar que apesar dos parcos recursos, a distribuicdo dos aparatos
educacionais na Paraiba, era feito de forma irregular, ndo obedecendo critérios
técnicos e sim as relacdes de poder entre o poder central e as municipalidades. Esse
€ o0 caso da cidade de Princesa, que apesar de até 1930 ser uma das mais prospera
do interior do estado, tem seu auge e seu declinio marcado por disputa de poder que
se enceram com os acontecimentos a nivel nacional e local da chamada “Revolugéo
de 307, que culmina com morte do Presidente do Estado o senhor Jodo Pessoa e a
chegada de Getulio Vargas ao poder.

20 A Unido. Livro de Decretos 1917-1918, 1919, p. 177-210.



A expansdo dos aparatos educacionais dessa cidade entre 1925 e 1930, é
consideravel se compararmos cidades do mesmo porte, como também o numero total
dessas instituigdes no estado. Esses fatos nos leva a corroborar com Lewin (1993),
quando relata que a politica paraibana se dar na relacdo de parentela, no qual o
publico e o privado se confundem com um s6 e que as necessidades da populacao
nao eram levadas em conta, quando o poder central iria distribuir aparatos publicos e
sim a relagao deste com os chamados coronéis sertanejos.
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INTRODUGCAO

A presente pesquisa versa sobre a biografia das primeiras educadoras a ingres-
sarem na Academia Cearense de Letras: Alba Valdéz e Henriqueta Galeno, constituin-
do em ser uma investigacdo na area de Histéria da Educacado. Com a insercao das
mesmas no mundo letrado, através de suas participagdes em agremiacgoes literarias
e jornais, percebe-se que ambas seguiram caminhos diferentes da maioria das mul-
heres fortalezenses do seu tempo.

O objetivo do artigo visa compreender a trajetéria profissional das primeiras
educadoras a ingressarem na Academia Cearense de Letras: Alba Valdez e Henri-
queta Galeno. Tal escopo visou responder a seguinte inquietagao: Como Alba Val-
dez e Henriqueta Galeno, mulheres docentes, conseguiram ingressar para Academia
Cearense de Letras conquistando espacos antes somente ocupados por homens?
Para responder essa inquietacdo desenvolveu-se uma pesquisa biografica, calcada
na analise das Revistas da Academia Cearense de Letras; do Instituto Histérico e
Geografico do Ceara (1937); do Almanach Estado do Ceara (1900); e dos seguintes
periodicos: JornalA Constituicdo (1889), Jornal do Ceara (1905), e Jornal A Imprensa
(1924).

Docentes, solteiras e catdlicas, Alba Valdez e Henriqueta Galeno n&do atuaram
apenas no mundo letrado e pedagdgico. Mas também foram ativas e audaciosas,
onde defenderam concepgdes pessoais e participaram até dos principais movimentos
culturais e politicos da época.

O artigo divide-se na teorizagdo da biografia na historiografia e na Historia da
Educacao; e posteriormente, esmiugamos a historia de vida das biografadas, através
das fontes citadas, percebendo como suas agdes interferiram no contexto patriarcal-
ista fortalezense na virada do século XIX para o XX.

A BIOGRAFIA NA HISTORIA DA EDUCAGAO

Através da Escola dos Annales, em 1929, fundadas e articuladas por LucienFe-
bvre e Marc Bloch, a concepcéo de Histéria e de fontes histéricas ampliou-se, o que



propiciou uma renovagao da representacao de tempo historico. Deixa de aterem-se
aos ‘grandes vultos’ e ‘renomados feitos heroicos’, para dar lugar a analise das ag¢des
coletivas e individuais no cotidiano, nas mentalidades, nas resisténcias de sujeitos
antes silenciados. A nocgao de fonte histérica também mudou:

A documentacgéo sera agora relativa ao campo econémico-
social-mental: é massiva, serial, revelando o duradouro, a
longa duragéo. Os documentos referrem-se a vida cotidiana
das massas anbnimas, a sua vida produtiva, as suas
crengas coletivas. Os documentos ndo sdo mais oficios,
cartas, editais [...] A documentagdo massiva involuntaria é
prioritaria em relagdo aos documentos voluntarios e oficiais.
Todos os meios sédo tentados para se vencer as lacunas
e siléncios das fontes. Os Annales foram engenhosos
para inventar e reinventar ou reciclar fontes histéricas.
Eles usavam escritos de todos os tipos; psicoldgicos,
orais, estatisticos, plasticos, musicais, literarios, poéticos,
religiosos. [...] O arquivo do historiador renovou-se e
diversificou-se. E as técnicas de processamento tonaram-
se mais complexas. Agora, a histéria podera ser feita
com todos os documentos que séo vestigios do homem.
O historiador tem como tarefa vencer o esquecimento,
preencher siléncios, recuperar as palavras, a expressao
vivida no tempo. (REIS, 2000, p. 23-24).

O papel do pesquisador neste processo objetiva-o a encarar as fontes histéricas,
entendidas também por documento, vestigios da passagem da humanidade. Procu-
rando preencher as lacunas, utilizara diversos tipos de documentos, ndo somente
de arquivos institucionalizados. Em vez da historia politica com o olhar das poltronas
imperiais ou presidenciais, valorava-se a ‘histéria-total ou global’, no sentido de “uma
correlacdo entre todas as instancias de uma sociedade, que expressariam um ‘fato
total’ [...] o historiador deveria procurar, nas partes, a presenca do todo, desse ‘fato
global’, que liga todas as partes em uma totalidade” (REIS, 2000, p. 80). Congruente
com Michel Foucault acredita-se que o designo de uma histéria total, € o da retomada
do conjunto de uma sociedade, da significagdo comum a todos os fenbmenos de um
periodo, da lei que da conta de suas coesoes, do ‘rosto’ de um periodo. (REIS, 2000).

Machado (2010) assevera que o método biografico na Histéria da Educacéo
endossa a compreensdo que o individuo e a sociedade sao esferas inseparaveis da
compreensao historica, compreendendo a realidade como um “conjunto mutavel de
interdependéncia entre os individuos na totalidade das suas acdes e multiplas ex-
periéncias de vida, em suas intricadas relagdes sociais” (MACHADO, 2010, p. 115).

Em relacéo a ‘histéria de vida’ como género historiografico vigente, Vavy Pa-
checo Borges (2006), exemplifica quatro tipos de narrativas biograficas, propostas por
Giovanni Lévi, a saber:




e prosopografia e biografia modal: sobre um caso
modal, ou seja, aquele caso que ilustra formas tipicas de
comportamento de certo tempo e espaco;

* biografia e contexto: aquela que procura tornar a pessoa
‘normal”, reconstituindo o meio em torno do individuo;

» biografia e casos extremos: é 0 personagem nao-
representativo, singular para sua época; o exemplo mais
claro e conhecido é o personagem Menocchio, de O queijo
e 0s vermes, do historiador italiano Cario Guinzburg, um
dos marcos iniciais da chamada “micro-storia” (micro-
histéria) italiana;

* biografia e hermenéutica: ligada a Antropologia, ndo ha
preocupag¢do em escrever uma biografia tipo tradicional:
esse tipo de trabalho entre antropdlogos é a alternédncia
continua de perguntas e respostas no seio de uma
comunidade em torno da questao de uma vida particular
- 0 que se torna significativo é o proprio ato interpretativo,
o ato biogréafico assumindo assim infinitos significados.
(grifo nosso). (BORGES, 2006, p. 213-214).

Usaremos na nossa investigagao a penultima categoria biografica, “biografia e
casos extremos”, porque tratamos de educadoras que se destacaram pelo pioneiris-
mo na Academia Cearense de Letras, bem como pelos discursos feministas que prob-
lematizavam o lugar da mulher na sociedade.

Importa salientar que a biografia nutre relacdo com diversas areas do conhec-
imento — Histéria, Educacéao, Sociologia, Antropologia, Literatura, dentre outras. Na
interface Educacgao e Historia a biografia permite analisar a diversidade de pessoas
em suas particularidades, considerando a historia das praticas e representagcdes que
fomentam a trajetéria docente de maneira contextualiza. Consideraos homens co-
muns e nao apenas o “grande personagem”, operando de varias maneiras o papel do
imaginado ou do vivido, como leciona Borges ao se referir a biografia de mulheres a
frente de seu tempo:

Para tal, deve procurar conhecer a sociedade, o tempo em
que viveu seu biografado mediante obras de Histéria e de
Literatura; deve também se familiarizar com os temas que
fazem parte da vida sobre a qual se debruga (por exemplo,
se a biografada é uma lider feminista, é preciso conhecer
bem esse tema para se compreender sua militancia).
(BORGES, 2006, p.223).

No contexto sdcio historico da mulher cearense oitocentista, apesar das diversas
transformacgdes, sua insercdo educacional ainda era irriséria. O analfabetismo ainda
vigorava na sociedade brasileira. De acordo com Girao (1957) os principais locais
de ensino das meninas e mogas da capital alencarinas, era o Colégio da Imaculada



Conceicao (de meados de 1860), junto com o Seminario Episcopal, (1864). Em meio
as quarenta e trés escolas masculinas, apenas nove eram destinadas ao género fem-
inino. Pouco mais da metade dos habitantes de Fortaleza ndo sabiam ler e escrever
no final do século XIX. Este cenario era resultado de uma sociedade patriarcalista e
machista em que havia o temor dos pais de que suas filhas desviarem o caminho da
escola, em direcado aos flertes e correspondéncias amorosas, perdendo sua “honra”.
Naqueles tempos, a pratica do estudo feminino ficava a cargo da estirpe abastada,
isto &, dos ‘bem nascidos’, e ainda assim, em espacos reservados e sob olhares aten-
tos que disciplinavam os corpos (FOUCAULT, 1986).

ALBA VALDEZ E HENRIQUETA GALENO NA CONTRAMAO DO
PATRIARCALISMO

Diferentemente da maioria das fortalezenses de seu tempo, as educadoras bi-
ografadas, Alba Valdez e Henriqueta Galeno, seguiram uma trajetéria diferente da
esperada para as boas mogas: alcangar um bom matrimdnio, constituir familia e se
dedicar ao lar.

FIG. 01: Alba Valdéz. FIG. 02: Henriqueta Galeno.

Fonte: Arquivo Nirez Fonte: Casa Juvenal Galeno.

Maria Rodrigues Peixe, mais conhecida como Alba Valdez nasceu na antiga Vila
de Sao Francisco, no ano de 1874. Refugiada da seca dos “trés setes” deixou o sitio
Espirito Santo, para tentar a vida em Fortaleza aos trés anos de idade, nos bragos dos
seus genitores: Isabel Alves Rodrigues Peixe e de Jodo Rodrigues Peixe. Realizou
seus primeiros estudos na escola Isabel Tedfilo Spinosa, e o secundario na Escola
Normal do Ceara, destacando-se dos demais colegas, sempre com notas acima da
meédia, diplomando-se em 1889. Posteriormente, pertencendo ao quadro de docentes
primarias no Grupo Escolar de Fortaleza (STUDART, 1910).

Em meio as nossas “garimpagens” em arquivos, encontramos um dos primei-
ros registros da presencga de Alba Valdez no meio intelectual fortalezense através de
sua publicagao do verso de cinco estrofes Os Sonhos. Coincidentemente, era ano de




1889!Valdez, que acabara de terminar seu curso Normal, possuindo apenas 15 anos,
ja mostrava habilidades poéticas, publicado numa manha de sabado, no jornal A Con-
stituig&o:

I/ Era sonho. Que sonho venturoso./ Eu tivera outro dial/
Foi n’'um jardim florido, esplendoroso.../ Sonhei que te vial/
Il/Era sonho./ O paléacio era encantado,/ Luzente o dial/
N’um divanmollemenrereclinda/ Sonhova que via./lll/Era
sonho.De lucida avenida/ Caminho eu seguia.../ E 1a, do
Ceo Olhando, embevecida,/Sonhava que te via./ IV/ Era
sonho./ Te olhando na janela/ Eu s6 te distinguia.../ No azul
do mar em gondola singela,/ Sonhova que te via./ V/Eu
nunca mais eu tive esses meus sonhos/ Os meus sonhos
d’outrora.../ Amo-te! E sdo ainda mais risonhos/ Os meus
sonhos d’agoral/ ALBA VALDEZ. (Jornal A Constituigéo,
Fortaleza, 02/02/1886).

Valdez continuou a redigir seus textos, concomitante as atividades pedagogicas
na Escola Normal. Apds vinte e cinco anos da publicacdo de Os Sonhos, a referida
escritora em 1904 junto com suas companheiras de luta, solicita a edicdo no Jornal
do Ceara, para conhecimento da populacéo fortalezense, informando a criagdo da
Liga Feminina Cearense, por aprovacao do diretor do referido periédico: Waldemiro
Cavalcante:

ECHOS E NOTICIAS/ Liga Feminina Cearense/ Informam-
nos com o titulo acima sera fundada brevemente nesta
capital uma associagcdo de letras tendo como socias
fundadoras, entre outras, as inteligentes senhoritas dd.
Julia de Vasconcellos, Alba Valdez, Amelia e Olga Alencar,
Julia Moura, Adelia de Luna Freire, Maria de lima, Julieta
Coelho e Maria Amelia Torres Portugal. Fazemos votos
para que as talentosas patricias levem avante tao feliz
quanto proveitosa idéia. (Jornal do Ceara, Fortaleza,
24/06/1904).

Em 1905, Alba Valdez é aclamada no mesmo meio de comunicacédo. Nao sabe-
mos ao certo quem redigiu, pois ndo aparece o nome/assinatura. Como aparece o
nome do diretor, citado acima, pensamos que seja o redator da noticia de critica lit-
eraria. Assim, Waldemiro Cavalcante discorre sobre a inauguragao do primeiro livro
de Valdez “encimado um belo livro de fantasias intitulado Em Sonhos, toda gente
deu fé que tinhamos uma nova escritora, - escritora de talento, de coragdo delicado
e vibratil,[...] em phrases formosas e bem acabadas” (Jornal do Ceara, Fortaleza,

17/12/1905).
Afirma ainda que a educadora pode ser considerada como uma artista superior,
pois sua linguagem é rica e sem tropecos, cheias de um colorido impressionante e



luminoso, onde o estilo deslizava, como uma corrente suave, mas nao perdendo sua
feminidade, e por sua critica indigena em seu escrito, tendo varios leitores por todo do
estado do Ceara.

Vale destacar que desde o surgimento dos primeiros jornais provinciais, publica-
vam-se além de artigos alimenticios, do vestuario, remédios e da mobiliaria, dava-se
também valor a comercializagao de artigos intelectuais, que permeavam varias temati-
cas: tanto cientificas como literarias. E a obra de Valdez nao saia desses anuncios.
Até em jornais de Sobral, encontram-se a publicidade de suas obras estéticas.

Também na mesma noticia de 1905, sobre o livro Em Sonhos, Cavalcante afirma
que:

[...]Jlido e relido com a sofreguiddo que bem mereceu as
belas obras de arte. Havia nelle alguma cousa de novo-
um certo exotismo, uma maneira particular na forma e no
dizer, emfim o quer que fosse superior a essas bugigangas
literarias com que o0s editores gostam de nos massar
todos os dias. E Alba Valdez teve entdo a sagragédo da
critica, ou que é melhor, a sagracdo do publico. O sucesso,
felizmente, nao lhe fez como a tantos, enferrujar a pena; e
a brilhante escriptora, achando que ndo era tempo ou nada
valia descancar a fronte tempo ou nada valia descancar
a fronte sobre os louros da primeira victoria, atirou-se
com mais amor ao trabalho.(Jornal do Ceara, Fortaleza,
17/12/1905).

Apesar de seu “sucesso” profissional, em meio a milhares de mulheres anal-
fabetas ou sem instrucdo, e da sua terna idade, Valdez ndo se contentava com as
condigbes sociais femininas das mocgas e senhoras da Fortaleza dos fins do século
XIX e inicio do XX. Buscava langar luz sobre suas ideias, para tal objetivo, enseja-
va ocupar espacgos de maior notoriedade social. Ingressou “unanimamenteacceita do
Dr. Euzebio de Sousa, foi D.2 Alba Valdéz, proclamada sociaeffectiva do Instituto do
Ceara, devendo, conforme ficou resolvido em sess&o, ser a proxima reunido, marcado
no dia de sua recpgédo” (Revista do Instituto do Ceara, 1937).

Ap6s conquistar sua cadeira no referido I6cus de produgao histérica das terras
alencarinas, a educadora Alba Valdez, na sessao de 5 de abril de 1937, “proclamou
seu discurso de trinta minutos, em um erudito trabalho se ocupou brilhantemente da
personalidade literaria de sua antecessora Julia Carneiro Ledo de Vasconcellos, ca-
deira que passara a occupar no Instituto”.(Revista do Instituto do Ceara. 1937).

A Academia Cearense da qual Alba Valdez e Henriqueta Galeno foram as
primeiras mulheres representantes, fundou-se em 15 de agosto de 1894, sendo a
primeira agremiacao literaria oficial do Brasil, idealizada pelo historiador Guilherme
Studart,posteriormente por Pompeu e Pedro de Queirés, como afirma o professor
de Literatura da Universidade Federal do Ceara,Sanzio de Azevedo (1977).Em seus
primeiros artigos, tinha como intento:

a) promover o exame das doutrinas ou questoées literarias
e scientificas de actualidade por meio de pareceres,




memorias, livios que serdo entregues a publicidade, ou
por discussées, palestras e conferéncias, cujos resumos
ficardo consignados nas actas das respectivas sessoes;

b) acompanhar o movimento intelectual dos povos cultos
por meio de exposicbes escriptas das principais teorias,
problemas e questbes tratadas em revistas especiaes
ou obras nacionais e estrangeiras; [...J§unico. Essas
exposicbées ou relatérios serao resumidos e apresentados
quinzenal ou mensalmente pelas comissoées;

c) esforgar-se pro alargar a esfera da instrugéo superior e
secundaria do Ceara, devendo crear, ou auxiliar institutos
professionaes e thenicos sempre que lhe fér possivel.

d) Procurar levantar a instrugdo primaria, provocando pela
imprensa ou oralmente a atengé&o dos poderes publicos
para varados problemas na educagdo, da pedagogia,
dos programas e, em geral, dos assumptos que a ella se
prendem;

e) Fomentar o gosto artistico e litterario pelos meios de
alcance. (Revista da Academia Cearense de letras, 1894,
p. 10-11).

Percebam que o objetivo de criagao do referido local de producéo literario na Ter-
ra do Sol ndo almejava apenas criar escritos estéticos, como versos e textos prosaicos
figurando a paisagem e povo cearense. Mas também, fomentar discussdes a respeito
da educacao: objetivando a melhoria da formacao dos professores nas instituicdes
profissionais ou técnicas, reivindicando nos meios publicos as condicdes de ensino,
das pedagogias e de seus programas, afim da resolugao dos eventuais problemas.

Sobre os componentes da Academia Cearense de Letras, de acordo com o seu
terceiro artigo “30 socioseffectivos, ndo devendo esse numero jamais ser excedido,
podendo, porém, ser designados, fora desta capital, sécios correspondentes em um
numero ilimitado” (Revista da Academia Cearense de letras, 1894, p.11). A insergao
de novos componentes se dava pela morte, renuncia ou auséncia do socio por mais
de cinco anos, eram realizadas novas eleigdes, estando presente pelo menos,de 75%
dos sdécios, de acordo com o quarto artigo.

Para ingressar na Academia Cearense de Letras, de acordo com art.° 06: se
fazia necessario ter pelo menos uma publicacao literaria, artistica ou cientifica “de
conhecimento real, ou apresenta-la manuscripta ou inédita a sociedade, que mandara
examinar pela comissdo respectiva e julgara se ellaprenche esta condi¢cdo” (Revista
da Academia Cearense de letras, 1894, p. 11).
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FIG. 03: Recorte da noticia do periddico sobralense, o intitulado Jornal A
Imprensa, de 10 de dezembro de 1924.

O novo saocio por sua vez, sera admitido em uma majestosa reunido, saudada
pelo orador, e o recebido tera direito de fazer agradecimentos, por um discurso. Foi
assim de Valdez pela sua experiéncia letrada, foi aclamada como primeira sécia da
Academia Cearense de Letras em 1922, registrada na fotografia abaixo:

FIG. 04: Alba Valdéz, unica mulher integrante da Academia Cearense de
Letras. Saldo do Clube de Iracema, no ano de 1922.

Fonte: Arquivo Nirez.



O que almejava mesmo era se engajar na imprensa, € no mundo letrado, propa-
gar seus discursos nos textos de jornais.

E bem verdade que, no século XX, quando Alba intensificou
sua colaboragao nos jornais, as reivindicagbes ndo eram
as mesmas do inicio do século XIX. Entretanto, ela
discutiu sobre o veto ao voto e as discriminagdes abusivas
na sociedade brasileira. Essa nota de precocidade,
que se pode considerar uma tbnica na sua vida, fé-la
sempre antecipar-se na manifestacdo de seu talento
literario, e de suas atividades feministas, ndo obstante
as incompreensées e dificuldades de um meio ambiente
que jamais foi favoravel a expansédo do talento feminino.
Reagiu constantemente contra as limitacbes desse
condicionamento patriarcal, pastoril e provinciano, em
que a mulher era inferiorizada, vivendo distanciada dos
problemas sociais, politicos e econémicos de seu Estado.
(Revista da Academia Cearense de Letras, 1992).

De acordo com Lima (2010) houve poucas mulheres na Literatura Brasileira e
Cearense. Em meio as setenta ruas na Terra do Sol com nome de escritor cearense,
apenas seis delas trazem nome de mulher. Representadas pelas Beletristas e educa-
doras: Ana Batista, Ana Faco, Emilia Freitas, Henriqueta Galeno, Francisca Clotilde e
m Nenzinha Galeno. Na terra dos ‘cabras machos’, tais mulheres, tomam forca em favor
da expressao da alma humana em seus escritos. Também salienta Lima (2010), out-
ros ‘destaques’ femininos nos grupos literarios.

Do Grupo CLA participou Luacia Martins, tnica mulher
do grupo, e esposa de Fran Martins. Do Grupo SIN, na
década de sessenta, participaram Leda Maria e Inés
Figueiredo. Do Grupo Sitiara, nos anos 70, participaram,
entre 24 componentes, 5 mulheres: Joyce Cavalcante,
Marly Vasconcelos (Agua insone), Maryse Sales Silveira,
Fernanda Teixeira Gurgel do Amaral e Lidia Teles. Da
Academia Cearense de Letras, de 40 membros estéo:
Noemi Elisa Aderaldo, Marly Vasconcelos, Angela
Gutiérrez, Beatriz Alcantara, Giselda Medeiros e Regine
Limaverde. Na Academia Cearense da Lingua Portuguesa
estaoGiselda Medeiros, Revia Herculano, Neide Azevedo
e Maria Elias Soares. A Literatura Cearense tem sido uma
literatura de mutirdo. Desse mutirdo as mulheres tém
feito parte, apesar do numero reduzido de participacéo.
Mas na primeira antologia da Literatura Cearense, de
1922, A poesia cearense no centenario, patrocinada pelo
governador Justiniano de Serpa, ndo aparece nenhuma
mulher. Na seguinte, Antologia dos novos, ja pontifica
Olga de Oliveira Paiva. (Revista da Academia Cearense
de Letras, 2010).



Entretanto, se faz oportuno enfatizarmos as primeiras mulheres a ingressarem
na Academia Cearense de Letras:

Todavia é bomacrescentarque aprimeiramulheraingressar
na Academia Cearense de Letras foi Alba Valdez, no dia 04
de outubro de 1937, para ocupar a cadeira de niumero 22.
A segunda a ingressar foi Henriqueta Galeno na cadeira
23. Em 1960 foi a vez do ingresso de Nenzinha Galeno. A
quarta mulher a ingressar na ACL foi Noemi Elisa Aderaldo,
em 1988. Em 1990 foi avez de Marly Vasconcelos e em
1994, Rachel de Queiroz e Beatriz Alcantara. Em 1996 foi
a vez de Regine Limaverde, em 1997, Angela Gutiérrez,
em 2000 Giselda Medeiros e finalmente em 2002 Natércia
Campos. Ou seja, foram 11 mulheres a ingressarem na
ACL, destas, 6 estao em atividade.(Revista da Academia
Cearense de Letras, 2010).

Henriqueta Galeno foi outro baluarte da Educacéo e das Letras no Ceara. Filha
do poeta das Cancdes Populares Juvenal Galeno, nasceu em Fortaleza, também em
1877. Concluiu seus estudos primarios no Colégio da Imaculada Conceigao de For-
taleza. Ingressou na Academia Cearense de Letras no ano de 1930, especificamente
denomina da no periodo Academia de Letras do Ceara. Junto com os literatos:

Anténio Furtado, Democrito Rocha, Beni Carvalho, Mozart
Firmeza e Matos Peixoto, além de nomes estranhos ao
velho grémio [...], Menezes Pimentel, Alencar Matos,
Sidney Neto, Perboyre e Silva, Gastao Justa, J. W.
Ribeiro Ramos, Hugo Catunda, Leite, Maranhao,’Livino
de Carvalho, Manoel Albano Amora e Adonias Lima, este
ultimo, membro da Academia Cearense de Letras em
1922. (AZEVEDO, 1977, p. 186).

Aluna e professora do Liceu do Ceara. Além de sua atuagdo em sala de aula,
bacharelou-se na Faculdade de Direito, e fundou o Saldo Juvenal Galeno (até hoje em
funcionamento, em homenagem ao seu pai, o escritor Juvenal Galeno).

Fundou, em 1919, a Casa de Juvenal Galeno, ainda hoje
reconhecido centro literario, famoso até fora do Estado,
para onde acorremtédas as boas vontades, a cultura e
nas lides- literarias. Téda sua existéncia foi pira votiva,
no sentido de fomentar, no meio fortalezense, o gésto
por um senso estéticode marcante vivéncia, ‘incentivar
e intensificar as atividades intelectuais cearenses e o
intercédmbio cultural brasileiro” — segundo a Antologia
Cearense, 1957. Além disso, Henriqueta prendia a todos
pela sua capacidade de trabalho e imensa bondade de
coragdo, sempre presente no incentivo aos novos e na
homenagem aos velhos. (Revista da Academia Cearense
de Letras, LIMA, 2009).




Bacharelou-se em Ciéncias Juridicas e Sociais pela Faculdade de Direito do
Ceara e desempenhou as fungdes de fiscal federal do ensino médio, cargo em que se
aposentou. No término no mesmo, o Presidente do Estado, Dr. Jodo Tomé, a nomeou
Promotora da Capital, deixando-a confiante e esperangosa. Entretanto, seu pai nao
permitiu que Henriqueta ocupasse tal cargo, temendo a ‘perda de sua honra’. Segun-
do os relatos de Henriqueta Galeno, publicado por Adisia Sa (1986):

Logo ao amanhecer do dia seguinte foi desfeito pelo veto
terminante de meu pai, que nao concebia, naquela época,
uma moga exercendo cargo e, zangado, como raramente
eu o via, disse-me: “- Sou absolutamente contrario e terei
grande desgoste se vocé me desobedecer”. Eu sempre
0 obedeci cegamente. Ele era tdo amante dos filhos e
me tratava com um carinho extraordinario, por isso nao
relutei. Desisti do meu belo sonho e chorei em siléncio.
Dr. Jodo Tomé, com fidalguia de sentimento as vezes rara
nos homens publicos, nomeu-me, entdo, para o lugar que
estava vago, de Inspetor de Ensino Estadual, contrariando
assim a pretensao de prestigioso politico que, em desabafo,
numa croniquetasem espirito, procurou sustentar a tese
de estas fungbes s6 eram compativeis com o sexo forte.
(Autobiografia, apud SA et al, 1986, p. 157).

m Também, compés o quadro efetivo do magistério do Liceu do Cear4, lecionando
a cadeira de Histéria do Brasil por dez anos. Como afirma Mozart Soriano Aderaldo:

A Histéria do Brasil era ministrada na 5% série (1933)
por Henriqueta Galeno, filha do velho bardo das “Lindas
Cangbes Populares”, mulher de muitos méritos e muitos
inimigos, que lhe moviam persistente e injusta campanha,
so aferecida no tempo. O Ceara lhe deve servigo
inestimavel na promogéo de seus maiores filhos no campo
intelectual. Estimei-a muito, anos depois, e creio que fui
por ela estimado também. (Revista do Instituto do Ceara,
1977).

No que concerne aos seus percursos de formagao, como uma mulher a frente
do seu tempo, Henriqueta foi uma das alunas pioneiras no ensino secundario do Liceu
e sua trajetdria como estudante permitiu compreender ndo apenas como se desen-
volvia este ensino, mas também iniciativas emancipatorias: liderou a Ala Feminina e
uma Editora; participou do 1° Congresso Feminista, no Rio de Janeiro, em 1931, rep-
resentando a Terra da Luz; ocupou a 23° cadeira da Academia Cearense de Letras,
pelo fato de publicar inumeros poemas, crbnicas e livros permeados de engajamento
politico. Faleceu em 1964 e sua memdria e seus restos mortais estdo no Cemitério
Sao Joao Batista de Fortaleza.



CONSIDERAGOES FINAIS

Em relacédo ao local de magistério, Alba Valdez preparou a mogas para a in-
sercao nas escolas primarias, na Escola Normal. Henriqueta Galeno por sua vez,
ministrou a cadeira de Histdria do Brasil no Liceu do Ceara. Ambas ndo casaram, nem
mesmo tiveram filhos.

No século XX, Alba Valdez firmou presenca em diversas agremiacoées e foi mui-
tas vezes pioneira: foi socia do Centro Literario a partir de 1900, do Instituto do Ceara,
e foi primeira mulher a compor seu lugar na Academia Cearense de Letras. Henri-
queta Galeno ao longo de sua vida dividiu seu tempo ao cuidar do seu pai, da sua
profissdo de educadora e protetora da cultura cearense, através da administracdo do
Saldo Juvenal Galeno e da Ala Feminina.

Apesar de o nosso estudo ser inicial, podemos refletir que tais educadoras
mostraram a sociedade cearense a convivéncia com um novo tipo de mulher: que
pesquisa, que se expressa, age, e reivindica sua condi¢gao social, por muitas vezes,
destinada apenas para o cuidado lar e de seus alunos.
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INTRODUCAO

O objetivo foi compreender como o primeiro poeta popular cearense, Juvenal
Galeno, influenciou o Ensino Primario no Ceara por meio de sua obra intitulada de
Cangbes da Escola ou Cangbes Escolares. Tal escopo emergiu da tentativa de re-
sponder a problematica central desse estudo: o que Juvenal Galeno da Costa e Silva
pensava sobre a Educagao Primaria? A partir da analise de sua obra Cangbes da
Escola, publicada em 1871, na interface com os aspectos sociohistéricos do Ceara
e do Brasil no periodo oitocentista, foi possivel destacar como seus escritos influen-
ciaram a educagao primaria. Para entendermos a contribuigdo e a importancia desta
investigacdo para a Histéria da Educagao se fez necessario, também, entendermos
um pouco sobre a trajetéria de vida e formacéo de Galeno.

O estudo de abordagem qualitativa, do tipo pesquisa documental, utiliza como
fonte primaria, artigos publicados pela Academia Cearense de Letras, escritos pela
filha de Juvenal Galeno, Henriqueta Galeno. A relevancia em investigar Juvenal Ga-
leno, mais especificamente por meio de sua obra Cang¢bes da Escola, consiste no
fato de que a Comissao de Instrugcao Publica Provincial adotou este livro para servir
de manual de apoio pedagdgico para o ensino primario e, consecutivamente, houve
uma ampla divulgacao e popularizacado dos seus escritos. Tal redagao nao foi neutra,
disseminava um ideario de educacéao que influenciou educadoras e alunos, fomentan-
do caracteristicas especificas para as praticas docentes e a maneira de aprender dos
discentes.

TRAJETORIA DE VIDA DE JUVENAL GALENO

Juvenal Galeno foi um poeta popular preocupado com a saude e as causas
sociais do seu povo. Autor de poéticas cheias de lirismo, como Preludios Poéticos, A
Machada, O Matuto, Porangaba, dentre outros escritos editados em diversas institu-
icbes académicas e jornais fortalezenses, ficou conhecido pelos escritos, bem como
por ser diretor da Biblioteca Publica e Inspetor Escolar.

Juvenal Galeno (figura 01) nasceu em Pacatuba (CE), no ano de 1836, no Sitio
da Boa Vista, e passou boa parte de sua infancia ajudando seu pai nos negécios da
familia - na agricultura cafeeira. Aos oito anos, redigiu seu primeiro jornal. Dividia seu



tempo entre o rogado e os livros, iniciando seus estudos na cidade Natal, posterior-
mente, concluindo todo o secundario no Liceu do Ceara, entre 1851 e 1855.

FIGURA 01: Juvenal Galeno.
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Fonte: Arquivo Casa Juvenal Galeno.

A mando de seu pai, voltou para o sitio em que nascera para cuidar dos seus fu-
turos pés de café. Juvenal Galeno, no entanto, desejava mesmo era entrar no mundo
letrado, convencendo, assim, seu pai em financiar sua viagem para o Rio de Janeiro,
para a publicacdo de sua primeira obra: Preludios Poéticos. Nesta obra, o referido
educador expressa sua saida do sitio. Verso este intitulado Adeus, Aratanha:

Triste suspiro/Solto do peito, Que da saudade Jaz tdo
desfeitol/ Aratanha, /Amores meus, Eu vou partir, Adeus,
adeus!/Deixo saudoso/ A minha terral/Gemer vou longe/
Desta alta serral.../Aratanha, Amores meus, Eu vou partir,/
Adeus, adeus!/Adeus, oh! Linfas/Tao cristalinas, Frescos
regatos/Ledas boninas./Aratanha/, Amores meus, Eu
vou partir, Adeus, adeus!Adeus, cantores/Da natureza,
Frondosos bosques, Tanta belezal/Aratanha, Amores
meus, Eu vou partir, Adeus, adeus! Adeus, meu Pai, Qu’eu
amo tanto! Ah! M&e querida, Meu doce encanto!/Aratanha,
Amores meus, Eu vou partir,Adeus, adeus!/ Virgem
adorada, O meu amor/Sera eterno, Abrasador!/ Aratanha,
Amores meus, Eu vou partir, Adeus, adeusl/Ai, ja sdo
horas, Da despedida! /Minha alma chora Entristecidal.../
Aratanha, Amores meus, Amigos todos Adeus, adeusl!.../
Ceard, 17 de janeiro de 1856. (GALENO, 1856)

Ao chegar as terras cariocas, consegue apoio de Machado de Assis, conseguin-
do, enfim, divulgar seu primeiro trabalho literario, considerado, entre os especialistas
na area, um marco inaugural para o Romantismo cearense.




Mas a forte vocagdo poética a arrastou-o para a
camaradagem de Paulo Brito, diretor e proprietario do
jornal “Marmota Fluminense”, em cuja redacdo se reuniam
0s escritores e poetas cia época. Ali Juvenal conheceu
Machado de Assis que, naquele tempo, era tipégrafo
e mais tarde se tornou o grande romancista brasileiro.
Convivendo nesse ambiente maravilhoso de seducées
intelectuais, Juvenal esqueceu os cafeeiros e fez versos,
muitos versos, que enfeixou num livro bonito, o seu primeiro
livro, a que deu o titulo de “Preludios Poéticos”. (REVISTA
DA ACADEMIA CEARENSE DE LETRAS, 1953)

Dois anos se passam, Galeno volta para Fortaleza, tomando posse na Assem-
bleia Provincial como deputado suplente de Icé, pelo Partido Liberal. Concomitante ao
periodo, apresenta um projeto de implantagao da primeira escola pratica agricola do
Ceara. Foi o primeiro escritor do teatro cearense. Para Sanzio de Azevedo (1977), Ju-
venal Galeno é o percussor do Romantismo no Ceara, por conta de sua obra Preludi-
os Poéticos.

No prélogo da primeira edicdo d’e seu livro principal,
Juvenal Galeno declara haver tido por objetivo representar
o povo brasileiro, servindo-se, em tudo, “da toada de suas
cantigas, de sua linguagem, imagens e algumas vezes de
seus proprios versos.” Este depoimento vem explicar de
matreiracabal a presenga, em alguns de - seus poemas,
de trechos pertencentes a tradicdo, amusa anbnima de
nossos trovadores sertanejos ou praieiros; é o caso, por
exemplo, da famosatrova, transcrita alias no prélogo:Minha
Jangada de vela/ Que vento queres levar?/De dia ‘vento da
terra,/ De noite vento do mar? (AZEVEDO, 1977, p. 40).

O literato e historiador cearense Gustavo Barroso, integrante da Academia Bra-
sileira de Letras e diretor do Museu Histoérico, na referida época, escreveu um artigo
para a revista carioca O Cruzeiro, publicado em 30 de marco de 1957, intitulado de
O poeta do cajueiro e da jangada, sobre a vida e obra de Juvenal Galeno, também
fonte primaria importante para entendermos o escritor em analise. Vale destacar que
suas memorias expressas em tal revista, sdo fruto das reminiscéncias e convivéncias
que Barroso tinha com Galeno, permeadas desde os seus tempos de meninice até
ingressar no mundo letrado.

Barroso (1957) elenca como se deu o processo de criacao do poema A Macha-
da, impresso em vinte e seis paginas, no ano de 1860, pela tipografia Americana
de Teotdnio Estéves de Almeida. Tudo comegou com um banquete oferecido para
os componentes da Comisséo Cientifica, do qual tinha como refeigdo principal um
“peru gordo recheado”. Em contrapartida, Juvenal Galeno que na época era alferes do
primeiro batalhdo da Guarda Nacional, teria que comparecer a uma duma, uma espé-
cie de aula militar. Galeno, entretanto, desobedeceu ao temido coronel Joao Antdnio
Machado, e foi para o banquete.



Ficou depois o terrivel dilema: peru ou parada? Mas a
companhia dos sabios da Comissao, do erudito Senador
Pompeu e do excelso cantor das Timbiras o decidiu: para
o diabo o dever militar e para o papo o gordo peru com o
seu saboroso recheio. Foi, pois para o almogo e faltou ao
exercicio. O Coronel Jodo Anténio Machado ndo aceitou
as explicagbes posteriores do poeta e o mandou recolher
préso do Estado-Maior. Juvenal reivindicou com versos
satiricos, que fizeram época, “A Machadinha, Poema
Phantastico” [...] opusculo que atualmente é atualmente
raridade bibliografica de alto valor. Essas rimas arrasaram
o velho comandante superior e, antes que viessem a
publico, delas transpirou circunstanciada noticia. (REVISTA
O CRUZEIRO, 1957, p. 20).

O rico coronel Jodo Anténio Machado por sua vez, furioso com a atitude do
jovem Juvenal Galeno, tentou de todas as formas subornar o poeta para nao publicar
a Machadinha, porém sem sucesso.

O inclito poeta Juvenal, no dizer do futuro D. Jerénimo,
imortalizar-se-ia na histéria literaria do Ceara e do Brasil
como aquéle que mais profundamente haveria de sentir
as vibragcbes da alma de sua gente e a singela beleza
das paisagens naturais de sua terra natal. “A Machadada”
fora simples assomo vingativo da mocidade; mas, antes
de rimé-la, publicara no Rio de Janeiro, em 1856, os
“Preludios Poéticos”. Tinha 20 anos quando nascera em
Fortaleza a 27 de setembro de 1836. Filho de José Antbnio
da Costa e Silva e D. Maria do Carmo Tedfilo e Silva [...]
Conta Bardo de Studart que, quando Juvenal Galeno era
adolescente, esteve na cidade de Aracati e ali estudou
latim na aula régia [...] Depois, Juvenal galeno esteve no
Rio de Janeiro e féz parte do grupo de politicos e literatos
que freqlientavam a famosa casa de Paula Brito, em cujo
periodico “Marmota Fluminense” estampou seus primeiros
trabalhos poéticos. (REVISTA O CRUZEIRO, 1957, p. 21).

Posteriormente em 1865, pela publicagdo das Lendas e Cang¢des Populares,
Galeno fora aclamado em Fortaleza pelos seguintes intelectuais: Pinheiro Chagas,
Araripe Junior, José Feliciano de Castilho, Marques Rodrigues, Franklin Tavora, Fer-
nandes Pinheiro e Machado de Assis. Galeno também “inexcedivel aedo da alma do
Ceara [...] prosador, recebia palmas de José de Alencar, ao editar em 1871 Cenas
Populares” (REVISTA O CRUZEIRO, 1957, p. 21).

No mesmo ano da edi¢ao do livro Lendas e Cangbes Populares, que fez o poeta
de lracema o vangloriar, embarcou em Fortaleza, exatamente no dia 26 de outubro,
o batalhdo da 14° infantaria, formado pelos ex-combatentes da Guerra do Paraguai,
que lutaram por seis anos. Composto por 24 oficiais e 289 soldados, tal infantaria foi
recebida pelos conterraneos fortalezenses por meio de fogos, uma banda musical e



uma ala de meninas acompanhada pelas suas professoras, como afirma o periédico
Cearense de 1871.

Com o sol forte das trés horas da tarde, na sede administrativa provincial, os
guerreiros e o major Sampaio sdo coroados com flores, cantam-se o Hino Nacional
junto com o ministro da guerra e o presidente da provincia e seu vice, o comendador
Cunha Freire. Apos tal rito, aparece Juvenal Galeno na varanda ecoando a poesia
abaixo:

Eis ufana e prazenteira/ A patria de camarao,/ Com seu
vestido de gala, / Com seu mais lindo festdo!/ Por toda parte
a alegria,/ A mais ridente harmonia,/ Nos hymnos quanto
fervorl/ Os- vivas... palmas de louro.../ Nos coragdes...
umthesouro/ D’enthusiasmo e de amor/ E qual causa?...
Voltaram/ Os bravos do Ceara.../A patria-méae extremosa,/
Seus filhos abraga ja:/ Eil-os, da guerra voltando,/ Ora
nos lares entrando,/ C’roados pelo valor’/ Trazendo
sempre altaneira/ A mais heroica bandeira/ Das hostes do
vendedor’/ Eil-os, sim,Eil-os, saudemos/ Nossos soldados
sem parl/Garboso foram p’ra luta,/ Triumphanres volvem
ao larl/Em cada fronte um loureiro!l/ Em cada bravo brios
vingou!/Um bravo a victoria afeitof...] / O mundo inteiro
espantoul/Oh, salve, guerreiros! Salve,/ Bandeira do
batalhao!/Ennobrecia nos prelios,/ Do heroismo opendao!/
Honra a valente cohorte,/ Quem vem de afrontar a morte,/
Marchando sempre gentill/ Quatorze!/ Simb’lo de gloria.../
Oh, salve’/ Heroes da victoria/ Que salvou nosso Brazill/
[...] Por ultimo o batalh&o passou em continéncia ao Exm..
presidente da provinvia e disfillou em passeada pelas ruas,
que se havia designado no programma, acampanhado
de outra formada de colegiais do Atheneo Cearense.
(JORNAL A CONSTITUICAO, 1871, p. 02).

Juvenal Galeno além de escritor trabalhou na area educacional, classificada no
periodo imperial como Instru¢cao Publica. Segundo o jornal A Constituigdo, o educador
foi convocado em 21 de dezembro de 1871 pelo entéo presidente da provincia, ao car-
go de inspetor literario de Fortaleza, justamente no periodo em que publicou Cangdes
da Escola:

O conselheiro presidente da provincia, sobre proposta
do Dr.director geral interino da instricca@opublica,emofficio
n. 337, de data de hontem, resolve nomear ao cidadao
Juvenal Galeno da Costa e Silva para ocupar o cargo
de inspectorliterrario da comarca da capital ( JORNAL A
CONSTITUICAO, 1872, p. 01).

No campo educacional, no ano de 1889 foi nomeado pelo presidente da provin-
cia, Caio Prado, como diretor da Biblioteca Publica e Inspetor Escolar. Como mostra
o Jornal A Constituigdo:



Foi nomeado bibliothercario da biblioteca provincial o
Sr. Juvenal Galeno, em virtude de ter sido exonerado a
pedido, do mesmo cargo o bacharel Antonio Augusto
Vasconcellos. (JORNAL A CONSTITUICAO, 1889, p. 01).

Percebia-se o amor que Galeno tinha pela difusdo do conhecimento, pois como
mostra o Jornal Cearense, no ano de 1881, o referido poeta fora o que mais doou
compéndios para tal instituicdo: totalizando setenta livros.

Galeno, todavia, ndo se contentava apenas com o que tinha oferecido. Um més
apos sua ultima doagao, doa mais oitenta obras, completando assim um montante de
150 livros.“Registrando pela imprensa esta noticia, se da um publico testemunho do
agrado e aprego com que se recebeu o valioso auxilio para uma biblioteca dedicada
especialmente a instruccédo do povo” (JORNAL CEARENSE, de 1881, p. 03).

Considerando o periodo que Juvenal Galeno fiscalizava os estudantes na Biblio-
teca Publica, vejamos o que Gustavo Barroso recorda deste periodo:

[...] Na minha meninice, a biblioteca Publica do Estado
ficava nos fundos do Liceu. No intervalo das aulas, ou
nas gazetas, eu corria para o saldao e pedia, apressado,
o continuo Dantas, um volume de Julio Verne. Eu tinha
loucura por Julio Verne e a tudo preferia era uma pagina
da ILHA MISTERIOSA ou de ROBUR O CONQUISTADOR.
Juvenal Galeno era bibliotecario e divertia-se em fiscalizar
a leitura dos estudantes. Certo dia, estava engolfado
num dos capitulos mais emocionantes de das CINCO
SEMANAS EM BALAO quando a m&o de um homem
pousou em meu ombro. Levantei a cabega com espanto
e vi por tras de mim um velho gordo, de rosto largo,
oculos azuis e alvas barbas partriarcais. [...] —-De quem
vocé e meu filho? [...] Dei-lhe o nome de meu pai e ele
continuou:-E meu amigo. Portanto, tenho direito de velar
pela sua leitura. Esse Julio Verne ndo serve para a sua
idade. Vou dar-lhe cousa melhor. [...] mandou-me fornecer
a cacetissima HISTORIA DE UM BOCADINHO DE PAO.
Guardei, porém, fundo rancor a Juvenal Galeno, até que
a idade e o estudo me fizeram compreender seu glorioso
papel na histéria das letras de minha terra. Ai o amei e
admirei como merecia ser amado e admirado. (REVISTA
DA ACADEMIA CEARENSE DE LETRAS, 1953).

Suas obras literarias foram lidas por todo do Brasil, tendo representatividade
também na América Latina, como assevera a capa do jornal A Constituicdo, de 08 de
janeiro 1888: “reproduzimos hoje na sec¢do competente um artigo de critticado Sr.
Franklin Tavora sobre a vida e obras [...] poeta Juvenal Galeno. E’ 0 mesmo foi publi-
cado em hespanhol em Buenos Ayres e reproduzido na Semana do Rio”.



Desde jovem sua vista ndo era muito nitida, assim, aos 74 anos, vitimado pelo
glaucoma, em 1908, Juvenal Galeno fica cego completamente, se aposentando
como Diretor da Biblioteca Publica. Sua carreira de escritos, no entanto, continuava
prosseguindo.

Mesmo cega, ndo parou de criar novas obras, agora, com o punho de sua filha,
Henriqueta Galeno. Nessa condigao de utilizar sua filha como escriva, ele publica, por
exemplo, o livro “Medicina Caseira”, mostrando o valor fitoterapico das plantas criadas
nos quintais, como o urucum e a alface.

Galeno morre em 07 de margo de 1931. Em sua memoria, Henriqueta cria o
Salao Juvenal Galeno, propulsor e preservador da cultura cearense, em funcionamen-
to até dos dias atuais.

O grande Juvenal Galeno fechou os olhos para esta
vida ingrata a 7 de margo de 1931. Antes, a cegueira 0s
havia fechado, desde 1907, durante 24 anos. Atravessou
a existéncia serenamente, nesse triste periodo, sempre
modesto e puro, legando-nos em sua obra a paisagem da
praia e a paisagem do sertdo, a poesia simples e ingénua
do seu povo sofredor, crendices, supersticées, formas
folcléricas, o sentimento popular, a alma da raga, tudo
0 que € raiz impericivel da terra cearense. Seus versos
espontaneos, leves, cristalinos e simples como a agua forte
se imortalizaram, como vimos, na alma da gente rustica.
Foi Homero modesto do vaqueiro, do pescador, o Milton
humilde da terra nordestina. [...] (REVISTA O CRUZEIRO,
1957, p. 21).

Devido a sua grandiosa participacao na literatura cearense, como ja mencionado
a sua historia de vida, Juvenal Galeno fez sucesso por todo o Brasil e, em especial,
em Fortaleza-CE. No ano de sua morte (1931), ao se investigar a repercussao que
teve seu falecimento, foi possivel identificar varios jornais espalhados por todo o Bra-
sil noticiando o acontecido, encontramos, por exemplo, o periddico carioca Diario da’
noite informando a realizagdo de se¢des de homenagem ao poeta Juvenal Galeno:
“no saldo nobre da Liga de Defesa Nacional (Edificio do Silogeu Brasileiro), falardo
sobre as personalidades cearenses o Dr. Gustavo Barroso e Dr. Alvaro Bomilcar, re-
spectivamente”.

Juvenal Galeno influenciou o campo da Literatura, mas merece destaque,
também, no ambito da Histéria da Educacdo, em especial, no que concerne a in-
strucdo primaria, por causa da sua obra Cancées da Escola, amplamente dissemina-
da e utilizada pela instrucéo publica em Fortaleza — CE e em outras cidades do Brasil.



ANALISE DA OBRA CANGOES DA ESCOLA OU CANGOES ESCOLARES, DE
JUVENAL GALENO

A educacgao primaria, destinada ao ensino das criancas, hoje denominada de
Educacgao Basica nas etapas da educacéao infantil e do ensino fundamental, era uma
parte da escolarizagdo desenvolvida praticamente por mulheres (VIEIRA, FARIAS,
2002). Considerada uma profisséo feminina o ato de ensinar criangas na educagéao
primaria era concebido como uma extensao da educacao do lar, fungao social atribui-
da a mulher.

Mas, de onde vinham as professoras dessas escolas primarias? Segundo Silva
(2002), era da Escola Normal do Ceara que emergiam boa parte das educadoras
que atuavam em Fortaleza, local este especifico para a formacéo de professores de
primeiras letras. Criada pela Lei de n° 1790, de 28 de dezembro de 1878, sancionada
no ano posterior, a Escola Normal do Ceara foi fundada apenas em 1884, destinada a
ambos os sexos, de todas as nacionalidades, diplomados com o ensino primario. Sua
organizacao curricular restringia-se a formacao docente em Pedagogia e a procura
era prioritariamente efetivada por meninas jovens, muitas com bom padrao aquisitivo.

Apesar das modificagbes, O Curso, que se propunha a
ser profissionalizante, tem como base uma organiza¢cdo
curricular propedéutica, centrada nas grandes areas
do conhecimento, o que sugere a concepg¢do de
profissionalizagcdo do magistério da época, que tinha por
fundamento o dominio de conhecimentos universais.
(SILVA, 2002, p. 61)

Francés, Geografia, Historia, Ciéncias Naturais, Matematica, Portugués, Ped-
agogia, Instrugcdo Moral e Civica, Desenho e Psicologia: eis a formacao necessaria
para ingressar no magistério do ensino primario cearense!

Como exposto, apesar de a Escola Normal atender os dois sexos, as nhormalistas
eram as pecas basilares na educacéo primaria. Logo, as criangas e as professoras
eram o publico alvo dos livros, cartilhas e demais escritos voltados para esse nivel de
ensino.

Juvenal Galeno ao redigir Cangbes Escolares, trouxe a luz o cotidiano desse
segmento educacional primario provincial, pois direcionou seus escritos a comuni-
dade educacional constituida, prioritariamente, por criangas e jovens professoras,
como mencionado anteriormente.



FIGURA 03: Anuncios da obra de Juvenal Galeno, as Cangdes da Escola.
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Fonte: Jornal A Constituicdo, Domingo 02 de Junho de 1872.

Cancgbes Escolares foi uma obra largamente adotada pelo Conselho de Instru¢ao
Publica, como se averigua com a reportagem que segue:

Ao Sr. Juvenal Galeno da Costa e Silva agradecendo,
em nome da provincia, a oferta que fez de duzentos
exemplares das - Cangdes escolares-, de sua composi¢ao,
para serem distribuidos pelas aulas d’ ensino primario, 0s
quaes v&o ser enviados a directoria geral da instrucgdo
publica. (JORNAL A CONSTITUICAO, 1872).

Para o autor (1871), as referidas cangdes serviam para o ensino de ambos 0s
m sexos, alterando-se apenas na rima, caso estivesse se referindo a um menino ou a
uma menina.

Impressos 0s versos em cadernetas, ou tabuletas, serdo
cantados em qualquer dia sem que estejam decorados
e, insensivelmente, os alunos grava-los-40 na memoria
em pouco tempo. [...] A utilidade da cancao na escola é
demais evidente para precisar de uma demonstracao.
Além de desenfadar o menino, alegando-lhe o espirito, e
de predispb-lo, portanto, para continuar o trabalho, ensina-
Ihes uteis preceitos, e serve-lhes de estimulo, prémio e
castigo, acabando por uma vez com a palmatoria, esse
brutal recurso da inépcia do magistério. (CANCOES DA
ESCOLA 1871, p. 69).

Ensejando luz a novas metodologias de ensino, que ultrapassavam a pratica
tradicional disseminada no periodo oitocentista (OLINDA, 2004), o poeta vai mais
além, aconselha que o docente ao utilizar as musicas como recurso educativo, teria
condicao para progredir de forma peculiar no magistério, pois a crianga iria amar seu
mestre e a escola,

[...] e encontre na lida que lhe cabe na idade dos
brinquedos e sorrisos; que veja ho seu mestre um amigo
carinhoso, e ndo um desapiedado algoz; n’aula, a casa do
contentamento, e ndo do martirio; e na convivéncia dos



livros sinta entusiasmo e gosto, e ndo o tédio e o sono.
Conseguindo isto, nada mais falta conseguir. E qual o
meio mais eficaz do que a cang¢ao, a harmonia, esse doce
poder de que tudo vence a Terra? Que emprega-lo saiba
o professor, e assim verei efetivamente realizados os fins
que tive em vista escrevendo estas singelas cantigas.
(CANCOES DA ESCOLA, 1871, p.69-70).

A obra se divide em doze capitulos ou versos. Ao longo de seu compéndio, o
escritor esmiuca a rotina escolar primaria cearense: a entrada, a retirada, a laudatéria.
Galeno também se atém nas questdes disciplinares e curriculares, onde destaca o
amor ao préoximo (quando um aluno maltratar seu colega ou outrem); como se por-
tar no proclamar no periodo da Independéncia do Brasil ou da Provincia. As faltas
graves dos educandos ganham destaque em sua obra: para ser cantado em sala de
aula para corrigir todos os que a pertencem, objetivando educa-los de acordo com os
preceitos do positivismo. Diferente da maioria dos professores da época, o referido
literato condena o uso da palmatéria, e do ensino restrito a memorizacao: para ele,
a condigdo especial do progresso no ensino consiste na crianga amar o mestre e a
escola, vendo-0s como amigos e ndo como um martirio.

O primeiro verso, A Entrada, € importante se mencionado e cantado em todo o
ano letivo. Ja o segundo, transmite a cangao de Retirada, em que os educandos se
acalmam para retornar aos seus lares:

Salve, mestre; Salve livros, O mansdo d’almo labor! [..]
Santo Deus, dai-nos valor!/ Aos romeiros do oriente, /Sede
a estrela do Senhor!/ Caro mestre destas trevas, nos levai
doce albor/Eia as lidas! Que o estudo./ Nos ilustra e nos
dar vigor;/Eia avante, a luz divina,/Que nas Trevas geme
a dor. [Retirada] Gragas a meu bom Deus, Senhor nosso!/
Alento a vos cobrar:/Como as aves finda a lida,/Guiai-
nos em paz ao lar./Como as aves nos volvemos,/ Como
aves, voltaremos./ E salvai-nos do pecado./Nas horas
do repousar;/ De ofender aos companheiros,/ E ao pai
nosso e a mae, no lar./A ligdo ja recordemos,/A que todos
alegraremos./ Adeus mestre; perdoai-nos./Nossas faltas
no lidar;/ Deus que amar nos ensinastes,/ Nos proteja
do nosso lar./Deus nos ouga:/ Deus amemos,/ Adeus, ao
mestre, voltaremos. (CANCOES DA ESCOLA, 1871, p.
71-72).

A cangao de Laudatéria, para Galeno (1871), servia para ecoar-se em ocasides
de homenagem a alunos premiados em concursos semanais € no bom desempenho
diario nas atividades escolares. “Cantando louvemos,/ Saudemos a gléria,/ Da lida
vitoria, tdo certa a ligdo./ Oh, salve o colega;/ Da luz, 6 romeiro,/ Que fostes primeiro/
Nos louros d’agao.”. (GALENO, 1871, p, 73).
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Com a visao das pesquisadoras desse estudo, ja emersas no século XXI, ao
ler esta obra, possibilita-se questionar se os alunos do século XIX eram comportados
e calmos. Galeno, no entanto, ndo escreve apenas cang¢des que elencam o compor-
tamento disciplinar impecavel e o bom desempenho dos educandos oitocentistas. No
oitavo capitulo de Cang¢des da Escola fornece pistas de que ocorriam indisciplinas nas
salas das escolas primarias. Porém, Galeno leciona que a adverténcia pode se dar
por meio do dialogo:

Que fizestes companheiro,/ Que fizestes, 6 irmao?/Ai
que dor sentimos todos/ Dentro em nosso coragéo./[...]
O dever é lei sagrada,/ Que violastes, irm&o!/ Pois pedi a
Deus, ao mestre,/ Humilde, vosso perdao./ E emendar-vos
prometei-lhes/ Com inteira contrigdo./ Santo Deus, caro
mestre/ Perdoai nosso irméo! (GALENO, 1871, p, 79).

Percebe-se que o rigor no disciplinamento dos corpos, por meio de castigos fisi-
cos, comega a dar lugar ao suplicio da alma (FOUCAULT, 2009). Ao mesmo tempo em
gue ensejava novas maneiras de reflexao e dialogo (SAVIANI, 2007).

Quando se refere aos passeios, as tematicas desse verso remetem ao livro de
Génesis, ao elencar a fauna, a flora; da separacao das trevas da luz, do firmamento;
das aguas e do Sol. Sobre a Eucaristia, o referido poeta se refere ao sacrificio de Je-
sus ao ser crucificado, ao calvario, podendo ser lido ndo apenas na escola, mas na
Igreja, nos momentos da comunh&o.

Pelo conteudo do livro e do préprio contexto educacional em um pais ainda em-
inentemente catdlico, pois somente se tornara laico com o advento da Republica,
percebemos ainda perceber resquicios do ensino jesuitico no periodo imperial: com
tematicas evangelizadoras e coercitivas, de formacgao religiosa, mas também com
forte influéncia positivista, do qual visava nos fins do século XIX e comego do XX
a sede de progresso da Patria brasileira. No entanto, Juvenal Galeno ao escrever
Cancgdes da Escola, defendia um ensino que envolvesse a moral pelo convencimento,
pelo amor ao proximo.

ULTIMAS CONSIDERAGOES

Ao partir do questionamento: o que Juvenal Galeno da Costa e Silva pensava
sobre a Educacéo Primaria? O artigo objetivou compreender como o primeiro poeta
popular cearense, Juvenal Galeno, influenciou o Ensino Primario no Ceara por meio
de sua obra intitulada de Canc¢des da Escola ou Cangbes Escolares.

Para contemplar o escopo proposto, desenvolveu-se uma pesquisa documental
em jornais e revistas, que utilizou como fonte primaria a obra Cang¢ées da Escola, de



Juvenal Galeno, publicada em 1871, com vistas a destacar como seus escritos influ-
enciaram a educagao primaria.

Iniciando pelo conhecimento da trajetdria de vida e formacao de Galeno e, pos-
teriormente, analisando sua obra, amplamente disseminada no Ceara, Cangdes da
Escola, a pesquisa constatou que este livro nao foi destinado apenas para os amantes
da literatura nos tempos oitocentistas, pois a Comissao de Instrugao Publica Provin-
cial adotou-o para servir de manual de apoio pedagogico para o ensino primario, pelo
seu teor ‘moralizador’ eufemistico.

Ao mesmo tempo em que doutrinava as criangas nos moldes europeus, a obra
Cancoées da Escola fornecia subsidios didaticos para as educadoras de primeiras le-
tras, indicando como elas deveriam ensinar. Ao esmiucgar a rotina escolar primaria
cearense - a entrada, a retirada, a laudatodria - na interface com os preceitos do posi-
tivismo, o livro ditava normas de conduta e praticas docentes destinadas as criangas.

Diferente do ensino tradicional da época, o literato condena o uso da palmatéria
e do ensino restrito a memorizagao, lecionava que a condi¢gao especial do progres-
SO No ensino consistia na crianga amar o mestre e a escola, vendo-0s como amigos
e ndo como um martirio. Mesmo implementando outros recursos didaticos como as
cangdes e poesias, a obra possuia um carater moralizar que disciplinava os corpos e
assegurava a preservagao dos valores patriarcalistas conservadores.
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INTRODUGCAO

[...] Parecia que fugiamos de um presidio, pela mao de
um avo de contos de fadas. Os passaros quando fugiam
das gaiolas deviam ser assim, com aqueles nossos olhos
e aqueles nossos ouvidos abertos aos rumores do mundo.
O sol brilhava para a gente com uma vida que néo tinha
para os outros. Era como se se tratasse de um amigo de
quem nos haviam separado a forga. E por isto essa alegria
em nos ver, em nos tostar as caras amarelecidas nas
reclusées. [...] (REGO, 1975, p. 29-30).

E com estas representacdes sobre liberdade vividas pelo personagem Doidinho
da obra de José Lins do Rego, quando ia com os internos do Instituto Nossa Senhora
do Carmo, de Itabaiana/PB, tomar banho de rio, nos dias de domingo e terca-feira,
acompanhado pelo Sr. Coelho, que iniciamos este texto que tem como objetivo dis-
cutir as representagdes das Escolas de Aprendizes Marinheiros presentes nas obras
literarias autobiograficas: Memorias?' de Humberto de Campos e Doidinho de José
Lins do Rego. Sao obras autobiograficas, porque os autores contam suas proprias
historias. A escolha da primeira obra deu-se pela mesma citar a Escola de Aprendizes
Marinheiros do Piaui, sediada em Parnaiba, cidade em que o autor viveu parte de sua
infancia. A segunda, Doidinho de José Lins do Rego, foi escolhida, por apresentar
uma escola interna, formato das Escolas de Aprendizes Marinheiros e citar a Marinha
como referéncia de escola disciplinadora e correcional.

O estudo utilizou a literatura como fonte fundamentado em Pesavento (2003) e
Cortez (2000), além de documentos incluindo a legislagao das Escolas de Aprendizes
Marinheiros. O conceito de representagdes fundamentou-se em Chartier (1990), com
Conceigédo (2012) foi discutido o internato e com Castro (2013) a historia das Escolas
de Aprendizes Marinheiros.

O internato € um elemento comum quando se discute 0 modelo das Escolas
de Aprendizes Marinheiros e das escolas presentes nas obras literarias escolhidas.

21 Referindo-se especificamente ao capitulo XXXVI, intitulado Um Susto, (CAMPOS, 1962, p.
260-264).
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Em sua tese de doutorado??, Conceicdo (2012) apresenta um estudo sobre o in-
ternato na sociedade brasileira e sergipana de 1840 a 1950 e registra que “a origem
ou principio dos internatos escolares pode ser encontrado na evolugao do sistema de
ensino francés, herdado da primeiras universidades medievais [...]". Para o Autor,

O internato é compreendido como um modelo escolar,
com praticas educativas proprias, caracterizado pelo
isolamento do mundo (controle das saidas, do tempo de
férias, entrada de jornais, correspondéncia, controle de
livros e revistas e da intervengdo de pessoas estranhas)
e pela formagédo integral através da utilizagdo de uma
determinada organizagao e controle do tempo e do espago
(CONCEICAOQ, 2012, p.14).

Na sociedade brasileira, segundo Conceicédo (2012, p. 39), o internato como
escola tem a sua origem na Colbnia, em meados do século XVI, “com a fundagéo
dos primeiros colégios e/ou seminarios pela Companhia de Jesus” e com relagéo
ao publico atendido observa que os “[...] estudantes internados [...] era formado
predominantemente por filhos [...] das classes ricas e de segmentos médios, [...] para
formar futuros dirigentes e intelectuais de um determinado segmento social ou classe
social [...]" (p.16).

Schueler ( 2014, p. 1-2), amplia a discuss&o do internato na historia da edu-
cacao brasileira referindo-se ao atendimento a diversos publicos:

[...] no correr dos séculos XIX e XX houve a criagdo de
internatos voltados para o atendimento da gente da ‘boa
sociedade’, especialmente o0s colégios destinados as
elites politicas e culturais, mas também para religiosos,
criangas, idosos, desvalidos, mendigos, abandonados,
infratores, alcodlatras, dependentes quimicos, estudantes
rurais, alienados, criangcas portadoras de necessidades
especiais e até mesmo para a formacgéo de professores,
como indica Rizzini (2004).

Para a mesma Autora esse sistema de instituicdes educativas foi se configu-
rando de acordo com o publico a seratendido e os objetivos da formacéo, “[...]
para a promogao dos ideais de civilizagao, entdo almejados por parcelas das elites
politicas e intelectuais, que disputaram projetos distintos de constru¢cao da nacgao e
de formacéao do povo. [...]" (SCHUELER, 2014, p.1). Dentro deste contexto de projeto
civilizador na construgdo da nacéo discutiremos a seguir as Escolas de Aprendizes
Marinheiros destinadas a infancia pobre.

22 Intitulada Internar para Educar Colégios-Internatos no Brasil (1840-1950), defendida pelo
Programa de Pés-Graduacéo em Histéria da UFBA, em 2012.



AS ESCOLAS DE APRENDIZES MARINHEIROS COMO INTERNATO PARA
CRIANCAS POBRES

A Marinha criou no século XIX as Escolas de Aprendizes Marinheiros, esco-
la-internato, como tentativa de oferecer marinheiros qualificados para servir a nagao,
atendendo dessa forma as criangas pobres, menores 6rfaos e desvalidos, conforme
Relatério Ministerial:

[...] centenas de criancas desamparadas, que nas
mencionadas escolas [de Aprendizes Marinheiros]
encontrariam, além de abrigo, o pdo do corpo e do espirito,
tornando-se cidaddos uteis a si e a Patria, vagueiam
ociosas pelas ruas e pragas das cidades e povoados, em
todos os Estados, adquirindo todas as especies de vicios
e, dest’arte, fazendo-se os criminosos do futuro, quando
ndo morrem ao peso de todas as miserias!. (MARINHA,
1892, p. 32).

Segundo, Cunha (1979, apud MADEIRA, 1999) a ideia de investir no menor
como méo de obra no pais, criando um “modelo escolar de formagao profissional”,
veio dos estabelecimentos militares que foram os primeiros no Brasil a prepararem
essa formacao sistematica para os seus arsenais. Sobre a intencao dos militares na
promog¢ao do ensino de oficios, Crudo (2000, p. 7), acrescenta que o0 que se queria
era preparar os artifices necessarios aos servicos de manutencao do proprio arsenal,
no entanto eles vao além, “ao configurar o ensino de oficios como um projeto de dis-
ciplinarizagao da populagao livre pobre tida como ameacgadora a ordem social pelas
elites imperiais.”

Segundo Castro (2013), foram criadas dezoito Escolas® de Aprendizes Marinhei-
ros no periodo imperial incluindo a Corte e as diversas provincias. A primeira surgiu
na Corte, Rio de Janeiro em 1840; seguida do Para e Bahia em 1855; Mato Grosso,
Pernambuco e Santa Catarina em 1857; Maranhao e Rio Grande do Sul em 1861;
Espirito Santo 1862; Parana e Ceara em 1864; Sergipe e Santos 1868; Paraiba
e Amazonas 1871; Rio Grande do Norte 1872; Piaui em 1873 e Alagoas em 1875.
Estas instituicdes continuaram o seu funcionamento no periodo republicano, com fe-
chamentos, reaberturas e extingcbes de modo que atualmente encontram-se apenas
quatro em atividade: as Escolas de Aprendizes Marinheiros do Ceara, Espirito Santo,
Pernambuco e Santa Catarina.

Referindo-se ao estudo realizado sobre a Escola de Aprendizes Marinheiros da
Provincia do Piaui no periodo de 1874 a 1915, Castro (2013) informa que trata-se de

23 Denominada Companhia de Aprendizes Marinheiros até 1885.




instituicdes educativas internas que tinham como publico alvo a crianga brasileira
pobre, 6rfao e desvalida. As vagas eram preenchidas por voluntarios ou contratados
a prémio, matriculados por pais ou tutores. Aos pais ou tutores que levassem menores
para a Companhia era oferecido um prémio de cem mil réis. Os 6rfaos e desvalidos
eram encaminhados as Companhias de Aprendizes Marinheiros pelas autoridades
designadas pelo Presidente da Provincia: juizes de érfaos e autoridades policiais. Os
aprendizes segundo a legislacdo, recebiam um vencimento mensal no valor de trés
mil réis.

As Companhias ofereciam instrugdo elementar, militar e nautica. Na instrugao
militar os menores aprenderiam:

Art. 15 [...] a entrar em forma, peffilar, volver a direita e a
esquerda, marchar a passo ordinario e dobrado até a escola
de pelotao; o manejo das armas brancas, nomenclatura da
palamenta; carreta e pecas de artilharia e o0 uso que tem
cada hum destes instrumentos. (BRASIL, 1855, p. 2).

A instrucido nautica referia-se a arte do marinheiro “[...] como fazer pinhas, cos-
turas, algas, nds, coser pano, entalhar, e finalmente aparelhar e desaparelhar um
navio”. (BRASIL, 1885, p. 2). Na instru¢cado elementar os menores aprenderiam “[...] a
ler, escrever, contar, riscar mappas e a Doutrina Crista [...]. (BRASIL, 1885, p. 3).

Para Castro (2013) dentro da Companhia® os aprendizes enfrentavam uma roti-
na diaria iniciando com alvorada as 5 horas e finalizando com recreio as 19:30h, tempo
intercalado com limpeza do quartel, banho, revista de uniforme, lavagem de roupa,
ladainha, instrugdo primaria, nautica, militar e alimentacéo. As penalidades aplicadas
aos menores pelas faltas cometidas eram tarefas exclusivas do Comandante da
Escola. Com o Decreto n® 9371 de 14 de fevereiro de 1885, as penas aplicaveis eram:

[Art.] 25 [...] 1° Prisdo simples;

2° Reprehensdo em acto de mostra;

3° privagéo de licenca;

4° Servigo dobrado;

2° Sentinella dobrada, ndo excedendo a duas horas por
ia;

6° Multa pecuniaria em favor do préoprio pecdulio, ndo

excedendo a dous mezes de vencimentos;

Esta pena ndo devera ser applicada mais de duas vezes
em um ano;

7° Priséo cellular;

24 Referindo-se a Companhia de Aprendizes Marinheiros do Piaui.



8° Rebaixamento do posto de inferior.

[Art.] 26 - O aprendiz que ausentar-se por mais de tres dias
sera punido com prisdo cellular por oito dias, sem prejuizo
das licbes e exercicios a que for obrigado. Repetida a falta,
pela terceira vez, sera considerado, desertor e punido do
seguinte modo: si tiver 17 annos completos, sera remettido
para o Corpo de Imperiaes Marinheiros, onde, em tempo
proprio assentara praca. Com idade inferior a 17 annos,
de ordem do Quartel General, sera transferido para
outra Escola de Aprendizes, onde concluira os estudos.
(BRASIL, 1885, p. 205).

Com a Reforma de 1885, o contato dos aprendizes com a familia era permitido
somente aos domingos e dias santificados ou no periodo das férias. Os pais, tutores
ou parentes fariam as visitas na Escola, com horario determinado e com a licenga do
comandante, Art. 53, (BRASIL, 1885). Nao era permitida a saida de aprendizes sem
estar uniformizado rigorosamente. O fardamento usado em formatura ou passeios era
a blusa de pano, a calga de igual fazenda e um lengo de seda, (MARINHA, 1877).

Na Reforma de 1907, (BRASIL, 1907), evidenciou-se uma disciplina que apre-
sentou mais elementos valorizando a recompensa ao invés do castigo. Neste
sentido, os aprendizes poderiam passar o més de férias na casa dos pais ou tutores,
sendo necessario que O0s responsaveis solicitassem isso por escrito ao
comandante e que ndao houvesse nenhuma inconveniéncia registrada por parte dos
menores. Foram conferidas aos aprendizes notas mensais de comportamento na
seguinte escala: “para os que nao incorrerem em pena alguma, nem forem admoesta-
dos — optimo; para os que incorrerem até a 22 pena — bom; até a 32 pena — regular;
até a 4% - mao; até as 5% e 62 - péssimo” , Art. 42, (BRASIL, 1907, p. 9).

Exposto sobre as Escolas de Aprendizes Marinheiros, buscaremos nas obras lit-
erarias ja citas, as representacdes destas escolas trilhando pelo caminho da literatura
como fonte, observando o que diz Pesavento (2013, p. 39):

[...] a Literatura é fonte para a Histéria dependendo dos
problemas ou questbes formuladas. Se o historiador estiver
preocupado com datas, fatos, nomes de um acontecido,
ou se buscar a confirmagdo dos acontecimentos do
passado, a literatura ndo sera a melhor fonte a ser usada...
Mas, se o historiador estiver interessado em resgatar
as sensibilidades de uma época, os valores, razbes e
sentimentos que moviam as sociabilidades e davam o
clima de um momento dado no passado, ou em ver como
0s homens representavam a si proprios e ao mundo, a
Literatura se torna uma fonte muito especial para o seu
trabalho.




Anossa intengao aqui € buscar na literatura, especificamente nas obras Memori-
as de Humberto de Campos e Doidinho de José Lins do Rego, os sentimentos das
criangas contemporaneas as Escolas de Aprendizes Marinheiros sobre estas respec-
tivas escolas, considerando que “a literatura como fonte, fala do invisivel, do imper-
ceptivel, do apenas entrevisto na realidade da vida, ela € capaz de ir além dos dados
da realidade sensivel, enunciando conceitos e valores.” (PESAVENTO, 2013, p. 40).

Cortez (2000, p. 52), referindo-se as memoarias de escola, chama a atencgao,

[...] de que para compreender o que a escola realizou em
seu passado (ou realiza na atualidade), ndo é suficiente
estudar ideias, discursos, programas, papéis sociais nela
desempenhados, suas praticas e métodos de trabalho;
torna-se necessario também  tentar compreender a
maneira com que professores e alunos reconstruiram
Ssua experiéncia, como construiram relagoes, estratégias,
significagbes por meio das quais construiram a si proprios
como sujeitos historicos [...]

As contribuicdes de professores e alunos como
sujeitos historicos para a memoéria da escola, segundo
a Autora estdo nas biografias e autobiografias. “[...]
esses documentos biograficos e autobiograficos
muitas vezes sdo as unicas testemunhas de praticas
e ideias pouco notadas [...]” (CORTEZ, 2000, p.53).
Além disso, “[...] ttm o mérito de recuperar, para
a histéria da educacgéo, vestigios desses homens e
mulheres e suas obras, tornadas quase invisiveis

[.]" (p.53).

As obras fontes deste estudo sdo autobiograficas e permitirdo dialogar sobre
as Escolas de Aprendizes Marinheiros nao pelo olhar da esfera do poder institucional
ja analisado através das fontes documentais, mas pela invisibilidade do publico
atendido, dos menores, cujos vestigios acham se representados pelos autores das
obras literarias em estudo que mesmo sem terem frequentado estas escolas viver-
am uma infancia contemporanea as suas existéncias e em cujas obras deixam suas
contribuigdes da representagdo das mesmas no imaginario da época, “[...] como
exibicdo de uma presenca [...]", segundo Chartier (1990, p. 20).



AINTERNACAONAESCOLADEAPRENDIZES MARINHEIROSEMHUMBERTO
DE CAMPOS

Humberto de Campos? nao chegou a ser aluno das Escolas de Aprendizes
Marinheiros, mas viveu o0 medo de ser um aprendiz nestas escolas. A obra Memdrias
de sua autoria, capitulo XXXVI, intitulado Um Susto (CAMPQOS, 1962), traz as repre-
sentagdes da Escola de Aprendizes Marinheiros de Parnaiba — Piaui, no seu imag-
inario de menino da época como um espacgo assustador e de torturas inconcebiveis,
conforme relata o préprio Autor:

Entre os castigos que eu mais temia, estava a internagdo
na Escola de Aprendizes Marinheiros que funcionava,
entdo, em Parnaiba. Motivos ponderaveis contribuiam
para ésse pavor supersticioso. As noticias que me davam
désse estabelecimento eram as de uma casa de torturas
inconcebiveis. Um dia, correu na cidade a informagdo de
que na Escola havia recebido uma ‘maquina de cortar
cabelo’. Quase ao mesmo tempo comegavam a aparecer
nas ruas aprendizes-marinheiros pelados rigorosamente,
com o casco da cabeca a mostra. Semanas mais tarde,
ao passar pela casa em que se achava instalado ésse
instituto naval, aconteceu-me ver, por uma janela, enorme
aparelho, com caldeira, cilindros, e outras engrenagens,
destinadas, talvez, a instrucao de futuros maquinistas.

- Que ¢é aquilo? — perguntei a um parente que ia comigo.
- Sera a tal maquina de cortar cabelo?
-E, sim, - confirmou ele, perverso.

E indicando uma chapa, semelhante a um chuveiro, que
havia no alto:

-Mete-se a cabeca do menino, ali, a maquina roda, e
arranca todos os cabelos de uma sé vez. (CAMPQOS, 1962,
p.260-261).

Mais tarde, ao construir um papagaio de papel e estendé-lo ao sol no quintal
e um pato rasga-lo, Humberto de Campos vingou-se do animal com pau e pedras,
provocando alvorogo em todos os animais. Sua mae nao estava em casa nessa tarde,

25 Humberto de Campos nasceu no dia 25 de outubro de 1886, em Miritiba/MA, cidade que hoje tem
0 seu nhome. Mas toda a sua infancia esta ligada a Parnaiba/PI, onde morou e plantou o seu
famoso cajueiro, hoje um dos principais pontos turisticos da cidade. Comecgou a sua vida como
aprendiz de alfaiate, caixeiro de comércio e tipégrafo. Mais tarde, jornalista, poeta, cronista,
critico literario, enfim uma das mais fortes expressdes da intelectualidade brasileira. Membro da
Academia Brasileira de Letras, ocupando a cadeira n° 20; Sdcio correspondente da Academia
Maranhense de Letras e Patrono da Cadeira n° 23, fundada pelo poeta Ribamar Pinheiro. A sua
imensa bagagem literaria compdem-se de quarenta e trés livros, sem duvida, um dos mais férteis
escritores brasileiros, além de sua diaria colaboragdo em jornais e revistas do territério nacional.
Como politico, representou o seu Estado na Camara Federal. Humberto de Campos faleceu no
Rio de Janeiro em 5 de dezembro de 1934 (PASSOS, 1982, p. 222-224).




mas valendo-se do terror que causava a Escola de Aprendizes Marinheiros preparou
uma estratégia para conter o seu comportamento durante algum tempo, conforme
descreve o Autor:

Trés dias depois [da briga com o pato], o velho Manuel,
um mulato [...] que ia ao mercado fazer as compras [...]
entrou, como de costume, trazendo a cabecga o césto com
a carne, a abobora e as hortalicas. De acordo com o habito,
assim que o vi, acompanhei-o, em dire¢cdo a cozinha. Ele
descansou o césto em um caixdo grande que servia de
mesa, e minha mée ja se preparava para fazer as contas
quando éle puxou no bdélso uma carta, e entregou-lhe
dizendo:

-Esta carta foi um marinheiro que me deu, na feira, de
ordem do comandante Gervasio, para entregar a senhora...

Arregalei, naturalmente, os olhos. O ‘comandante
Gervasio’ era o capitao-do pbérto e comandante da Escola
de Aprendizes, cuja farda branca era um dos orgulhos
da cidade e uma das ameagas permanentes a minha
tranqdilidade de menino vadio. Minha m&e tomou a carta,
rompeu o envelope, e, com a fisionomia triste, leu, alto,
mais ou menos o seguinte:

-‘Exma. Sra. Dona Ana de Campos Veras. Passando em
uma destas tardes pela casa da senhora, vi o seu filho

m Humberto correndo no quintal atras de um pato, e dizendo
nomes feios em voz alta. Nao sendo a primeira vez que isso
acontece, previno a senhora que, a primeira vez que tal
cousa se repita, mandarei um marinheiro pegar o seu filho
e trazé-lo para a Escola de Aprendizes Marinheiros, onde
sentara praga e sera castigado como merece. Assinado:
Gervasio Pires de Sampaio, Capitdo-do-Pérto’.

[...] E eu, vendo que o caso era mesmo de gravidade
excepcional, senti um frio correr-me por todo o corpo,
como se me despejassem um copo de agua gelada na
espinha. [...] Durante algumas semanas mostrei-me docil,
obediente, morigerado. Passei o resto do verdo sem
empinar papagaio. Nao proferi, durante algum tempo,
nomes condenaveis. (CAMPQOS, 1962, p.263-264).

Depois de adulto, ja com quarenta e um anos, em visita de sua mae ao Rio de
Janeiro, Humberto, lembrando-se do episddio, descobriu que a carta foi escrita por
sua mae, confirmando que, no imaginario da cidade, a Escola era utilizada como uma
estratégia para conseguir bons comportamentos dos meninos rebeldes e traquinos.
A possibilidade de internato na Escola era um remédio de efeito imediato, qualquer
comportamento era transformado mediante o medo de ser aprendiz marinheiro.



O INTERNATO EM DOIDINHO DE JOSE LINS DO REGO

Doidinho é a segunda obra literaria de José Lins do Rego? e refere-se ao in-
ternato, Instituto Nossa Senhora do Carmo, de Itabaiana - Paraiba, dirigido pelo Pro-
fessor Maciel, o mesmo estabelecimento em que José Lins do Rego fizera o seu
curso primario. Colégio interno que recebia também meninas e meninos externos.
Doidinho é 6rfao, semirmaos e criado sob os cuidadosde uma tia na casa
do avé, Coronel José Paulino, Senhor do Engenho Santa Rosa, em Pilar na
Paraiba. Aos 12 anos Doidinho entrou no internato e recebeu este apelido pelo
seu proprio comportamento, como informa Rego (1975, p. 12): “O meu nervoso, a
minha impaciéncia mérbida de nao parar em um lugar, de fazer tudo as carreiras, 0s
meus recolhimentos, os meus choros inexplicaveis me batizaram assim pela segunda
vez. S6 me chamavam de Doidinho.”

Observa-se na obra como a identidade dos sujeitos € marcada neste novo lugar,
o internato, a partir do préprio nome, conforme relata o Autor:

Ja ao escurecer me chamaram (referindo-se ao primeiro
dia no internato):

-Seu Maciel quer falar com o Carlos de Melo.

Era a primeira vez que me chamavam assim, com o nome
inteiro. Em casa, era Carlinhos, ou entao Carlos, para os
mais estranhos. Agora, Carlos de Melo. Parecia que era
outra pessoa que eu criara de repente. Ficara um homem.
Assinava o meu nome, mas aquele Carlos de Melo ndo
tinha realidade. Era como se eu me sentisse um estranho
para mim mesmo. Foi uma cousa que me chocou esse
primeiro contato com o mundo [...]. A gente, quando se
sente fora dos limites da casa paterna, que é toda a

nossa sociedade, parece que uma outra personalidade
se incorpora a nossa existéncia. O Carlos de Melo que
me chamavam era bem outra cousa que o Carlinhos do
Engenho, o Seu Carlos da boca dos moradores, o Carlos
do meu avé. (REGO, 1975, p. 7).

26 José Lins do Rego nasceu no engenho Corredor, no municipio de Pilar, Paraiba, no dia 3 de
julho de 1901. Filho de familia patriarcal, passou a infancia no engenho do avé materno. E
de 1916, por exemplo, o seu primeiro contato com o Ateneu de Raul Pompéia. Em 1918 trava
conhecimento com Machado de Assis, através de Dom Casmurro e publica seu primeiro artigo,
tendo como tema Rui Barbosa. Em 1920 ingressa na Faculdade de Direito do Recife. Em 1923
conhece Gilberto Freire, que exerceu grande influéncia na sua vida literaria. Em 1924 casou-se
com Filomena Massa Lins do Rego. Em 1925, ja formado, muda-se para Minas Gerais, onde
exerce o cargo de promotor. Em 1926 muda-se para a cidade de Macei6/AL, onde exerce as
fungdes de fiscal de bancos. Em 1932 publicou Menino de Engenho. Em 1933 publica o seu
segundo livro Doidinho. Em 1935 vai para o Rio de Janeiro. Em 1955 ocupa a cadeira n° 25 da
Academia Brasileira de Letras. Escreveu onze romances, dentre outras obras. José Lins do
Rego Cavalcanti morreu no Rio de Janeiro, no dia 12 de setembro de 1957. (REGO, 1975).




A forma de chamar o nome com um elemento da identidade pessoal distancia,
mas também aproxima. Foi pela forma de ser chamado que Doidinho criou lagos de
afetividade dentro do internato com o seu amigo Coruja, num momento em que se
sentia oprimido numa situagcéo de aluno mais recente nas iras do diretor, por conversar
durante uma aula. Por esse motivo pegou seis bolos nas maos que ficaram incha-
das e ficou de pé durante duas horas na frente da mesa “oprimindo os solugos que se
elevavam com o protesto de minha sensibilidade machucada[...] e uma consciéncia
limpa de culpa recalcando uma raiva de morte contra um tirano” (REGO, 1975, p. 17-
18). Coruja chegou-se para Doidinho: “- Carlos. Era a primeira vez no colégio que me
chamavam assim, o meu nome s6, limpo, como se fosse na boca de gente do Santa
Rosa. Vinha me dar um pedago de doce. [...] Os outros meninos passavam de longe”
(REGO, 1975, p.18). Todos os meninos no internato tinham um apelido que usavam
na comunicagao entre si.

Dois momentos na obra fazem referéncia especifica a Marinha enquanto escola.
O primeiro quando Doidinho enviou uma carta para o avd José Paulino contando o
seu sofrimento na expectativa de ser tirado do Colégio, conforme relata o Autor:

Passei dias esperando a resposta. Sonhava com o velho
Zé Paulino na sala de visitas do colégio, discutindo com
o diretor. E ouvia dialogos de um avé defendendo o neto
contra o seu algoz.

-N&o |lhe mandei o menino para cavalo de matuto. Isto
néo é colégio: é pior que Marinha. Quero levar ele daqui.
Arrume a mala, Seu Carlos, vamos embora. Mas eram
dialogos de sonho. (REGO, 1975, p. 19-20).

O segundo momento, quando Doidinho vai passar as férias de Sdo Jodo em
casa e na hora da ceia, conversam:

-Vida boa é a de colégio, dizia o Tio Juca trogando. Comida
la nao tem medida. Menino nao apanha, ndo leva carao.

A velha Sinhazinha, na cabeceira da mesa, contava a
histéria do filho que fugira de todos os colégios de Recife:

- Quincas botou até na Marinha. Puxou ao pai. A mée
também nao seria este anjo que pensava (REGO, 1975,
p. 105).

A Marinha citada pelo Zé Paulino no didlogo do sonho acima, interpretamos aqui
como as Escolas de Aprendizes Marinheiros, considerando-se a idade de Doidinho,
12 anos. Estas escolas de 1855 até 1885 recebiam menores de 10 a 17 anos. E a par-
tir de 1885 de 13 a 16 anos, conforme Castro (2013). A expressao “Isto ndo é colégio:
€ pior que Marinha”, entendemos que as Companhias de Aprendizes Marinheiros
no imaginario das criangas, aqui representadas por Doidinho, eram vistas como um



lugar mais perverso do que o internato como escola, considerando que a fama do
Colégio de Itabaiana era vista como “[...] uma espécie de ultimo recurso para meninos
sem jeito”. (REGO, 1975, p. 4). Os meninos sem jeito do Colégio de Itabaiana tinham
donos, pais ou avd que podiam pagar a escola, com futuro pensado pela familia. Os
meninos das Escolas de Aprendizes Marinheiros eram meninos sem donos com futuro
pensado pelas instituicdes, representadas pelo Estado. Na fala da Velha Sinhazinha:
‘Quincas botou até na Marinha’ entende-se estas escolas como espaco ultimo de
disciplinarizagédo dos menores na época.

Rego (1975, p. 17) descreve o ambiente no momento da aula no Colégio de
Itabaiana:

Nao se ouvia nem um sussurro no salao, enquanto
essas furias (os bolos da palmatoéria) chegavam as suas
explosées violentas. Cada um sentia-se um condenado ao
castigo, embora a mais candida inocéncia o envolvesse.
E mesmo néo havia inocentes entre todos aqueles que o
Senhor chamava com tanto gosto ao seu regago. Talvez
que tivesse razdo a pedagogia do velho em descobrir em
cada um de nés um pequeno monstro em formagao. O
Seu sistema de educar, a ferro e a fogo, sem duvida que
Iho aconselhava a experiéncia de meio século de trato
com anjos.

Mesmo nas condi¢cdes de interno, percebe-se uma compreensao de Doidinho,
enquanto aluno, quanto a concepg¢ao metodoldgica da educagéo da época, quando
em sua fala dar a impressao de entender a pedagogia do Professor Maciel, para quem
o Colégio de Itabaiana era uma verdadeira prisdo e um lugar indesejado pelas roti-
nas: castigo com palmatdria quando nao souber a ligdo; ficar isolado num quarto,
sentado num tamborete, sem fazer nada quando ndo obedecer; vigilancia constante
pelo diretor ou pelo decurido; horario definido para os afazeres; silencio; acordar,
comer e dormir a hora certa; comer o que tiver mesmo sem gostar, condigdes bem
diferenciadas da sua vida de menino neto de um Senhor de Engenho do Santa Rosa.

CONCLUSOES

Aintencao deste texto foi trazer alguns aspectos das obras trabalhadas Memori-
as de Humberto de Campos e Doidinho de José Lins do Rego sobre as representagdes
das Escolas de Aprendizes Marinheiros, instituicbes educativas internas administra-
das pela Marinha Brasileira que no Império e na Republica atenderam a criangas po-
bres, 6rfaos e desvalidas com uma formacéao voltada para o servigco do marinheiro.

A obra Doidinho por narrar o dia a dia do Instituto Nossa Senhora do Carmo,
de Itabaiana/PB, oferece significativos elementos sobre a rotina desse internato que
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nos permitiu perceber as suas semelhangas com as Escolas de Aprendizes Marinhei-
ros: exercicios militares em ambos os espacos; banho duas vezes por semana nos
dias de domingo e terga-feira no Colégio de Itabaiana e na Escola de Aprendizes
Marinheiros do Piaui uma vez por semana, nos dia de quinta-feira, (CASTRO, 2013);
apelido na comunicagao entre os internos no Colégio do Sr. Maciel e identificacéo
numerica dos menores nas Escolas de Aprendizes Marinheiros, situagdes analogas
na perda da identidade pessoal dos internos; castigos, vigilancia, disciplina, afazeres
e tempo coletivizado eram situagbées comuns nos dois ambientes, com naturezas
diferenciadas. A palmatéria tdo comum no Colégio de Itabaiana ndo aparece na leg-
islacdo das Escolas de Aprendizes Marinheiros e nao foi percebida, até o momento, a
sua presenca, em outras fontes especificas ja estudadas sobre estas escolas.

A obra de Humberto de Campos traz o0 medo que a Escola de Aprendizes
Marinheiros do Piaui causava enquanto escola e enquanto internato. A internagao
na escola era o castigo mais temido pelo Autor quando crianga ao ponto de deixar
de empinar papagaio no verao e mudar de comportamento, tornando-se ddécil e obe-
diente. Entretanto, as duas situagdes apresentadas: a maquina de cortar cabelos
e a simulacao do bilhete do Comandante, registram que a Escola era utilizada pela
prépria familia como estratégia de controle de comportamentos indesejados dos fil-
hos. Na obra de José Lins do Rego, Doidinho traz nos seus dialogos de sonho, a
protecao de seu avd em querer tirar-lhe do internato e menciona a Marinha como um
lugar perverso. Concluimos que as representagdes sobre as Escolas de Aprendizes
Marinheiros s&o comuns nas duas obras, vistas, portanto, como espacos de corre¢ao
de menores, lugares que causavam medo nas criangas.
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INTRODUGAO

Este trabalho é fruto de uma pesquisa que discute o sindicalismo docente uni-
versitario por meio da Associacado dos Docentes da UFPE (ADUFEPE) no periodo de
1979-1985. A pesquisa esta se iniciando e ja pudemos tecer algumas compreensdes.

Diante disso, nos propomos neste trabalho apresentar alguns desdobramentos
que levaram a criagdo da ADUFEPE em 1979 e como se deu esse processo. NOsso
objetivo geral € compreender os motivos que levaram a criagcdo da ADUFEPE em
meados da abertura politica. Nosso recorte temporal é de 1974 quando o periodo de
abertura politica inicia, até 1979 quando é criada a ADUFEPE.

Metodologicamente nos fundamentamos na discusséo de Lorenzo Zanetti (1993)
sobre o Novo Sindicalismo Brasileiro, pois no momento da abertura politica, estava
emergindo esse movimento, e o “Novo” foi uma expressao utilizada para demarcar
essa nova fase; no contexto da Universidade apresentado por Gadiel Perruci (1986),
pois desde suas origens, a UFPE é permeada por discursos oligarquicos hegemonic-
0Ss, 0 que provocou um caos intelectual e administrativo na Universidade e que so veio
conhecer um foco de resisténcia, com a criagdo da ADUFEPE; e na discussao sobre
a dimens&o pedagogica da ADUFEPE por Maria Cecilia Lithg (1989), pois ela nos faz
refletir sobre alguns motivos que levaram a criagdo da ADUFEPE.

O procedimento pratico utilizado na pesquisa foi a pesquisa documental, utilizan-
do-se de arquivos como boletins, atas de reunides, fotos, livros, enfim, de materiais
impressos que estdo guardados na sede da ADUFEPE.

INICIANDO NOSSA CONVERSA: “QUANDO TUDO COMECOU?”

O Brasil de meados da década de 1960 com o governo de Jodo Goulart estava
passando por um momento aberto a participacao popular e propenso a reformas de
base, além do que, era proximo de movimentos populares e sindicais. Os militares
com receio das ideias de Jango retiram-no da Presidéncia da Republica, com um
golpe em 31 de margo de 1964, e tomam o poder. Inicia-se entéo, a Ditadura Militar
que aconteceu de 1° de abril de 1964 e foi até 15 de margo de 1985.

Em 1974 inicia um processo de liberagao do regime militar. Ernesto Geisel propés
modificacdes no poder e diminuigao nas formas de repressdo. Comecgava, portanto, o



periodo de abertura politica. A inflagao de 1974 ocasionou uma explosao de greves no
Brasil, que “marcam o inicio daquele que veio a ser chamado pelos proprios sindicalis-
tas e muitos estudiosos de Novo Sindicalismo. Representa também, o reaparecimento
do movimento sindical na cena politica do pais” (ZANETTI, 1993, p. 13).

As greves dos metalurgicos no ABC paulista em 1977, justamente pela reposigao
de perdas salariais dos anos anteriores, vao tomando forga e continuam em 1978.
“Em sua maioria, sao, inicialmente, greves de metalurgicos das grandes empresas;
posteriormente, se alastram e atingem setores tradicionais como a construgao civ-
il envolvendo, inclusive, trabalhadores nao sindicalizados: os funcionarios publicos”
(ZANETTI, 1993, p. 12-13).

Inspirados nos movimentos sindicais docentes de varios estados iniciam diver-
sas paralisagdes, greves e manifestacdes objetivando a redemocratizagao do pais.
Varias organizagdes de docentes foram sendo implantadas pelo pais, algumas tinham
praticas assistencialistas, outras agdes com base em um sindicalismo mais combati-
VO.

A entrada dos docentes pernambucanos da rede publica estadual no movimento
Novo Sindicalismo tem seu marco na primeira greve geral de 1979. A mesma “é con-
siderada um marco na histéria do movimento e de organizacao politica dos profissio-
nais da educacdo” (RESES 2008, p. 157). De uma forma geral, a luta dos professores
“se inseria no movimento nacional dos trabalhadores contra a continuidade do regime
autoritario e por melhores condigdes de trabalho e de vida” (PEREIRA, 1991, p. 183).
Era um trabalho em conjunto, com o objetivo de redemocratizar o pais e extinguir a
Ditadura Militar.

“A UNIAO DOS DOCENTES UNIVERSITARIOS” E A CRIAGAO DA ADUFEPE

O objetivo de redemocratizar o pais se expande as Universidades. Em 1979 séo
criadas por todo pais associag¢des de docentes universitarios, que em seu | Encontro
Nacional, em Sao Paulo, tem como pauta de discussées: “o0 ensino publico e gratuito
em todos os niveis; a democratizagao da Universidade; melhores salarios e condi¢coes
de trabalho; e contra o controle ideoldgico da Universidade™?’.

O Boletim da Associacao Nacional dos Docentes do Ensino Superior (ANDES)
N°1, de abril de 1981, Zexplicita que:

A deliberacdo do plenario do Congresso Nacional de
docentes Universitarios no dia 19 de fevereiro quando
cerca de 300 delegados representando mais de 30.000
professores fundaram a ANDES e inscreve-se entre as

27 Disponivel em: http://www.adufepe.com.br/documentos.htmi



decisées, histéricas. Foi sem duvida, um passo decisivo

para o avango do movimento. Muito mais, através dela, ha
de ser feito. Na oportunidade da criacao da nossa entidade
vale lembrar a frase do documento final do Comando
Nacional da greve dos professores das Autarquias
federais para entendé-las nesse historico momento a
todo o movimento: ERAMOS COLEGAS: HOJE SOMOS
COMPANHEIROS DE LUTAS (ADUFEPE, 1981).

A proposta era realmente organizar a categoria em todo pais para as ag¢des de
luta dentro das Universidades. Para Lithg (1989):

a “importancia de discussbes sobre a universidade no
Brasil e, ainda, sobre o carater do trabalhado do professor,
enquanto ‘produtor e transmissor de conhecimentos”,
impulsionaram determinados grupos de docentes... a criar
entidades de defesa dos interesses da categoria, tendo
em vista, sobretudo, “abrir um espago democratico dentro
do sistema autoritario” do pais (LITHG, 1989, p. 100).

A preocupacao era de fato ter um espaco de discussdes para discutir os prob-
lemas da Universidade e do pais dentro de Universidades dotadas de autoritarismo.
Em Pernambuco, a UFPE, tinha passado, até ent&o, por oito anos de reitorados ple-
namente oligarquicos, sem mudancas, e o discurso das elites reinando.

Passou a existir, portanto, na UFPE projetos de disputa, e a mesma “somente
vem a conhecer um foco de resisténcia, com a criagdo da ADUFEPE, em 1979” (PER-
RUCI, 1986, p. 518). Diante disso, apesar do caos a UFPE tornou-se realmente uma
Universidade politica, Perruci (1986).

Segundo Lithg (1989), podem se elencadas duas justificativas para a criacao da
ADUFEPE: quebra de barreiras decorrentes da estrutura universitaria, que era frag-
mentada em departamentos, e com isso, ndo existia comunicagao entre os docentes
das diversas areas; contribuigdo em termos de possibilitar uma visdo globalizante da
UFPE para os docentes, principalmente no que diz respeito conhecimento do trabalho
que cada um vem desenvolvendo nela.

Todos os docentes da UFPE s&o convocados para uma Assembleia Geral que
tinha a finalidade de criar a Associacdo de Docentes da UFPE. A Ata da Assembleia
de Fundacédo da ADUFEPE relata que a Assembleia aconteceu no dia 26 de margo de
1979, as 20 horas no Centro de Comunicagéao social do Nordeste (CECOSNE).

O Boletim Informativo N° 1, da ADUFEPE, de julho de 1979, descreve a Assem-
bleia:

Nesta Assembleia estiveram presentes 176 professores
que aprovaram a criagao da Associacao dos Docentes
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da UFPE, declararam a Assembleia Permanente e
propuseram a criagdo de uma Comissao aberta para
elaborar o Ante-Projeto do Estatuto. Apos algumas
reuniées desta Comissdo o Ante-Projeto do Estatuto foi
discutido em quatro sec¢bes da Assembléia Permanente,
nos dias 19 e 26 de abril e 3 e 10 de maio contanto com a
presenca variavel de 87 a 40 professores. Na sessdo do
dia 10 de maio o Estatuto foi aprovado (ADUFEPE, 1979).

O periodo de elaboragao do Ante-Projeto do Estatuto precisou de quatro ses-
sbes para ficar pronto, devido “a mecanismo coercitivos que revelam toda uma prob-
lematica relacionada a “falta de habito de discussao conjunta” em que preconceitos e
discriminagdes de carater contraditorios dificultam o processo de tomada de decisdes
(LITHG, 1989, p. 103).

A primeira elei¢ao para assumir a diretoria da ADUFEPE para os anos de 79/80 é
eleita e empossada no dia 26 de junho de 1979, “dos 393 sécios inscritos com direito
a voto, 271 votaram” (LITHG, 1989, p. 103). Foi constituida da seguinte forma: “Pres-
idente — Maria José Baltar, Centro de Educacéo; 1° Vice-Presidente — Gadiel Perruci,
Depto de Economia; 2° Vice-Presidente: Ivon Fittipaldi, Depto de Fisica; 1° Secretario:
Carlos Egberto, Depto de E Elétrica; 2° Secretario: Aldisio Costa, Depto de Nutri¢cao;
1° Tesoureiro: Silke Weber, Depto de Psicologia; 2° Tesoureiro: Pedro Ferrer, Depto de
Histologia” (ADUFEPE, 1981).

As reunides dessa diretoria ocorriam na Biblioteca central ou no Centro de Ed-
ucagao da UFPE. Foram criadas “diversas comissdes, tendo em vista “agilizar a ex-
ecucao das propostas de sua plataforma politica, bem como as inumeras tarefas que
demandam a instalagdo de uma Associagao” (LITHG, 1989, p. 104). Foram instituidas
as Comissoes de Trabalho: de Instalagdo e Manutencgao; de Imprensa e Divulgacao; de
mobilizagcado de Novos Sdcios; de levantamento da Situacdo dos Docentes da UFPE.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES

Percebemos que ocorreram alguns desdobramentos para que fosse criada a
ADUFEPE. O regime ditatorial instalado exerceu profunda influéncia autoritaria sobre
toda a sociedade brasileira, logo sobre a Educagéao, sobre as Universidades e sobre o
trabalho docente. Era preciso romper com isso, e o periodo da abertura politica vai ser
um momento propicio para a criagao da ADUFEPE na UFPE, que vivia um contexto
de caos intelectual e administrativo, pois, foi um ponto de partida para transformacéao
dessa Universidade em um espago democratico.
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INTRODUGAO

A educacao profissional, no Brasil, apresenta um histérico permeado por con-
stantes desregulamentacdes quanto a questao da formacgéo dos seus professores, 0
gue se comprova mediante a flagrante inexpressiva preocupagao das nossas politicas
publicas em propiciar aos professores da educacgao profissional um patamar minimo
capaz de lhes conferir adequadas condi¢cdes de trabalho, desde os seus primordios.

Tal postura parece nao existir de forma despropositada, uma vez que vem servin-
do para dar sustentacéo a politica de mercantilizagcdo da educacao profissional tanto
do ponto de vista da educacéo que é ofertada, quanto da prépria formagao do seu
corpo docente.

O objeto do presente estudo reside, assim, na analise histérica da educagéo
profissional no Brasil, sob o viés da formacao de seus professores, em contraponto as
varias politicas publicas que foram implementadas desde as primeiras escolas desti-
nadas ao ensino profissional, chegando até o processo de “ifetizacao”.

Pretende-se, assim, contribuir para uma reflexdo acerca do pano de fundo que
encobre o conjunto de politicas publicas que vem sendo destinadas a formacao de
professores da EPT, no Brasil e as motivagdes sdcio-econdmicas que as tem guiado.

Para direcionar o desenvolvimento do presente estudo, definiram-se as seguin-
tes questdes norteadoras:

+ Como a formacéao de professores para a educacao profissional foi tratada ao

longo da histéria da EPT, no Brasil?

» Esse tratamento pode ser considerado intencional ou despropositado?

O objetivo geral do estudo consiste analisar a histéria da educacgao profissional
no Brasil, a luz dos instrumentos normativos e dos registros histéricos das politicas
publicas implementadas desde a sua origem.

Por objetivos especificos, buscar-se-a:

» Verificar qual a constancia das omissdes legislativas quanto a formagéo de

professores para a educacgao profissional, no Brasil, ao longo da sua historia;

* Analisar se as omissdes perpetradas sao intencionais ou despropositadas.

No tocante a metodologia adotada no presente estudo, tem-se que o mesmo
baseou-se na pesquisa bibliografica e documental.



Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) descrevem a pesquisa bibliografica como
uma modalidade de estudo realizado diretamente em documentos de dominio cientif-
ico (livros, periddicos, artigos cientificos, dentre outros), sem que haja a necessidade
de se recorrer aos fatos e fendmenos da realidade empirica. Ja a pesquisa documen-
tal caracteriza-se por buscar informag¢des em documentos que nao tiveram nenhum
tratamento cientifico, como & o caso de relatdrios, revistas, cartas, gravagdes, report-
agens de jornais, dentre outros meios de divulgagéo.

No caso do presente estudo, partir-se-a para uma analise tanto de bibliografia
relacionada a matéria, quanto a documentos, estes consistentes principalmente nos
instrumentos normativos que pautaram a histéria da educacéao profissional no Brasil.

A HISTORIA DA EDUCAGAO PROFISSIONAL NO BRASIL

A educacao profissional teve seus contornos formais iniciais, no Brasil, em 1906,
no Rio de Janeiro, por meio do Decreto n° 787, quando foram criadas 04 escolas
profissionais nos municipios de Campos, Petropolis, Niterdi e Paraiba do Sul, sendo
as trés primeiras destinadas ao ensino de oficios e a quarta e ultima a aprendizagem
agricola (BRASIL, 2009).

De acordo com Freitag (1979, p. 44), “as caracteristicas da politica educacional
[...] precisam ser vistas a luz da organizagao da economia e da especificidade da for-
macao social brasileira como um todo,” por isso faremos uma breve analise da estru-
tura socioecondémica brasileira existente a época.

Durante o periodo colonial, a economia brasileira baseava-se em um s6 produto
(café, agucar, ouro ou borracha), o que a tornava extremamente vulneravel e depen-
dente das oscilagbes do mercado dos paises de economia hegemonica, periodo em
que a politica educacional estatal foi praticamente inexistente (FREITAG, 1979, p. 44).

No periodo de 1889 a 1930, o Brasil passou por profundas transformacgdes so-
cioecondmicas, “provocadas pela extingdo da escravatura, pela consolidagcéo do pro-
jeto de imigragao e pela expansao da economia cafeeira.” (MANFREDI, 2003, p. 79),
0 que propiciou uma fase de aceleracdo dos processos de industrializagdo e urban-
izacao.

Nesse contexto, em 23 de setembro de 1909, o Presidente Nilo Peganha publi-
cou o Decreto n°® 7.566, criando 19 “Escolas de Aprendizes Artifices” destinadas a pro-
porcionar o ensino profissional, primario e gratuito na quase totalidade das unidades
da federagao. (BRASIL, 1909).

Segundo Manfredi (2003, p. 82), “a medida mais efetiva para transformar as
escolas de aprendizes num unico sistema foi tomada em 1909, como resposta a de-
safios de ordem econdmica e politica”, demonstrando que o Decreto n® 7.566 visou
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atender a demanda de mao de obra para acompanhar o desenvolvimento agricola e
industrial pelo qual passava o pais.

A criagédo das Escolas de Aprendizes Artifices e do ensino
agricola evidenciou um grande passo ao redirecionamento
da educacao profissional no pais, pois ampliou o seu
horizonte de atuagcdo para atender necessidades
emergentes dos empreendimentos nos campos da
agricultura e da industria. (BRASIL, 2007, p. 11).

Segundo Oliveira Junior (2008), a legislagao do inicio do século XX n&o cogitou,
todavia, de formacao pedagdgica para o ensino das profissdes, pois no decreto de
criacao das Escolas de Aprendizes Artifices constavam apenas os deveres do profes-
sor relativos aos cuidados com as ferramentas e os utensilios, passando pelos apon-
tamentos e registros de frequéncia e chegando as normas de obediéncia ao diretor.

Em nenhum momento foi dedicado um unico artigo a formagao desse docente, o
que demonstra que, desde o inicio da histéria da educagao profissional no Brasil, as
politicas publicas ndo se preocuparam em estabelecer condigdes minimas de trabalho
ao professor do ensino profissional.

Com a Constituicdo Federal de 1937 e inicio do Estado Novo, tratou-se, pela
primeira vez especificamente do ensino técnico, profissional e industrial. (BRAS-
IL, 1937), entretanto, também ndo se dedicou nenhum dispositivo para a formagao
pedagogica dos professores dessa modalidade de educagao, repetindo-se, assim, a
histérica politica de desprofissionalizacdo dos mesmos.

Ainda no ano de 1937, as Escolas de Aprendizes Artifices foram transformadas
em Liceus Profissionais (Lei n°. 378), sendo destinados ao ensino profissional de to-
dos os ramos e graus. (BRASIL, 2009).

Segundo Manfredi (2003, p. 95), no periodo do Estado Novo (1937 a 1945):

A politica educacional brasileira legitimou a separagdo
entre o trabalho manual do intelectual, erigindo uma
arquitetura educacional que ressaltava a sintonia entre
a divisdo social do trabalho e a estrutura escolar, isto é,
um ensino secundario destinado as elites condutoras e
0s ramos profissionais do ensino médio destinados as
classes menos favorecidas.

Em 1941, foi aprovado um conjunto de decretos que ficou conhecido como Leis
Orgéanicas da Educacéo Nacional, ou “Reforma Capanema”, por meio da qual o ensi-
no profissional passou a ser considerado de nivel médio e os cursos foram divididos
em 02 niveis correspondentes aos dois ciclos do novo ensino médio. (BRASIL, 2009).

Este foi um periodo marcado pela acentuagéo do esforgo governamental em



torno da educacéo profissional no Brasil, tendo sido definidas leis especificas para a
formacgao profissional em cada ramo da economia e para a formagao de professores
em nivel médio. (BRASIL, 2007).

A organizacdo do ensino profissionalizante gerada pela “Reforma Capanema”,
ficou marcada pela dualidade estrutural a que se refere Kuenzer (2001), onde o en-
sino é separado em dois blocos distintos: de um lado o ensino do tipo propedéutico,
destinado a classe dirigente e, do outro, o ensino profissionalizante para a classe
operaria, mantendo-se, assim, a divisdo social pelo trabalho e pela modalidade do
ensino ofertado.

Seguindo-se com a analise historica da educacéo profissional brasileira, em
1942 foi publicado o Decreto n°. 4.127 (BRASIL, 1942), que transformou as Escolas
de Aprendizes Artifices em Escolas Industriais e Técnicas, passando a oferecer for-
macao profissional em nivel equivalente ao do secundario.

A partir desse ano, inicia-se, formalmente, o processo de
vinculagdo do ensino industrial a estrutura do ensino do
pais como um todo, uma vez que os alunos formados nos
cursos técnicos ficavam autorizados a ingressar no ensino
superior em area equivalente a da sua formagédo. (BRASIL,
20009, p. 04).

Em 1959, as Escolas Industriais e Técnicas foram transformadas em autarquias
com o nome de Escolas Técnicas Federais, passando a contar com autonomia didati-
ca e de gestdo, o que contribuiu para a intensificagdo da formagao de técnicos, méo
de obra indispensavel diante da aceleragdo do processo de industrializagao vivido
nacionalmente.

Consoante o MEC (BRASIL, 2007), o momento histérico subsequente foi mar-
cado por grande efervescéncia politica em torno das questdes educacionais, com
grande participagao da sociedade em torno do debate entre modelos distintos de de-
senvolvimento para a educag¢ao, culminando com a publicagao da primeira LDB, em
1961 (Lei n°. 4.024/61) (BRASIL, 1961).

Quanto a atencao dada a formagao dos professores da educacao profissional, a
LDB de 1961 previa, em seu artigo 59, que a formacao de professores das matérias
técnicas especificas seria feita por meio de “Cursos Especiais de Educagao Técnica”.

De acordo com Oliveira Junior (2008, p. 09):

Tornava-se obrigatéria a formagdo especifica para
o professor do ensino técnico, que se somava a sua
formacgéao técnica anterior, fosse ela de nivel médio ou
superior. Porém, nos artigos 117 e 118 da LDB, abria-se
a possibilidade de aceitarem-se exames de suficiéncia
em lugar do curso de formagao pedagogica. Na pratica, a
inclusao desses dois artigos apenas serviu para dar origem
as desastrosas “autorizagbes a titulo precario” que até
hoje séo distribuidas sem qualquer exigéncia de formagéao.



Logo, a LDB de 1961 deu sequéncia a politica nacional de inexigibilidade de for-
macao de nivel superior para o docente da educacéao profissional de nivel técnico e,
ainda, possibilitou a realizagao de exames de suficiéncia em substituicdo a formacéao
pedagogica destes professores, demonstrando, assim, o descompromisso da politica
nacional com a profissionalizagao destes docentes.

Em 11 de agosto de 1971, sob o governo militar, foi realizada uma profunda
reforma da educacao basica através da Lei n® 5.692 (BRASIL, 1971), a qual constituiu
uma tentativa de estruturar a educagao de nivel médio brasileiro como sendo profis-
sionalizante para todos.

Ocorre que esta compulsoriedade da formacao técnica profissionalizante em
nivel de 2° grau, na pratica, se restringiu ao dmbito da educagao publica estadual
e federal, pois as escolas privadas, em sua maioria, continuaram com os curriculos
propedéuticos voltados para as ciéncias, letras e artes, visando o atendimento as
elites.

Quanto ao tratamento dado pela Lei n°. 5.692/71 a formacao de professores
para a Educacao Profissional, Oliveira Junior (2008) destaca que, apesar dos erros,
tentou-se buscar a profissionalizagdo destes docentes.

[...] a partir de 1964, a Diretoria do Ensino Industrial criou
diversos “centros” especializados em cursos de “didatica
do ensino industrial”. Dentre esses centros, destacou-
se o CENAFOR. Posteriormente, com a Lei 5.540/68,
ficou estabelecido que tanto os professores da chamada
Educacéao Geral quanto os professores do ensino técnico
seriam formados em cursos de nivel superior. Quase
acertaram, mas acabaram por incorrer no mesmo erro da
legislagéao anterior, quando, por meio do Decreto-Lei 464,
aceitaram que a formagado pedagdgica fosse substituida
por meros “exames de suficiéncia”. Tudo continuou como
dantes. (OLIVEIRA JUNIOR, 2008, p. 10).

Assim, do ponto de vista da formacéao do professor que atuava no ensino técnico,
o periodo militar foi marcado pela preocupacado com a formacao deste docente, o que
foi efetivado por meio dos chamados esquemas.

De acordo com Oliveira Junior (2008), o Esquema | previa a complementacao
pedagogica para os profissionais de nivel superior e o Esquema Il previa, além da
complementagdo pedagogica, os conteudos de tecnologia para os docentes que
tivessem a formacado como técnico de nivel médio.

Entretanto, a LDB/71 também falhou ao admitir que a formagao pedagdgica dos
professores da educacéao profissional fosse substituida pelos “exames de suficiéncia”,
0 que conduziu a0 mesmo cenario de antes, qual seja, a da desprofissionalizagéo
historica destes professores.



Outro marco importante na histéria da EPT no Brasil foi a Lei n°. 6.545/78, que
transformou 03 Escolas Técnicas Federais (Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro)
em Centros Federais de Educagao Tecnoldgica (CEFETS), conferindo as mesmas
mais uma atribuicao: a de formar engenheiros de operacgao e tecnélogos.

Além disso, a formacgéao dos professores do ensino técnico passou a fazer parte
dos objetivos dos referidos CEFETS, conforme o artigo 2° a Lei n°. 6.545/78:

Art 2° - Os Centros Federais de Educagao Tecnoldgica de
que trata o artigo anterior tém os seguintes objetivos:

| - ministrar ensino em grau supetrior:

[-]

b) de licenciatura plena e curta, com vistas a formagéao
de professores e especialistas para as disciplinas
especializadas no ensino de 2° grau e dos cursos de
formacéo de tecndlogos. (BRASIL, 1978, p. 01).

Posteriormente, foi publicado o Decreto n°. 87.310/82, regulamentando a lei n°.
6.545/78, dispondo em seu artigo 3°:

Art. 3° S8o caracteristicas basicas dos Centros Federais
de Educacéao Tecnoldgica:

[]

V - formagdo de professores e especialistas para as
disciplinas especializadas do ensino técnico de 2° Grau.
(BRASIL, 1982, p. 01).

Assim, sob o aspecto da formagéo docente para a Educagéo Profissional, a lei
n °. 6.545/78 incumbiu trés CEFETS dessa formacéao, o que foi concretizado por meio
dos esquemas | e Il

Entretanto, apesar de representar um avango rumo a profissionalizagao dos do-
centes da EPT, a referida lei tornou-se ineficiente diante da demanda cada vez mais
crescente de professores das escolas técnicas, repetindo-se a historica desprofission-
alizagao destes.

Em prosseguimento, o marco histérico subsequente relevante foi a promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988, cuja analise politico-educacional sera tratada no
topico a seguir.

AEDUCAGAOPROFISSIONALNOBRASILAPOSACONSTITUIGAO FEDERAL
DE 1988

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu as diretrizes gerais do sistema na-
cional de educacéo, criando dentre os seus objetivos o desenvolvimento do ensino em



seus diversos niveis, etapas e modalidades, enquadrando nestas ultimas a educagao
profissional, que passou a ter na formagao para o trabalho um dos seus principais
objetivos (BRASIL, 1988).

Com a publicacédo da Lei n° 8.948/94, operou-se a transformacgéao gradativa das
Escolas Técnicas Federais e as Agrotécnicas Federais em Centros Federais de Edu-
cacao Tecnoldgica (CEFETS), mediante decreto especifico para cada instituicdo e em
funcao de critérios estabelecidos pelo MEC (BRASIL, 1994).

Dois anos depois, chega ao fim o processo de elaboragao e entrada em vigor da
nova LDB, a Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), a partir do que se seguiu a reforma do
ensino médio e profissional ocorrida durante o governo FHC.

Antes, porém, de tratarmos da nova LDB com énfase no ensino profissional,
faremos uma breve exposicdo do contexto social e politico em se deu a reforma da
educacao profissional ocorrida durante o governo FHC.

A referida reforma foi pautada por ideais neoliberais e pelo objetivo de dire-
cionar o sistema educacional brasileiro aos ditames da globalizagdo e as necessi-
dades da economia de mercado, para propiciar, em volume, a formagao técnica de
trabalhadores especializados e com redugao dos custos por parte do Erario.

De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2009), a politica educacional adotada
no Governo FHC foi concebida conforme a proposta neoliberal e assumiu dimensbdes
centralizadoras e descentralizadoras. No entanto, a descentralizagéo nao resultou na
maior participacao da sociedade, uma vez que as agdes realizadas nao foram fruto de
consultas aos diversos setores sociais, tendo surgido de deciséo preparada desde a
campanha eleitoral.

A LDB de 1996 foi, sob varios aspectos, marcada pela generalidade de seu texto,
0 que se aplicou, inclusive, a regulamentacgao das condigdes de trabalho dos docentes
da educacgao profissional, justamente para atender aos fins neoliberais do governo
FHC, propiciando ao Executivo Federal a implementacdo de reformas por meio de
decretos presidenciais e outros atos normativos que fogem ao crivo do Legislativo,
dando ampla e total liberdade para o Executivo atuar.

Sobre a referida generalidade:

A nova Lei da Educagdo do senador Darcy Ribeiro
cumpre o papel de ancorar as politicas apresentadas pelo
Executivo, de forma fragmentada, segundo a urgéncia
da matéria, mediante medidas provisérias ou projetos de
lei, decretos presidenciais, portarias e resolugbes. Como
ancora, o projeto tomou uma forma genérica, excluindo
matérias que passam a ser objeto de leis especificas ou
de portarias e resolugées do Executivo, como a formagéao
e a carreira do profissional da educacao, o Conselho
Nacional da Educacgéo, educacéao a distancia, escolha dos
dirigentes universitarios, educagédo profissional, ensino
médio etc. (BRZEZINSKI, 2008, p. 31).



Assim, a educacéo ficou estruturada em apenas dois niveis: educagao basica
e educagao superior. A educacéao profissional, por sua vez, foi tratada em capitulo
préprio (Capitulo 1ll) sendo considerada como modalidade de ensino.

Diferentemente das legislagdes de ensino anteriores, que sempre trataram a
educacao profissional de forma parcial, a nova LDB lhe dedicou um capitulo inteiro,
tratando-a como parte do sistema educacional.

Além disso, em seu artigo 39, faz referéncia ao conceito de “aprendizagem per-
manente”, estabelecendo que a educacéao profissional deve levar ao “permanente de-
senvolvimento de aptiddes para a vida produtiva” destacando, novamente, a relagéao
entre a educacgao escolar e os processos formativos, ao se referir a integragcao entre
a educacao profissional e as diferentes formas de educagao, o trabalho, a ciéncia e a
tecnologia.

Por fim, a nova LDB introduziu o carater complementar da educacéao profissional
e ampliou sua atuacao para além da escolaridade formal, estabelecendo, ainda, a
forma de reconhecimento e de certificagdo das competéncias adquiridas fora do am-
biente escolar.

Retomando a questdo da generalidade do texto original da nova LDB, segundo
o MEC (BRASIL, 2007), longe de ser uma redacao inocente e desinteressada, esta
redagao objetivava, ao contrario, consolidar a dualidade estrutural representada pela
separagao entre o ensino médio e a educagao profissional, o que ja era objeto do Pro-
jeto de Lei de iniciativa do Poder Executivo (PL n° 1.603), que tramitava no Congresso
Nacional em 1996, antes da aprovacgao e promulgac¢ao da LDB.

Quanto a formagao docente para a Educacgao Profissional, a nova LDB dedicou
um pequeno capitulo a esta modalidade de ensino, a qual foi regulamentada por meio
do decreto n° 2.208/97, tendo a formacéao do professor de Educagao Profissional sido
detalhada na Resolugdo CNE/CP numero 02, de 19 de fevereiro de 2002.

De acordo com Oliveira Junior (2008), o Decreto n° 2.208/97, complementado
pela Resolugao numero 02/2002, que especificava a estrutura organizacional dos Cur-
sos Especiais de Formacgao Pedagogica de Docentes para a Educagao Profissional,
representou um grande passo ao exigir a efetiva formagao pedagogica dos docentes
da Educacao Profissional.

Entretanto, ao analisarmos o artigo 9° do Decreto n°® 2.208/97, verificamos que
este avancgo na formacéao de professores da EPT nao foi tao significativo, pois contin-
uou-se a efetivar a selegcao de professores com base, principalmente, na experiéncia
profissional e a permitir que a formacao destes docentes para o magistério pudesse
ser realizada previamente ou em servico:

Art. 9° - As disciplinas do curriculo do ensino técnico
serdo ministradas por professores, instrutores e monitores
selecionados, principalmente, em funcdo de sua
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experiéncia profissional, que deverao ser preparados para
0 magistério, previamente ou em servigo, através de cursos
regulares de licenciatura ou de programas especiais de
formacao pedagogica. (BRASIL, 1997, p. 02).

Além disso, ao se referir aos profissionais da EPT ora como “instrutores” e ora
como “monitores”, enfatiza-se a politica adotada pelo governo FHC no sentido de néo
priorizar a profissionalizagao desta categoria de docentes.

De acordo com Machado (2011, p. 692):

O professorado da EPT apresenta, portanto, grande
diversidade em matéria de formagcdo pedagodgica. A essa
heterogeneidade se acrescentam outras diferengas:
(...) condi¢cbes de trabalho e de remuneracdo e sentido
que a docéncia tem para o professor (atividade de
trabalho principal ou complementar). Logo, se produzem
diferentemente as identidades profissionais, a socializagdo
profissional, a concepcdo da profissao, as praticas
profissionais e 0s processos de profissionaliza¢ao.

Com o fim da era FHC e inicio do governo Lula, retomou-se a discusséo sobre
a separacgao entre ensino médio e ensino profissional implementada pelo Decreto n°.
2.208/97, momento no qual se passou a rediscutir a importancia da educacgao politéc-
nica.

Pode-se compreender a educagao politécnica como:

Uma educacgéo unitaria e universal destinada a superagdo
da dualidade entre cultura geral e cultura técnica e
voltada para o dominio dos conhecimentos cientificos
das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho produtivo moderno sem, no entanto, voltar-se
para uma formacgdo profissional stricto sensu, ou seja,
sem formar profissionais em cursos técnicos especificos.
(MOURA, 2007, p. 15).

Porém, diante da constatagdo de que a tentativa de implementar a politecnia
nao encontraria base concreta de sustentacdo na sociedade brasileira, em razao da
realidade socioeconémica dos jovens que geralmente procuram o ensino profission-
alizante nao terem condi¢cées de esperar até os 20 anos de idade (ou mais) para
comegar a trabalhar, o governo Lula optou pela adogdo de uma solugao transitéria
(MOURA, 2007).

Assim, o Decreto n°® 5.154/04 revogou o Decreto n°® 2.208/97, trazendo de volta
a possibilidade de integrar o ensino médio a educagéao profissional técnica de nivel
meédio, desta vez, “numa perspectiva que ndo se confunde totalmente com a edu-



cagao tecnoldgica ou politécnica, mas que aponta em sua dire¢gao porque contém os
principios de sua construgao.” (BRASIL, 2007, p. 24).

Porém, como o Decreto n° 5.145/04 nao extinguiu de vez os cursos concomi-
tantes e sequenciais e nem desmobilizou a estrutura de modulos para garantir a con-
clusao das etapas na educacao profissional, houve apenas um avanco formal, e ndo
substancial.

A estrutura de modulos, por sua vez, consiste na possibilidade do aluno se ma-
tricular em diversos cursos dissociados e estanques, constituidos por competéncias
especificas e definidas segundo as necessidades de mao-de-obra do mercado de
trabalho, habilitando-o, por meio de mdédulos de curta duragao, a insergao neste mer-
cado de trabalho.

Assim, pode-se inferir que este sistema coaduna-se a concepg¢ao da dualidade
estrutural entre o ensino propedéutico e a educagéao profissional, pois prioriza-se a
formagao rapida de mao-de-obra apta a ser absorvida pelo mercado de trabalho, em
detrimento da formag¢ao humanistica.

Também do ponto de vista da formacéo de professores para Educagao Profis-
sional, o Decreto n° 5.154/04 ndo promoveu avangos.

Segundo Oliveira Junior (2008), houve um retrocesso substancial por ter voltado
a prevalecer nas escolas técnicas, com algumas excec¢des, as autorizagdes a titulo
precario para lecionar, outorgadas ad eternum a profissionais de diferentes areas,
sem qualquer formagéo pedagdgica.

Em 1° de outubro de 2004, foi publicado o Decreto n°. 5.224, que dispds sobre
a organizacao dos CEFETS, outorgando-lhes autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagogica e disciplinar e dispondo que estes poderiam atuar em
todos os niveis da educagéao tecnoldgica.

Ainda durante o governo Lula, foi editada a Lei n® 11.741/2008 (BRASIL, 2008a),
que inseriu a “Educagao Profissional de Nivel Médio” dentro do capitulo reservado a
Educacao Basica na LDB/96, consolidando, assim, as diretrizes instituidas pelo De-
creto n® 5.154/04 de manutencao da concomitancia, do curso técnico subsequente e
organizacgao dos cursos em modulos e instituindo, ainda, a educagéao integrada entre
0 ensino médio e o ensino técnico de nivel médio, ou seja, desenvolvida na mesma
instituicdo de ensino e com matricula unica.

Segundo Ortigara e Ganzeli (2011), ao estabelecer a necessidade dos cursos
profissionalizantes de nivel técnico e tecnolégico serem organizados de acordo com
as diretrizes curriculares nacionais (DCN) que haviam sido estabelecidas no governo
FHC, a Lei n° 11.741/2008 manteve as possibilidades de modularizagdo e saidas
intermediarias que representavam o “aligeiramento” da formacgao profissional com vis-
tas a atender as demandas do mercado.



Os interesses empresariais atrelados as demandas de mercado representaram
a forca hegemonica que influenciou de modo determinante as DCN para a EPT, fixa-
das durante o governo FHC, o que explica a continuagao da dualidade estrutural entre
o ensino profissional e o propedéutico e das politicas de desprofissionalizacdo dos
docentes integrantes da carreira do EBTT.

Em 2012, foram aprovadas novas DCN para a educacao profissional técnica
de nivel médio, por meio da Resolugado n°® 06 do Conselho Nacional de Educacao,
estabelecendo a possibilidade de articulagdo integrada entre a educagao profission-
al técnica de nivel médio e o ensino médio, o que representaria um avango rumo a
superacgao da dualidade estrutural do ensino néo fosse a continuagao dos chamados
itinerarios formativos.

Os referidos itinerarios formativos, segundo as DCN, devem ser flexiveis, diver-
sificados e atualizados segundo os interesses e as necessidades do mercado de tra-
balho, o que demonstra que o governo federal continua atrelando a educacéao profis-
sional aos interesses do empresariado.

Por fim, cabe ressaltar que estas DCN também continuaram com a histérica
politica de desprofissionalizacdo para os docentes da educacéao profissional de nivel
técnico, pois passou a admitir que professores graduados e nao licenciados possam
ter seus saberes profissionais reconhecidos em processos destinados a formacéao
pedagogica ou a certificacao da experiéncia docente, podendo ser considerado equiv-
alente as licenciaturas.

Uma vez retratada em linhas gerais as politicas adotadas no Brasil para a edu-
cacgao profissional de nivel técnico apds a Constituicdo Federal de 1988, trataremos
da expansao da rede federal de educacao profissional implementada no pais apés a
LDB de 1996.

A EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE EDUCAGAO PROFISSIONAL NO
BRASIL APOS A LDB DE 1996 — A CRIAGAO DOS IFETS

Um marco importante para a extensdo da Rede Federal de EPT no ambito do
sistema federal de ensino foi a Lei n® 11.892/08 (BRASIL, 2008b), publicada durante
o mandato do presidente Lula, criando 38 Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia (IFET).

A Rede Federal passou, entdo, a ser composta pelos IFETs, pela Universidade
Tecnoldgica do Parana, pelos CEFETS/RJ e MG e pelas Escolas Técnicas vinculadas
as Universidades Federais.

De acordo com Otranto (2010), os IFETs sao instituigdes que apresentam uma
estrutura diferenciada, pois a sua criacdo decorreu da agregacao e/ou transformacéao
de antigas institui¢cdes profissionais (Escolas Agrotécnicas e CEFETS).



Diante da chamada publica MEC/SETEC n° 002/2007 que conclamava as Es-
colas Agrotécnicas Federais e os CEFETS a aderirem a integragdo ao novo modelo
(IFET), a maior parte destas acabaram por concordar e se integrar ao sistema.

Os IFETs foram criados, assim, com a finalidade precipua de ofertar educacgéao
profissional e tecnolégica em todos os niveis € modalidades e de promover a inte-
gracao e a verticalizagdo da educacgao profissional, desde a educagao basica até a
educacao superior. (OTRANTO, 2010, p. 10).

Como observa Otranto (2010, p. 13) o Instituto Federal é, hoje, mais que um
novo modelo institucional, &€ a expressao maior da atual politica publica de educacao
profissional brasileira, marcada pelo direcionamento da educacao profissional ao at-
endimento das exigéncias do mercado alcangando-se a configuragao de um verdadei-
ro pacto nacional de submissao consentida no campo da educacéo profissional.

Corroborando este entendimento, Neves (2010) compreende que o “processo
de ifetizacdo” € um exemplo de uma “submissao consentida” no campo da Educagéao
Profissional na medida em que estes institutos podem se constituir em uma importante
ferramenta de idéias e praticas voltadas para a constru¢gdo de uma nova “pedagogia
da hegemonia”, adequada aos interesses do grande capital nacional e internacional.

Tavares (2009, p. 10-11) complementa as criticas de Otranto (2010) e de Neves
(2010) esclarecendo que o governo conferiu aos IFETs prerrogativas de executar as
atividades de ensino algumas antes apenas destinadas as universidades em seu
modelo classico, representando, assim, um aumento brutal das atividades executadas
pelos CEFETs e Escolas Técnicas e Agrotécnicas que fizeram a adesao.

Vé-se, portanto, que toda a histéria da educacao profissional no Brasil foi per-
meada por politicas publicas preocupadas em atender aos interesses do mercado e,
em contrapartida, ndo houve em nenhum momento a efetiva implementagao de politi-
cas publicas realmente com a formacéao dos professores da educacgao profissional. Ao
invés, sempre se permitiu saidas alternativas e intermediarias, que ndo suprem a real
necessidade de uma formacao especifica voltada para estes professores.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo tratou da evolucéao historica da educacgao profissional no Bra-
sil, pontuada pelos marcos legislativos e politicos mais relevantes.

A pesquisa, de cunho bibliografico e documental, nos mostrou que a formagao
de professores para a EPT nunca foi prioridade a guiar as politicas publicas, tendo
sido verificado, ao revés, uma constancia no que diz respeito a omissao desta questao
por parte das inumeras leis e decretos sobre a EPT.

Os interesses do mercado, por seu turno, sempre foram tratados com toda a
relevancia pelas politicas publicas, dai se evidenciando que as omissdes sobre a
exigibilidade de uma formagéao especifica para os professores da EPT nao foram de-




spropositadas, mas intencionais, feitas para dar suporte ao “aligeiramento” da oferta
de educacéo profissional no pais.

Faz-se, portanto, urgente uma reformulacao nas referidas politicas, a fim de que
este histérico de negligéncia quanto a formacgéao dos professores da EPT seja supera-
da, de modo a possibilitar a estes docentes melhores condi¢gdes de trabalho e, conse-
qguentemente, uma melhoria da qualidade da educagao ofertada.
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INTRODUGAO

O poeta e ex-professor piauiense Francisco Miguel de Moura é autor de obras
de cunho literario e biografico. Dentre elas, destaca-se para estudo histérico, “Miguel
Guarani, mestre e violeiro” (2005) e “O menino quase perdido: memorial” (2009), por
serem obras de cunho bioautobiografico centradas na vida do biégrafo e de seu pai,
o mestre-escola Miguel Borges de Moura, conhecido no municipio de Picos-Pl como
mestre Miguel Guarani.

A eleigao das obras se justifica por tratarem do processo formativo educacional
de ambos, pai e filho, e de suas praticas como docentes no ensino das primeiras letras
a criangas nas fazendas e povoados do municipio de Picos, entre os anos de 1940 a
1950.

Miguel Borges de Moura, o Miguel Guarani, nasceu no Diogo, lugarejo da fazen-
da Jenipapeiro, em Picos-PI, atualmente municipio de Francisco Santos, no dia 18 de
maio de 1910, sendo o segundo dos dez filhos do casal Feliciano Borges de Moura
(Senhor do Diogo) e Rosa Maria da Concei¢ao Rodrigues e faleceu no dia 7 de agosto
de 1971, no lugarejo Acampamento, no municipio de Santo Anténio de Lisboa-PI.

Por fazer parte de uma familia de poucas posses que n&o podia pagar um pro-
fessor que ensinasse as dez criangas a ler, escrever e realizar as quatro operacoes
matematicas e nem o municipio de Picos oferecia uma rede escolar satisfatéria que
atendesse as demandas escolares da zona rural, o pai de Miguel Borges de Moura
0 escolheu para aprender as primeiras letras, quando atingiu os cinco ou seis anos
de idade — o biégrafo ndo precisa a idade - para receber os ensinamentos iniciais e,
posteriormente, transmiti-los aos irméos.

Embora vivendo em uma comunidade rural, em que todos se dedicavam a lavou-
ra, Miguel Borges de Moura seguiu outra trajetéria na vida: tornou-se mestre das
primeiras letras e lecionou em casas, fazendas e escolas do interior de Picos, tendo
sido contratado, em 1941, pela Prefeitura Municipal de Picos, para trabalhar no pov-
oado Aroeiras.

Um dado importante nas duas obras se evidencia: o cruzamento da vida e tra-
jetéria de Miguel Borges de Moura e Francisco Miguel de Moura, com énfase no per-
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curso profissional de ambos, uma vez que Francisco Miguel de Moura, o Chico Miguel,
também foi mestre-escola, seguindo os passos do velho Mestre Guarani.

De aprendiz a mestre, Francisco Miguel de Moura reduplica o percurso profis-
sional docente de Miguel Guarani e atua como mestre-escola em casas e fazendas,
desasnando criangas, ensinando-lhes as primeiras letras.

Desse fio condutor que a leitura das duas narrativas oportuniza, pretende-se
identificar a cultura escolar evidenciada no contexto da pratica educativa dos me-
stres-escola Miguel Borges de Moura e Francisco Miguel de Moura, durante os anos
de 1940 a 1950 e destacar a importancia da biografia e autobiografia como fontes
para o registro da Histéria da Educacao. Tal investigacao faz parte de uma pesquisa
mais ampla que esta sendo desenvolvida em torno do tema, como objeto de pesquisa
no Doutorado em Educacao.

Para tanto, pretende-se responder ao seguinte problema de pesquisa: como a
cultura escolar é apresentada na obra bioautobiografica de Francisco Miguel de Mou-
ra? Trata-se de uma questao historica especifica e que direcionou todo o foco da
investigacao. Para Prost (2012, p. 75):

[...]. Pela questao é que se constroi o objeto histérico, ao
proceder a um recorte original no universo ilimitado dos
fatos e documentos possiveis. [...] Com a questdo do
historiador — e eis por que ela permite construir os fatos
-, ele tem uma idéia das fontes e dos documentos que lhe
permitirdo resolvé-la, ou seja, também uma primeira idéia
do procedimento a adotar para aborda-los.

A cultura escolar presente no cotidiano da agado docente de Miguel Borges de
Moura e Francisco Miguel de Moura foi apresentada a partir da questao historica e isso
oportunizou captar ndo apenas o homem individual, mas todos os homens daquela
comunidade em que se encontravam. O recorte epistemoldgico que a questao estabe-
leceu permitiu que as memodrias educacionais, especificamente as escolares, fossem
resgatadas, registradas e dadas a conhecer, facilitando também a selegao das fontes
a serem usadas.

Diante disso, adotou-se como farol tedrico os aportes oriundos da Nova Historia
Cultural, a partir dos estudos de Le Goff (1998), Sharpe (1992) e Bloch (2001), os es-
tudos de Novoa (1987) em torno dos mestres-escola e a profissdo docente, as pesqui-
sas de Tardif (2003) sobre os saberes docentes, o conceito de Arfuch (2012) e Leje-
une (2008) sobre biografia e autobiografia, o conceito de cultura escolar defendido por
Julia (2001), os estudos de Prost (2012) sobre historiografia e, como metodologia, o
uso de obras bioautobiograficas que envolvem narrativas em torno dos mestres-esco-
las Miguel Borges de Moura e Francisco Miguel de Moura, em suas praticas docentes,
na zona rural de Picos-PlI.



A abordagem histdrica eleita facilitou a compreensao dos agentes historicos
Miguel Borges de Moura e Francisco Miguel de Moura e seu percurso educativo pelas
veias do Vale do Guaribas. Ao narrar suas trajetérias como homens de cultura, deten-
tores de saberes escolares, em um municipio pequeno do interior do Piaui, com oficios
variados e com representacdes em torno de seus nomes, empreendeu-se ndo apenas
o retrato da cultura escolar que trara contribui¢des para a Histéria da Educagao local,
mas sobretudo a apresentacao de toda uma sociedade. Conforme Bloch (2001, p. 54),

O objeto da histoéria €, por natureza, o homem. Digamos
melhor: os homens. Mais que singular, favoravel a
abstracéo, o plural, que é o modo gramatical da relatividade,
convém a uma ciéncia da diversidade. Por tras dos
grandes vestigios sensiveis da paisagem [os artefatos ou
as maaquinas,] por tras dos escritos aparentemente mais
insipidos e as instituicbes aparentemente mais desligadas
daqueles que as criaram, sdo os homens que a historia
quer capturar.

A captura, pois, do processo historiografico, foi do homem picoense, do homem
em sociedade com seu modus vivendi, suas expectativas e prioridades, dificuldades e
superacdes, valores e lutas.

MIGUEL GUARANI: MESTRE E VIOLEIRO E O MENINO QUASE PERDIDO:
DUAS OBRAS, UM SO ENREDO

Em “Miguel Guarani: mestre e violeiro” (2005), Francisco Miguel de Moura traca
o perfil biografico de seu pai, o velho mestre-escola Miguel Borges de Moura, do seu
nascimento em 18 de maio de 1910 a sua morte em 7 de agosto de 1971.

Como o titulo da obra anuncia, trata-se de uma construgao biografica que se bi-
furcara no perfil profissional do biografado que foi mestre-escola, atuagéo profissional
que Ihe assegurava o sustento e de sua familia, mas também em torno de sua vida
artistica, por ter sido o mestre-escola também um conhecido cantador de viola, o pop-
ular Miguel Guarani. Segundo Moura (2005, p. 82),

Miguel Guarani nunca teve o propésito de fazer profissao
de cantador. Formou, por isto, o costume de néo sair de
casa para cantar com outros em lugares distantes, tal como
Ja era praxe dos demais improvisadores. Ele esperava que
viessem a ele, mesmo porque era professor e ndo podia
abandonar seus alunos, sua profissdo desde muito cedo,
que vinha da década de 1930. Mas, uma vez procurado,
nao temia, enfrentava qualquer parada.



Na composi¢cao do quadro biografico do mestre e violeiro, porém, cruza a auto-
biografia do biégrafo Francisco Miguel de Moura, gerando o que se opta classificar
como uma bioautobiografia.

Trata-se de obra dividida em trés partes: |. A histéria — onde o relato bio-auto-
biografico acontece -, Il. Obra poética — em que sao registrados os desafios de viola
empreendidos pelo biografado e lll. A familia Moura — em que sao apresentados os
nomes dos familiares do Mestre Miguel Guarani. E, na primeira parte da obra, que se
concentra a construgao biografica do velho mestre-escola, da sua formacéao, das suas
praticas docentes e da sua vida familiar.

Relato de vida centrado em Picos dos idos de 1910, quando nasce Miguel Borg-
es de Moura e se estende até a sua morte, em 1971. Em toda a biografia a figura do
mestre & dada a conhecimento. De sua infancia no lugarejo Diogo, onde aprendeu a
ler, escrever e contar, com o seu pai, o senhor Feliciano Borges de Moura, conhecido
pela alcunha de Sinh6 do Diogo, até quando assumiu, em 1941, o oficio de mestre-es-
cola contratado pelo municipio de Picos para atuar em um povoado distante chamado
Aroeiras, tem-se informacdes importantes da terra, do homem e da educagdo no mu-
nicipio picoense, até chegar-se a constituir professor de escola municipal.

O registro da vida do mestre-escola Miguel Guarani oportuniza o acesso a sua
infancia, dados familiares, costumes do comego do século XX da Picos rural, como
aprendeu as primeiras letras, sua rapida passagem pela escola como aluno, o modo
como educou os filhos, o tratamento dado a esposa Josefa Maria de Sousa, o desen-
ho de uma cartografia educacional oriunda do seu itinerario a varios povoados, fazen-
das e casas onde levava o ensino a criangas que nao tinham acesso a escolarizagao
formal, favorecendo o conhecimento da cultura escolar vivenciada naquele contexto.

Em “O menino quase perdido: Memorial” (2009), Francisco Miguel de Moura
narra seu passado na infancia e adolescéncia, tragcando, em sua autobiografia, seu
retrato de menino do sertdo, nascido em 16 de junho de 1933, em Jenipapeiro, no
municipio de Picos.

O titulo da obra concentra o discurso no tempo da infancia e tem seu enredo
focado nela. Infancia na zona rural, onde a simplicidade da vida favoreceu uma for-
macao educacional simples, mas recheada de valores e principios morais cristaos
que permeiam toda a narrativa.

Por se tratar de um memorial, o biégrafo usa a memoaria vivida para registrar o
passado narrado e atribuir-lhe a veracidade necessaria. Assim, pelo fio da memodria,
narra a infancia do menino Xico que quase se perdeu no sertdo, em virtude da dificul-
dade da vida. Na narrativa, Moura (2009, p. 25) resume:

Assim, o menino quase perdido, como nao tem histdria,
continua a fazer pegadas na areia, chorando como uma
crianga medrosa, quase perdida. Em solugos.



Mesmo crescido, adolescente ou mais, um bebé mora
dentro de si: - € a dogura que carregara consigo, para
sempre, entre espinhos, estradas que sobem, descem,
ou se perdem nas veredas, nas anfractuosidades da
montanha, nos vaos do infinito.

Na narrativa, encontram-se presentes as pessoas que marcaram sua infancia:
dos parentes distantes aos proximos, passando pelos pais e irmaos, até os vizinhos
e amigos de brincadeiras, reconstruindo espacialidades e cenas que marcaram a sua
vida, dentre elas, sua trajetéria educativa, aos pés da mae e do pai, assim como a
aprendizagem das primeiras letras até o inicio da atividade docente, como mestre-es-
cola, seguindo os passos de seu pai, Miguel Borges de Moura, o Miguel Guarani.

Inevitavelmente, a histéria de vida de Francisco Miguel de Moura cruza com a
histéria de vida de Miguel Guarani, gerando, na autobiografia, o mesmo efeito provo-
cado na biografia do velho mestre: a reclassificacdo da obra em bioautobiografica.

A constatacao da obra em continuum fez com que se possa defender que as
duas obras sao, na verdade, uma so, por estarem ambientadas nos mesmos espacos,
com as mesmas pessoas, com 0s mesmos eventos e com a mesma temporalidade,
apenas publicadas em datas diferentes.

Tais obras serao, pois, tratadas como fontes documentais capazes de informar-
em sobre uma determinada época e trazerem a tona dados sobre a cultura escolar
evidenciada.

A adogao das obras sob comento como fonte torna-se possivel em virtude do
alargamento conceitual que a Nova Histdria Cultural trouxe, oportunizando a entrada
em cena da investigacao historica de textos diversos, dentre eles, as biografias e au-
tobiografias de pessoas comuns e nao apenas dos ditos “herdis nacionais”. Segundo
Le Goff (2003, p. 106):

Durante muito tempo, os historiadores pensaram que
os verdadeiros documentos histéricos eram o0s que
esclareciam a parte da histéria dos homens digna de
ser conservada, transmitida e estudada: a histéria dos
grandes acontecimentos (vida dos grandes homens,
acontecimentos militares e diplomaticos, batalhas e
tratados), a historia politica e institucional.

O novo paradigma da Histoéria nivela o homem e os acontecimentos por ele viv-
idos, olhando com a mesma atengao para os “grandes homens” e para os “pequenos
homens” socialmente classificados. O olhar assim direcionado favorece o trabalho
da “histéria vista de baixo” que, conforme Sharpe (1992, p. 62), “ajuda a convencer
aqueles de noés nascidos sem colheres de prata em nossas bocas, de que temos um
passado, de que viemos de algum lugar”.

O reconhecimento da existéncia de um passado individual que se entrelaga com
o passado coletivo € percebido nas obras de Francisco Miguel de Moura. Em virtude




disso, a analise sobre o passado educacional individual que se historiara, funcionara
como a metonimia do passado educacional coletivo de Picos. Partindo do micro, atin-
gir-se-a 0 macro e serdao os documentos usados os responsaveis pelas informagdes
necessarias para se construir o mapeamento da cultura escolar propria do municipio
de Picos, em sua porg¢ao rural, mas que dira muito o que foi a educagao do municipio
como um todo.

A BIOGRAFIA E A AUTOBIOGRAFIA COMO FONTES HISTORICAS: DO “EU”
BIOGRAFADO AO “NOS” REVELADO

O espaco biografico € campo de interesse da pesquisa historica, pois tem a vida
como narragao e opera simultaneamente como testemunho, arquivo, documento, tan-
to para a histdria individual como para a histéria de época, conforme ligdes de Arfuch
(2010, p.118). Através da memdria biografica de professores e alunos pode-se tracar
o perfil educacional de uma determinada época e de um povo especifico, que se en-
contram silenciados na Historia.

Uma vez operando como testemunho, arquivo e documento, a biografia se afir-
ma ndo como a narrativa de um individuo apenas, mas como o espago em que O Co-
letivo se revela, uma vez que o individuo histérico sé tem existéncia quando inserido
em uma sociedade que com ele interage. Nas licdes de Silva (2009, p. 153),

A construgao de uma biografia exige o dialogo com as
diferentes formas de controle simbdlico do tempo e da
individualizagdo nas sociedades humanas, na busca
de traduzir uma experiéncia de duracdo e estruturas
imaginativas que relacionam uma vida e suas relagbes
com a cultura na qual se insere uma “vida péstuma” na
qual mortos e vivos dialogam a partir das herangas dos
primeiros e das caréncias dos sequndos.

Esse dialogo é que valida o individual posto no espago biografico, atribuindo-lhe
significagao plural, uma vez que se trata a parte de um todo que também esta sendo
revelado, historiado, passado a limpo.

Vé-se claramente tal simbiose na obra bioautobiografica de Francisco Miguel de
Moura. A vida individual dos biografados estd em constante relagédo com a cultura na
qual estavam inseridos, como se pode constatar no fragmento abaixo:

Outro episddio bem informa da maneira de mestre Miguel
criar os filhos e viver com a mulher aquela época, e s6 por
isto é aqui colocado. Certa manha, o pessoal se preparava
para sair pra vazante, era o plantio do alho, iam levar
estrume para os canteiros, etc. Todos, inclusive 0s meninos,
encarapitados nos animais de carga, acompanhados dos
cachorros. Na preparacao, Ana achou de dizer que Chico



também deveria ir, embora fosse bem menor que 0s outros.
Zefa de Miguel, ao contrario, disse que ele néo ia porque
era muito pequeno, podia pegar muito sol e adoecer da
gripe, ou chegar com dor de barriga e disenteria.

Quem mandava ali?

Ficou valendo a opinido de Ana. Mestre Miguel disse que
o filho ia, enquanto a mae chorava aos rogos de que nao o
mandasse (MOURA, 2005, p. 99-100).

A forma como Miguel Guarani educava os filhos passava pelo modelo patriarcal
de controle de todos, filhos e esposa, proprio do contexto social em que estava inseri-
do. Isso reforga o afirmado anteriormente.

A autobiografia ganhou espago como fonte na escrita da Histéria. Como narra-
tiva centrada em uma pessoa real, exterior ao texto e nele contido, a autobiografia &,
segundo Lejeune (2008, p. 14) a “narrativa retrospectiva em prosa que uma pessoa
real faz de sua propria existéncia, quando focaliza sua histdria individual, em particular
a histdria de sua personalidade”.

A focalizagao na histéria individual cruza diretamente com a focalizagdo na
histéria coletiva. O relato da propria existéncia depende da existéncia do outro, do
social. E o que se evidencia no trecho abaixo:

Naquele tempo, os alunos mais inteligentes passavam
apenas um més na escola, de manha e de tarde. No final,
Ja sabiam ler uma carta e escrever outra, a tabuada de cor
e salteada e, consequentemente, as quatro operagbes de
contas: somat, diminuir, multiplicar e dividir. Era o diploma
de doutor, na escola de mestre Miguel. Os mais fracos
de inteligéncia demoravam até seis meses para aprender
todas essas licbes. Mas o professor Miguel era um
desasnador (que eles diziam “desarnador”) de meninos e
adultos. Quem frequentasse a sua escola, aprenderia, por
mais burro que fosse (MOURA, 2009, p. 85).

Falar de si requer, como se infere do fragmento acima, falar do outro. Nesse
ponto, a narrativa revela a cultura escolar vivenciada no ano de 1940, em Picos-PI,
quando o seu pai, 0 mestre Miguel Guarani, foi contratado para dar aulas na casa do
senhor Izac Pereira, no lugar Diogo.

A CULTURA ESCOLAR NA CARTOGRAFIA EDUCACIONAL DE MIGUEL
GUARANI: O COTIDIANO DA PRATICA DOCENTE EM CASAS, FAZENDAS E
ESCOLAS RURAIS

Nas obras Miguel Guarani: mestre e violeiro e O menino quase perdido, Fran-
cisco Miguel de Moura desenha um modelo educacional proprio do interior do Piaui,
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entre os anos de 1915 a 1971, periodo compreendido do ano em que Miguel Guarani
foi alfabetizado pelo préprio pai, o Senhor do Diogo, Feliciano Borges de Moura até
sua morte.

Para efeito de analise da cultura escolar, elegeu-se o periodo compreendido en-
tre os anos de 1940 a 1950 para se realizar a historiografia em torno do tema, por ser-
em esses 0s anos em que a vida educacional dos dois mestres-escola se cruza com
maior evidéncia. Eleito o periodo histoérico norteador, opta-se por precisar o conceito
de cultura escolar que sera adotado na pesquisa a partir do defendido por Dominique
Julia (2001, p. 10), a saber:

um conjunto de normas que definem conhecimentos a
ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas
que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a
incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo
as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializagéo).

As normas e praticas orientadoras da agéo docente dos mestres-escola Miguel
Borges de Moura e Francisco Miguel de Moura encontram-se registradas nas obras
bioautobiograficas eleitas.

A caréncia de escolas e professores no interior do Estado do Piaui, na primeira
metade do século XX, fez com que a figura dos mestres-escola assumisse um papel
significativo na educacgao das criangas nos mais variados municipios.

Eram homens que, na maioria dos casos, sabiam apenas ler, escrever e contar,
mas que sanavam a caréncia de professores formados e de escolas municipais e es-
taduais. Novoa (1987, p. 417), em estudo sobre o tema dos mestres-escola, apresenta
a realidade educacional portuguesa no seculo XVIIl, marcada pela presenga desses:

A situagcdo educativa em Portugal, no que se refere
ao ensino da leitura e da escrita, caracteriza-se até
meados de Setecentos por uma grande diversidade (a
situagdo no <<ensino secundario>>, perdoe-se-nos o
anacronismo da expressdo, é bastante diferente devido
a acgao dos jesuitas). As situagdes escolares sao muito
distintas, estando sujeitas, na maior parte dos casos, a
uma negociagao pontual entre os mestres e 0s pais das
criangas (e/ou as comunidades) ou entre os mestres e as
autoridades locais, com quem sao celebrados verdadeiros
contratos de trabalho. Um unico denominador comum:
toda a acg¢do educativa é supervisionada pela Igreja.

Embora seja um desenho educacional do século XVIII, em Portugal, esse quadro
se assemelha muito ao que aconteceu em Picos-PI, na primeira metade do século XX,
especificamente no caso da relacao contratual entre os mestres-escolas e os pais das
criangas. Moura (2005, p. 98) apresenta essa cultura sendo praticada:



A mudanca tinha um objetivo imediato: Miguel ia “dar um
més de escola” na casa de outra prima, irméa de Ana, que
se chamava Josefa (Zefinha) e era casada com Raimundo
Firmino, de familia numerosa: - uma mocga (Nazaré, que,
aquela altura, ainda era menina-moga) e um magote de
rapazes, comeg¢ando por Oscar, Pain e outros, cujos
nomes desapareceram no véu da lembranga.

Depois do més de aulas com os filhos de Raimundo
Firmino, Miguel resolve ficar. Ou melhor, ja tinha resolvido,
SO nao disse para facilitar as coisas.

Era essa a vida de cigano que Miguel comegava. Por isto,
dona Zefa dizia que ele vivia de arribada. Nao parava em
lugar nenhum.

O mestre Miguel Guarani era como ave de arribagéo, de contrato em contrato,
espalhava o ensino das primeiras letras nos lugares mais distantes e desassistidos
pelo governo. Em cada casa que passava, pouco demorava, praticamente em um
més executava o contrato educacional e partia para outra casa, outra fazenda, outro
povoado.

Por onde passou, o mestre Miguel Guarani implantou uma pratica docente capaz
de alfabetizar as criangas com rapidez. Isso favorecia a sua migracado constante e a
realizacado de novos contratos de trabalho.

A ordem e a disciplina eram regras a serem observadas no cotidiano da pratica
docente do velho mestre. Manter a ordem para atingir os resultados esperados,
implicava em construir a imagem de um homem simpatico, mas também disciplinador.
Moura (2009, p. 84) descreve como se dava a organizagao disciplinadora empreendida
durante as aulas, em um episodio ocorrido no ano de 1940, na casa de |zac Pereira,
no lugar Diogo, quando participou, aos sete anos de idade, das aulas do pai:

La na escola os assentos eram bancos estreitos e
insuficientes para acomodar todos os alunos. Ele ficava
apertado entre os meninos mais velhos. Alguns o
beliscavam. Xico sentia dor, mas ndo denunciava ao pai.
De tanto o aporrinharem, gritou o que viu...

- Ail... Foi o Fulano que me beliscou, papai!

O velho, talvez para ser simpatico, castigou os dois: ele e 0
outro. De pé, olhando pra parede, durante uma hora. Isto,
para ser feliz, sendo pagariam bolo de palmatoria.

Atempo que informa sobre a precariedade do mobiliario para receber os alunos,
precisando todos se acomodarem nos poucos bancos existentes, Moura (2009)
descreve o cotidiano disciplinador da pratica de Miguel Guarani. A adogao de castigos
com efeito disciplinador parece ser a regra. O anuncio do uso da palmatdria reforca
a tese. No caso sob comento, as criangas em atrito precisaram ser corrigidas diante
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das outras, “de pé, olhando para a parede”, para que o ato de indisciplina pudesse ser
afastado do cotidiano e todos se tornassem segundo o padrao de ordem estabelecido
ou esperado.

A disciplina como pratica docente € evidenciada no controle dos corpos, nao
apenas no espago onde as aulas aconteciam, mas também quando era preciso algum
aluno do mestre sair da sala, para ir ao banheiro, ou “casinha” como era chamado o
espaco para realizagcdo das necessidades fisiologicas, conforme descrito no relato
abaixo:

Havia uma pedra em cima da mesa, era quase “a pedra
no meio do caminho”. S6 podia ir a ‘casinha’ um estudante
de cada vez, e levando a pedra. Quem demorasse muito,
com certeza que iria ser cagado pelo mestre. Vergonha e
castigo. Era assim (MOURA, 2009, p. 84).

O uso da “pedra da licenca”, durante as aulas, e a forma de observancia da
ordem de saida e de retorno dos alunos marcavam o ritmo disciplinar estabelecido.
O aluno que nao voltasse a sala de aula no tempo mental do mestre-escola, era por
ele “cacado”, para ser reintegrado na aula. E, ser buscado pelo mestre, implicava
certamente em punig¢ao diante dos demais colegas.

Francisco Miguel de Moura, entre os anos de 1947 e 1948, ainda adolescente,
seguiu a profissao do pai, o mestre Miguel Guarani e ensinou em algumas casas, no
interior de Picos-Pl. Segundo Moura (2009, p. 148),

A primeira vez que o menino ganhou dinheiro e dele se
usufruiu pessoalmente foi na mesma profissdo do pai,
mestre-escola. Nos anos 1947 e 1948 o menino treinou essa
atividade. Mestre Miguel sempre ficava com os melhores
lugares: as casas de Manoel Sinhé, Arlindo, Adelson, dos
Lima, dos Zingueras de Riachao e outros. Quando havia
muitas, sobrava para o menino como sobraram as casas
de Gabriel e Raimundo Nené.

A formacdo para ser professor ndo era um requisito, no caso especifico do
Piaui. A caréncia por mao-de-obra docente que pudesse sanar a lacuna existente
era tamanha que apenas saber ler, escrever e contar tornava o seu detentor alguém
capaz de ensinar.

Francisco Miguel de Moura, assim como Miguel Guarani, por serem detentores de
saberes docentes, conseguiram espago na profissdo, atendendo uma demanda retida
que estava descuidada pelo poder publico. Entende-se por saber docente, conforme
Tardif (2002, p. 36), “como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais”.



Os dois mestres-escola adquiriram na experiéncia de sala de aula — casas,
fazendas e povoados — as estratégias necessarias para exercerem o oficio de
professor, fortalecerem as raizes da profissao docente em Picos e adquirirem respeito
na sociedade em que estavam inseridos.

Francisco Miguel de Moura experimentou, como todo professor em inicio de
carreira, a inseguranca no oficio. Conforme relembra Moura (2009, p. 150):

Nesse ftrabalho de mestre-escola, o menino sofreu
naturalmente alguns momentos de aperto, pois ndo tinha
nem a ciéncia nem a pratica do pai. Na casa de seu Cirilo,
no primeiro dia teve que escrever o nome de sua cagula,
numa folha de caderno. la comecar a licdo de caligrafia.

- Como ¢é seu home? — perguntou

- Anedina.

- Tem certeza que nédo é Enedina, comegando com E?
- Néo tenho, mas é assim que maméae me chama.

- Cadé a certidao de nascimento?

Nem a mée sabia. Nunca tinha sido registrada em Cartorio.
Xico sofreu a duvida por algum tempo.

O nao ter “nem a ciéncia nem a pratica do pai” implica em afirmar que o neo-
mestre-escola sabia de suas limitagdes como professor e reconhecia os saberes de
Miguel Guarani.

CONSIDERAGOES FINAIS

Empreender o registro e a analise da Histéria da Educagcdo em Picos dos anos
de 1940 a 1950, através da obra bioautobiografica de Francisco Miguel de Moura
favorece 0 acesso a cultura escolar prépria do periodo.

Cultura essa intimamente relacionada aos costumes locais, ao modus vivendi de
uma sociedade esquecida pelo governo em suas trés esferas, no campo educacional.

Tal esquecimento oportunizou o trabalho dos mestres-escolas, que entraram em
cena, ensinando as criangas e adultos as primeiras letras e a contar. Desse grupo
de profissionais de arribagcao, destacam-se as figuras de Miguel Borges de Moura
e Francisco Miguel de Moura, que alfabetizaram dezenas de criangas em casas,
fazendas e lugarejos de dificil acesso, no municipio de Picos-PI.
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HISTORIA DA EDUCAGAO NA BAHIA: O ENSINO NA CASA DAS
PROFESSORAS

Elizabete Pereira Barbosa (UEFS)
beteuefs@gmail.com

SITUANDO A QUESTAO

Para pensar a histéria da educacao da Infancia e situa-la no Recéncavo da Bahia
€ necessario considerar o inicio do século XX, com a predominancia da cultura do
fumo e a intensa utilizacdo da mao-de-obra feminina na industria fumageira.

Na primeira metade do século XX desenrola o drama de um Recbéncavo, noqual
Salvador é a cidade sede do capital bancario, controlando o excedente do trabalho.
As cidades da zona fumageira, Muritiba, Cachoeira, Sao Félix, Maragogipe e Cruz
das Almas, passam a sediar a fabricacdo de Charutos com as fabricas Pimentel,
Dannemann e a Suerdieck. Estas cidades representaram o universo fumageiro mais
importante do Brasil. Produziam um charuto tipo exportagdo, o qual abastecia um
mercado consumidor exigente na Europa. Logo, o exército de reserva de mao de
obra industrial, uma imensa oferta de for¢ca de trabalho, € um dos principais fatores
que fortalece a submissao experienciada, desde a infancia, no interior das fabricas de
charutos.

Diante desta quase determinacéo social se explica a passagem recorrente das
mulheres e criangas pelo ambiente de trabalho nas fabricas. No cenario do interior
das fabricas, a presenca de criangas era um elemento que foi naturalizado ao
longo dos anos. Primeiro, o trabalho comegava a ser realizado em casa, ajudando
a mae — geralmente charuteira — a aumentar sua produgao. Depois, essa crianca era
apresentada ao mestre como uma mao de obra pronta para ser aproveitada para o
trabalho a baixo custo.

Situacdo como esta ilustra as condigdes sociais da populacdo do Recbdncavo
sob a qual se concretiza a grande dicotomia da regido: de um lado representa a
rigueza que movia a economia do pais, assentada nas industrias de produgao
de exceléncia de charutos para a burguesia estrangeira, e, de outro, mostra a
exploragao da mao de obra de mulheres e criangas que se apegavam a este trabalho
como unico caminho para a sobrevivéncia.

Considerando este cenario, este texto discute a educacdo da infancia no
Recdncavo Fumageiro da Bahia, no periodo de 1925 a 1946. O marco inicial, o
ano de 1925 é o periodo do Governo Gées Calmon, na Bahia (1924-1928), no qual
Anisio Teixeira foi diretor de instrugdo publica (1925-1928). A reforma educacional
de Anisio na Bahia prioriza o ensino primario, etapa escolar em que a infancia



esta diretamente implicada. Tal recorte se estende até a década de 1940 e tem
como marco final o ano de 1946, ano da Reforma Capanema. Materializada através
de um conjunto de oito decretos-leis a ser instituido em todo pais; esta reforma
prevé um ensino primario elementar com duragdo de quatro anos, acrescido do
primario complementar de apenas um ano. Mais uma vez, a infancia é contemplada,
pelo menos nos escritos do ordenamento juridico. Fazer referéncia aos escritos é
uma forma de sinalizar que, embora a ampliacdo da educagdo publica tenha
sido prometida nos discursos de propaganda republicana desde a década de
1870 (FREITAS; BICCAS, 2009; SAVIANI, 2010), a tdo esperada escola foi pouco
difundida no século XIX. Foi nas primeiras décadas do século XX, principalmente
depois de algumas reformas educacionais regionais da década de 1920 que o pais
comegou dar os primeiros passos para uma expansao continua no numero de vagas
na educacgao publica.

Embora os historiadores possam tomar a decisdo de
selecionar as evidéncias, e escrever uma histéria de
aspectos isolados do todo (uma biografia, a histéria de
uma instituicdo), o objeto real continua unitario. O passado
humano ndo é um agregado de histérias separadas, mas
uma soma unitaria do comportamento humano, cada
aspecto do qual se relaciona com outros de determinadas
maneiras (pelo mercado, pelas relagbes de poder e
subordinacéo etc. (THOMPSON, 1981p. 59)

O pensamento de Thompson (1981) descreve a opgédo deste trabalho que
traduz as relagdes econémicas, sociais, politicas e culturais apresentando a educagao
propriamente dita, contrapondo-se a estudos pormenorizados. Trata-se de um estudo
de carater sintético e globalizante. Coadunando com o que defende Saviani (2005) é
a partir desses estudos que os avangos no campo asseguram a elevacgao do nivel de
conhecimento da historia da educacgao brasileira. Assim, para compreender a histéria
da educacédo da infancia no Recéncavo da Bahia foi preciso primeiro compreender
que esta se constitui nas relagdes sociais, no contexto historico.

O objetivo do texto é apresentar o modo como os sujeitos se estruturaram
diante da auséncia da iniciativa estatal na oferta da educagdo utilizando como
estratégia, o trabalho das professoras que ensinaram em suas proprias casas. Para
tanto, foi necessario cotejar diversas fontes: itinerario legislativo, manchetes de jornal,
fotografias, fichas de inspegao das escolas e relatorios de Instrug&o publica, dentro da
perspectiva de evidenciar o cenario e revelar a forga de variados espacgos, lugares
e sujeitos implicados no processo que chamamos de educagdo da Infancia no
Recdncavo Fumageiro. Narrar e interpretar a presenga da educagao no cotidiano da
infancia nesse lugar é descrever a trajetéria da difus&o e consolidagdo da escola na
casa das professoras, ensino de forma privada e para os poucos que poderiam pagar.



Areconstrugao historica desta estratégia é pensada numa sociedade de classe
em que a escola publica ndo dispunha de vagas para todos. Diante da auséncia
das vagas, as familias mais abastadas, pagavam as escolas particulares, em geral,
regularizadas diante das exigéncias legais, ou melhor, “registrada”, como especificava
os Boletins de Inspectoria Escolar do Departamento de Educagao e Saude Publica da
Secretaria de Educacao, Saude e Assisténcia Publica do Estado da Bahia, no periodo
em estudo. As familias que dispunham de menos dinheiro, melhor dizendo, as mais
pobres, encaminhavam seus filhos para as casas de professoras, também pagando,
porém em valores numericos relativamente mais acessiveis.

A AUSENCIA DA INICIATIVA ESTATAL E A CONSOLIDAGAO DA OFERTA DE
EDUCAGAO NA CASADAS PROFESSORAS, NO RECONCAVO FUMAGEIRO
DA BAHIA

Em casas, com estrutura meramente domiciliar, o trabalho das professoras
florescia no vazio deixado pela falta da iniciativa estatal. Diante da demora na tomada
das medidas educacionais que atendesse a um maior numero da populagdo, 0s
anuncios e chamamentos brotavam nos jornais de circulagaolocal, chamando a atengao
dos pais para o trabalho das muitas professoras em Cruz das Almas, Muritiba, Séao
Félix, Cachoeira e Maragogipe. Foram localizados em jornais do periodo em estudo
83 publicagdes, entre anuncios e chamamentos de professoras que ensinavam em
casa, quantitativo que nao representa o universo de professoras domiciliares, pois
muitas delas nem sequer utilizavam os jornais como meio de divulgacdo dos seus
trabalhos. Este elevado numero demonstrou as necessidades e as conveniéncias de
que providéncias fossem tomadas no sentido de que houvesse um projeto educacional
para atender aquele contingente populacional, em sua maioria analfabeta.

Mesmo com o cruzamento das diversas fontes foi impossivel quantificar
numericamente a populagdo que era escolarizada nas casas das professoras e
quantas delas disponibilizavam este trabalho em suas casas. Porém, ficou evidente
que houve um sobejamento deste tipo de estratégia de educagdo; que nao
importava se o ingresso das criangas era tardio’ ou na idade “certa”, se as classes
eram mistas, ou separadas para meninos € meninas, mas que o fundamental era
alimentar e realimentar o ensinar e o aprender.

Socialmente, em alguns casos também representava a consolidagdo de dois
componentes: uma oportunidade para os filhos de fazendeiros e comerciantes, que
possuiam condi¢cdes financeiras, e pagavam a professora. O outro componente
se caracterizava quando a professora era a filha de comerciantes ou fazendeiros
e concedia ao filho de empregados dos seus pais a oportunidade de estudar sem o
pagamento. Esse caso possibilitava pontos de contato e aproximacgao entre criangas




de classes sociais distintas. As informagdes veiculadas pela circulagdo dos jornais
locais também né&o revelaram nenhum tipo de insatisfagcdo, agitacao ou desejo de
mudanca nesta sincronia — mistura de criangas de classes sociais diferentes.

Mesmo nao se tratando de um trabalho de historia cultural, para melhor
compreender o cenario foi importante dialogar com Justino de Magalhaes (1996)
quando afirma que todo e qualquer processo de escolarizagao resgata os movimentos
que envolvem os sujeitos a partir de uma realidade complexa e multidimensional.
Essa perspectiva do autor foi reveladora de que era necessario resgatar o itinerario
legislativo, focalizando a forga legal para a constituicao dessa estratégia de educagao
na casa das professoras.

Nesse sentido, além da tradigdo historica desde a Reforma Pombalina na
Colbnia, no século XVIII, advinda com o sistema de aulas régias, implantado pelo
Marqués de Pombal, o itinerario legislativo no Brasil, ao longo dos séculos, também
reforga tais iniciativas de educacao. Assim, a Constituicao de 1824, no seu Art. 179,
garantia “a inviolabilidade dos Direitos Civis e Politicos dos Cidadaos Brasileiros,
que tem por base a liberdade, a seguranca individual e a propriedade”. Entre outros
direitos civis e politicos, a Constitui¢cao cita a liberdade de expressao e de pensamento
(inciso IV) e a liberdade de profissao (inciso XXIV). De acordo com Almeida,

[...] a Assembléia Constituinte adotou, em 20 de outubro
de 1923, uma lei semelhante aquela que fora votada
em 28 de junho de 1921, pelas Cortes Constituintes de
Portugal. Em virtude dessa Lei, todo o cidadao poderia
abrir uma escola elementar sem obrigagdo de exame, sem
licenga ou autorizaggo. (1989, p. 57):

A partir dai se delineia claramente, com base legal no ordenamento juridico, o
jogo de posi¢cées no qual o interesse privado se confundia ou se avultava sobre o
interesse publico, tendo como interesse maior possibilitar o acesso a educagao em
qualquer condicdo. Assim:

O entusiasmo pela educacgéo e o otimismo pedagdgico, que
tdo bem caracterizam a década de 1920, comegaram por
ser, no decénio anterior, uma atitude que se desenvolveu
nas correntes de ideias e movimentos politico- sociais e
que consistia em atribuir importancia cada vez maior ao
tema da instrugdo, nos diversos niveis e tipos. (NAGLE,
1974, p.101)

Como Nagle acaba de assinalar, e ao sabor das circunstancias no Recéncavo
Fumageiro para tematizar a organizacao da aprendizagem nas casas de professoras,
€ necessario lembrar, também, do impacto da Lei n° 1.846 que foi publicada em 14 de
agosto de 1925, reformando a Instrucdo Publica no Estado da Bahia. Essa Reforma,



também conhecida como Reforma Anisio Teixeira, gerou muita polémica e variadas
interpretacdes. Assim, ao deliberar que o Ensino Primario deveria ser mantido pelo
Estado e seus municipios e que poderia ser organizado em trés modalidades de
escola (as isoladas, as reunidas e as dos grupos escolares) reforcou a ideia de que
as escolas isoladas poderiam funcionar nas casas das professoras. Nestes termos,
essa modalidade passou também a ter mais visibilidade como estabelecimento de
ensino. Predominantemente, as escolas isoladas se multiplicaram a partir da década
de 1930, pelo menos considerando o indice de chamamentos e manchetes dos
jornais analisados. Mas, em todo o resto do Estado, as escolas isoladas sempre foram
alvo de diversas criticas, acusadas de nao corresponder ao ideario educacional tao
pleiteado pela Republica. Geralmente eram apontadas por funcionar em condicoes
inadequadas. Porém, assevera a grande confusdo conceitual, pois de acordo com
o ordenamento juridico deveriam ser mantidas pelo Estado ou seus municipios e,
no caso do Recbéncavo, eram mantidas financeiramente pelos pais ou responsaveis
pelas criangas e, didaticamente, pelas professoras, sem maiores orientagdes ou
direcionamentos pedagogicos.

E importante também ressaltar o emaranhado e o cruzamento das diversas
condigdes culturais, econdmicas e socais juntamente com as influéncias do grupo
familiar que impulsionaram as professoras a iniciarem o trabalho de ensinar na propria
casa. Ficou evidente, através dos jornais, que se tratava de um trabalho feminino de
destaque, ou seja, tem suas origens historicas e ideoldgicas preservadas. A mulher
nao precisaria sair de casa, abdicar das atividades domésticas, tdo apreciadas na
época, e exercitaria um trabalho socialmente bem visto — ser professora. Portanto,
pouco teve relacbes com a procedéncia da profissdo dos pais, em geral, as
professoras eram filhas de comerciantes de destaque, no caso da zona urbana; e
proprietarios de terra na zona rural.

Vale ressaltar aqui, que historicamente o trabalho da professora era visto
como algo complementar as suas fung¢des na familia, a partir de um modelo de familia
patriarcal em que a mulher era responsavel pela criacao dos filhos e organizagao
do lar, tudo isso somado a forga do esteredtipo da docilidade, a submisséo e
serenidade como atributos proprios de uma mulher e mae que facilmente se tornaria
uma professora. As fontes revelaram que estes eram os atributos principais para se
tornar uma professora e ensinar em casa, no Recdncavo Fumageiro da Bahia. Além
disso, para fortalecer ainda mais a aceitagao social, a professora deveria pertencer
a uma arvore genealdgica apreciada na sociedade local, ou seja, ser integrante de
uma familia que gozasse de algum prestigio, influéncia ou poder. Trata-se de uma
conjuntura social e econémica especifica da regiao que favoreceu o engajamento das
mulheres a esta atividade laboral. Assim, o ordenamento juridico, o esteredétipo de
género e a necessidade de ocupar a lacuna deixada pelo poder publico compdem a



forca que foi capaz de alavancar um numero bastante significativo de mulheres para
se tornarem professoras.

Nesse movimento de conformacdo, as fontes revelaram que a condicdo de
trabalho das professoras estava todo tempo subordinada a sua condicdo de mulher,
executando os diferentes papéis dentro da familia, sempre ocupando a posicao de
filha ou de mae, ao mesmo tempo em que exercia uma atividade como professora em
sua propria casa. Aléem de compatibilizar horarios entre os trabalhos domeésticos e os
do ensino, havia uma grande aproximacao entre as atividades do magistério com as
tarefas exigidas na fungdo de mae, de cuidar de crianga, visto que tais habilidades
sao tradicionalmente ditas femininas. Portanto ficou esclarecido o porqué da presenca
massiva das mulheres neste exercicio laboral.

Nao parece restar duvida, conforme Lopes(1991), que historicamente foram
reproduzidas as condi¢des para justificar e reforgcar a permanéncia das mulheres na
educacgao primaria, mesmo realizando trabalho em suas casas, era algo visibilizado
como uma atividade de muita importancia, no periodo. Essa construgao realizava-
se buscando destacar a estreita relagao entre escola e familia numa mistura que
interessava a sociedade da época entre as fungdes sociais da professora e de mae.

Além destas razdes amplamente conhecidas para a predominancia feminina no
ensino nas casas, os jornais locais também faziam referéncia exclusivamente positiva
as professoras, destacando-as como a principal forma de educar as criangas pobres
naquele momento. A reportagem nao ressalta os atributos apenas profissionais, mas
faz exaltacdo dos predicados morais, sendo, portanto, um exemplo para as criangas.
Creio que a chamada publicada no Jornal, O Correio de Sédo Félix, trazida na integra,
melhor esclarece tal exaltacéo:

Professora Maria Jardelina avisa aos interessados das
suas aulas. A professora que além de ter boa cultura
e incontestavel aptidao profissional, muito se distingue,
e muito se impbe a estima social, pelos excelentes
predicados morais, evidenciados no seu distinto convivio,
neste meio, ha mais de trinta anos, como dedicada
educadora da infancia. Como mestra, como cidada
ocupa lugar de realce, no seio da nata social desta boa
terra, onde vive, serenamente, de seu trabalho honesto,
edificante, cultivando o civismo e almejando as grandezas
do progresso. (O CORREIO de SAO FELIX, s/n, 10 de
Jjunho de 1933).

Além da forca exercida pelos atributos declarados nos jornais, todos
os debates e iniciativas que foram alimentados durante este periodo serviram de
combustivel para fortalecer as iniciativas da educacao privada realizada nas casas
das professoras. Assim, esse tipo de educagao ganhou visibilidade e importancia na
imprensa local e, de acordo com as fontes analisadas, ndo deixa duvidas de que



esta educacao privada ocorreria com condigdes materiais de caréncias, semelhantes
as condi¢cdes materiais da escola publica.

Fato € que os anuncios veiculados pela midia realgam atributos das
professoras, em alguns casos, dando indicativo e exaltando a familia a qual pertencia,
geralmente abastada e bem conceituada na sociedade, além de atributos ligados a
docilidade tipicamente feminina. Baseando-se nisso, € possivel deduzir que havia até
certa concorréncia entre as professoras para atrair o maior numero de alunos. O apelo
se estende aos atributos pessoais, inclusive a beleza fisica era ressaltada. O que nos
parece de grande obviedade, e que ndao pode passar despercebido, € a limitagcao
para o entendimento de que estes atributos pessoais em nada contribuiriam para
a aprendizagem das criangas.

A constituicdo desta cultura escolar comegou como uma iniciativa para
complementar as agées governamentais; ou seja, lado a lado com escolas publicas,
as professoras estavam ali ofertando seus préstimos profissionais, mas esses numeros
foram se multiplicando e se tornando predominante. O que as fontes nao revelaram
foi se o crescimento do numero de professoras ocorreu na medida em que houve
aumento da demanda por educacgao ou se foram as iniciativas privadas, com varias
opcgoes de professoras realizando trabalho em casa, que alertaram a sociedade e os
pais para a necessidade de matricular seus filhos.

Ensinar em casa implicou atender as variadas necessidades da comunidade
local a medida que a demanda crescia. Com o passar do tempo, muitas salas de
aula nas casas das professoras se transformaram em escolas, sendo regularizadas
oficialmente pelo Estado ou pelos municipios. Um exemplo é a sala de aula, localizada
no Gravata de Baixo, zona rural do municipio de Muritiba. A professora, que nao tinha
formagao em nivel médio, e muito menos em curso de magistério, em 1942, utilizava
uma sala em sua casa, e 0s pais das criangas eram os responsaveis pelo pagamento.
Com o passar dos anos, em 1945, o prefeito local passou a se responsabilizar pelo
pagamento do seu salario, em troca da utilizagdo do espago da casa como sala de aula;
consequentemente os pais das criangas ndo precisaram mais pagar mensalmente
pelo servigo ofertado.

Cumpre ressaltar que o estabelecimento dessa mudanca de sala de aula privada,
€ em casa, para sala de aula isolada publica, mas em casa; ocorreu diante da demanda
e de alguma movimentagao social de pais e liderangas politicas que se reuniram em
torno da necessidade e reivindicaram uma escola naquele local. No entanto, mesmo
denotando a importancia atribuida a visibilidade no esforgo de produzir um novo
espaco escolar, conforme ja assinalado, nada credenciou tal espago como local
de melhor ou maior aprendizagem por conta da falta de atendimento material



e pedagdgico. Nestes termos, mais uma vez faltou a assisténcia publica local para
ampliar e garantir a oferta do ensino de qualidade.

Além da situagao descrita acima, as fontes revelaram que em geral, a transigao
de sala de aula, em casa, para a constituicdo histérica da instituicdo escolar,
também ocorria através do aluguel da sala da casa da professora, pelo poder
publico. Dai, a professora, que geralmente pertencia a uma familia que desfrutava de
algum apadrinhamento politico e prestigio social, passava também a receber seu
salario através do poder publico municipal local. Por vezes, em seguida recebeu
nova sala, e até foi removida para prédios com maior numero de salas. Diante
dessa possibilidade, para a professora que ensinava em casa, construir € manter
uma imagem de prestigio social e profissional — diante da populagao — tinha
grande significado porque a partir de uma trajetéria construida poderia se tornar
uma professora de uma instituicdo escolar que fosse criada para atender
as reivindicagdes e demandas do local. Nesse sentido, em dialogo com analise
semelhante a de Saviani (2007), observa-se no Recdncavo a importancia das
pressdes sociais para o nascimento e a constituicdo da instituicdo escolar. Isso,
todavia, ndo € uma peculiaridade local, ademais:

Além de ser criada pelo homem, a instituicdo apresenta-
se como uma estrutura material que é constituida para
atender a determinada necessidade humana, mas nao
qualquer necessidade. Trata-se de necessidade de carater
permanente. Porisso ainstituicao é criada para permanecer.
As instituicbes sdo, portanto, necessariamente sociais,
tanto na origem, ja que determinadas pelas necessidades
postas pelas relagbes entre os homens, como no seu
proprio funcionamento, uma vez que se constituem como
um conjunto de agentes que travam relagdes entre si e
com a sociedade a qual servem. (SAVIANI, 2007, p. 5)

A escola, portanto, nasce da necessidade de sistematizagdo e organizagao de
diversos grupos sociais, politicos e culturais, e o proprio conceito de instituicdo
discutido pelo autor reforca que a aprendizagem das criangas nas casas das
professoras também se engendra em rotinas e cotidiano definindo um tempo historico.
Ensinar e aprender em casas de professoras além de representar uma estratégia de
educacéao importante para ocupar as lacunas deixadas pelo poder publico, em alguns
casos também representou uma mola propulsora para a constituicdo histérica de
diversas instituicées escolares naquele lugar no periodo em estudo.



PRATICAS ESCOLARES E CONDIGOES MATERIAIS NAS CASAS DAS
PROFESSORAS

A cessao do espaco, pelo proprietario da terra, em geral ao lado da casa, como
local para funcionamento da escola, envolvia também a aprendizagem dos filhos dos
lavradores que ali prestavam seus servigos. As criangcas dispunham de um turno
livre para frequentar as aulas geralmente ministradas pela filha do patréo. Assim, a
instrucéo fazia parte da rotina de apenas parcela do tempo das criancas.

Asfontesrevelaram que dadaa peculiaridade do tipo de instrugéo, a aprendizagem
na aula se resumia a arte de ler, escrever, dominar os principais fundamentos da
tabuada para aprender a contar; dominio de algumas normas gramaticais; obedecer
os fundamentos morais e religiosos; e introdugéo ao estudos sociais e ciéncias. Além
destes saberes rudimentares, as aulas tinham o foco nos simbolos da Patria, os quais
representavam elementos primordiais de formacédo. Os hinos civicos, por exemplo,
considerando sua maior ou menor extensdo, eram ensinados € memorizados por
estrofes, assegurando sua completa memorizagao.

Esse registro é importante porque sinaliza, embora em tempos cronoldgicos tao
distantes, a presenca e as ideias de organizagdo de uma cultura escolar ainda muito
préximo do que estava pautada nos ideais propostos desde a Lei de 15 de Outubro
de 1827, a qual determina a criacdo das Escolas das Primeiras Letras. Esta Lei que
se desdobra em 17 artigos, estabelece a criagdo de Escolas de Primeiras Letras em
todas as cidades, vilas, e lugares mais populosos. Aqui é importante salientar o teor
do artigo 6° ao preconizar o tipo de conteudos que deveriam ser ensinados:

Ler, escrever, as quatro operagbes de aritmética, pratica de
quebrados, decimais e proporgdes, as nogbes mais gerais
de geometria pratica, a gramatica da lingua nacional, os
principios de moral cristéd e doutrina da religido catolica
e apostolica romana e o amor e respeito a patria.
(TAMBARA; ARRIADA, 2005, p. 24)

Imaginando que estes eram os principios para os idos de 1827, periodo pds
independéncia do Brasil, e em sintonia com o espirito de modernidade que se
consolidava na época, a casa das professoras conservava a tradigao, estendendo-se
0s principios religiosos e patrioticos.

Mesmo com a manutencéo da ordem historicamente instituida pela escravidao,
a escola das professoras que ensinam em casa contribuiu para dar forma ao povo
do Recbncavo numa modelagem fortemente civilizatéria, principalmente no que
tange aos aspectos morais e civicos. A discussao do civismo desde o século XIX
estava colocada devido a chegada dos imigrantes, o que condicionava o reforgo
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do patriotismo. Os conteudos patrios como hinos e simbolos patriéticos, ou melhor,
conteudos civilizatérios impregnados de valores e sentimentos nacionalistas, tiveram
na escola primaria (em casa) mais um vetor de refor¢o da identidade nacional,
fortalecendo o sentimento patridtico.

Mesmo considerando que pudesse haver situagdes diferenciadas entre as casas
urbanas e as rurais, isso parece que nado chegava a marcar grandes discrepancias.
Na zona urbana, a utilizagdo de uma sala na casa da professora passava a fazer
parte da rotina familiar. Em geral, a familia da mestra vivia em casas grandes, com
varios comodos, quintal, varanda ao redor de toda a casa e, quase sempre, com area
para brincadeiras.

Arotina na sala de aula supunha regras predeterminadas, e todos eram tratados
sob uma rigorosa disciplina, submetidos ao dominio absoluto do verbalismo de uma
voz firme, baixa e inalterada para todas as circunstancias. Na sala, os alunos ficavam
dispostos ao redor de uma mesa grande, sentados em bancos, quase sempre, de
madeira rustica e pesada, nada confortaveis, sem nenhuma condicdo de mobilidade.
A professora ficava sentada em uma das extremidades, na cabeceira da mesa, de
onde tinha uma visdo geral de toda a sala. Entre uma explicagao e outra, ela levantava
e realizava uma espécie de supervisdo aos escritos de cada aluno para ter a
certeza do cumprimento das tarefas, examinando tanto o aproveitamento quanto o
comportamento. Durante muitas décadas, tudo se manteve invariavelmente igual e,
sem duvida, como afirma Manacorda, quando se refere a educacado nos primeiros
anos da Republica:

Com excegdo da voz baixinha os procedimentos didaticos
tradicionais permanecem intocados. Nada ou quase nada
mudou. O ensino é igualmente mecanico e a orientagdo é
realizada no sentido do comportamento da crianga. O que
vale aqui é a possibilidade de instruir muitas pessoas ao
mesmo tempo e a um baixo custo. (MANACORDA, 1989,
p. 260)

Nas fontes pesquisadas, em nenhum momento foram localizados elogios quanto
ao tratamento dispensado aos alunos. Nao havia a presenca de nenhum tipo de
uniforme escolar, mas conforme a cultura da época, o modelo de vestimenta
predominante era que as meninas estivessem sempre de saia ou vestido, e os
meninos de bermudas. A professora ultrapassava os limites das letras e dos niumeros
e ensinava também variados pontos de costura como: pontos de cruz, bordados de
macramé, croché e tricd. Nesse sentido, o cenario de aprendizagem mantinha viva a
ideia de preparar para ser feminina e, portanto, ter dominios das tarefas ditas femininas;
mais ainda, na casa das professoras nao se aprendia apenas ler, escrever e contar,
o conhecimento também cedia espago para a aprendizagem da heranga cultural da



professora num entrelagamento entre ser professora-mulher-feminina.

Como parte do entrelagamento de relagdes, quase familiares entre alunos e
professores, também fazia parte do cotidiano os castigos fisicos.Nesses termos,
nenhum capricho dos alunos era relevado no ambiente escolar, 0 dominio da arte de
punir foi também um aspecto a ser destacado neste tipo de educacao.

A professora tinha o consentimento dos pais para agir com severidade, numa
espécie de vinculagido privada as tradigbes, como uma espécie de unico caminho
para desenvolver o sentido da responsabilidade sobre a perfeicdo no cumprimento
das tarefas escolares e, sobretudo, para agucar o sentido de preparar para a vida.
A naturalizacao disso, tanto na intimidade dos lares, quanto nos bancos das escolas
representa uma relagao indissociavel com a agao educativa. Assim, a légica dessas
trajetérias disciplinares em casa e na escola € mais um dos fios condutores na
tematizacao da educacgao da infancia no Recéncavo Fumageiro.

Portanto, a educacéo realizada nas casas de professoras também se encarregava
de manter a ordem, historicamente instituida. Logo, aos que tinham acesso, era
a uma educacgdo que ratificava uma histéria que tantas vezes foi escrita sob as
cores da repressao e da exclusao. Fornecendo um indicio dessa tensdo, mantendo e
reforcando a condicdo de submissdo como uma forma de controlar as influéncias
sociais e diminuir o impacto da ndo educagao escolar, mas encaminhar e, talvez
até, garantir que a crianca se tornaria tradicionalmente mais uma parcela da mao de
obra no processo produtivo de um pais que estava no movimento da industrializacao.
Por outro lado, mesmo diante das dificuldades financeiras enfrentadas pela familia, o
pagamento da professora fazia parte do orgcamento familiar. Aeducacéao da infancia no
Recdncavo Fumageiro s6 possuia dois tempos: uma parte do dia era utilizado para
frequentar as aulas, e a outra parte era utilizada nas atividades com a manufatura do
fumo nas industrias de charutos da regido, ou seja, realizava as tarefas fumageiras
para ajudar sua mae no cumprimento do trabalho e, consequentemente, no orgamento
familiar. No periodo em estudo, para as meninas, ser charuteira seria quase
inevitavel, ja fazia parte das condigdes objetivas da familia e do planejamento
orcamentario. Era como se fosse o unico desejo da familia: assistir 0 progresso
profissional de uma filha dentro da fabrica de charuto. As meninas vivenciavam as
varias etapas no trabalho fumageiro desde a ajuda no beneficiamento do fumo,
feito em casa, passando pelo trabalho nos mais distintos armazéns, também de
beneficiamento e comercializagdo do fumo, até ser finalmente contratada numa
industria de charutos do Recdncavo.

Assim, pensando com Bourdieu (1989), observa-se no cenario em aprego a
interiorizacéo e naturalizagdo das condigdes objetivas. Como ressalta o autor,
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As condigbes objetivas de um determinado segmento
social tém a forga de orientar escolhas e atitudes frente
a escolarizacdo e profissdo, pois as expectativas e
possibilidades de ascensdo social através da escola
obedecem a probabilidades estatisticas ja incorporadas,
de acordo com o grupo a que as pessoas pertencem.
Ocorre assim uma interiorizagdo das condi¢bes objetivas
que tomam novo aspecto ao serem incorporadas, levando
as pessoas a crerem numa naturalizagdo e numa escolha,
independente da situacéo objetiva em que se operam tais
escolhas. (1989, p.8)

Numa quase unanimidade, os estudos nas casas das professoras eram
interrompidos depois do aprendizado de conhecimentos basicos. O precario
funcionamento do ensino na casa de professoras nao fazia parte da pauta da imprensa
local; osproblemas com a estrutura fisica, a falta de formagao pedagdgica e a auséncia
de recursos didaticos ndao eram discutidos ou mencionados como elementos que
contribuissem para a interrup¢cdo dos estudos das criangas e jovens da localidade.
Na pesquisa realizada, foi encontrada, numa unica edigdo do jornal local, uma
nota com letras pequenas que nao exaltava o trabalho de professoras que ensinavam
em suas casas. Porém, culpabiliza as familias apontando-as como responsaveis por
mandar seus filhos para o trabalho logo que aprendiam as primeiras letras, como se
fosse uma tentativa de encontrar explicagcdes para o pouco entusiasmo das criangas
e de seus familiares em dar seguimento aos estudos. Na integra, a nota diz:

Tudo o que se fizer para o alargamento de espera da
Instrucgdo popular é digno de aplausos e merece ser
bem acolhido. Pensamos, porém, que estas escolas
nas casas das professoras, porque fogem a acgédo da
obrigatoriedade, e ainda porque, parece-nos a nos, Sao
cursos sem encadeamento com O curso propriamente
primario, dardo menos resultados que as escolas
complementares. Certamente néo terdo a freqliéncia
desejavel, até porque os pais, no interior do Estado, logo
que seus filhos aprendem as primeiras letras, mandam-
nos, geralmente as profissées e aos empregos. O melhor
e mais claro é que néo se deve aventurar tal experiéncia,
tendo-se de ante-mé&o a certeza de um resultado negativo.
(O CORREIO DE SAO FELIX, n° 67, ANO IX, de 02 de
agosto de 1942)

Fatores externos como esses colocam em evidéncia a ruptura ou a nao
continuidade da trajetéria escolar das criangas. E mais do que isto, mostra uma
visdo que nao responsabiliza os poderes publicos e ndo problematiza as condi¢cdes
materiais objetivas das familias.



De uma maneira geral, ensinar em casa foi uma estratégia de educagao que
impulsionou um movimento em dire¢ao a instrugado e ao mercado produtivo. Portanto,
mesmo que neste trabalho a casa das professoras ndo seja considerada como uma
instituicdo escolar é importante considerar as contribuicbes metodolégicas de Justino
de Magalhdes quando se refere ao estudo das instituigbes educativas. Em seu
estudo, embora priorize o detalhamento dos fatores internos das instituigdes, para
melhor detalhar seu retrato, ele coloca em destaque os fatores externos a instituigao
para que o retrato da sociedade explique melhor as rupturas e as mudangas. Assim,
metodologicamente ele defende que é necessaria uma visdo mais geral da sociedade
para entender o processo internamente e para isso,

[...] é necessario um olhar externo e externavel, uma
abordagem que se obtém através de quadros comparativos,
através de estratégias simuladas de avaliagdo, através da
imprensaregional e local, dando voz aos que se pronunciam
de forma favoravel e aos mais criticos, estabelecendo e
comparando quadros analiticos, diferenciados no tempo,
no espagco e nas suas marcas socio-culturais. Uma
problematica relacional pluridimensional e complexa, que
se desenvolve na complementaridade e na diferenciagdo
espacio-temporal. (IMAGALHAES, 1999, p. 72)

Considerando esta contribuicdo metodoldgica, evita-se a condigdo maniqueista
de uma visdo genérica de que a trajetoria escolar era interrompida apenas por
causa das péssimas condi¢gdes materiais das casas das professoras, ou porque 0s
alunos eram vitimados por excessivos castigos, ou ainda atribuir um peso aos
aspectos pedagogicos e as auséncias deles. Mas é preciso compreender 0 peso dos
determinantes histéricos e econémicos. Logo, para explicar aspectos do cotidiano,
as tradi¢oes e as vivéncias da pratica educacional na casa das professoras, é preciso
ressaltar os determinantes socio-histéricos do periodo estudado, numa sociedade
em pleno fervor do governo de Getulio Vargas (1930-1945) em que o trabalho era
elemento primordial. O ordenamento juridico nacional e as forgas politicas pareciam
coadunar na mesma diregcao: de um lado, a importancia da escola tinha lugar de
destaque nos discursos politicos; e de outro, a orientagao para o trabalho funcionava
como uma espéecie de controle dos pobres, em diregao ao atributo da honestidade e
ao progresso da nagao. O processo produtivo, nas fabricas de charutos, se constituia
como um empecilho a continuidade da escolarizagdo e nada era feito para resgatar
os alunos e reinseri-los nas salas de aula. Nesse sentido, descrever o cenario da
educacao é explicar suas relagdes com o contexto econémico e cultural.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ficou evidenciado que, em grande parte omisso, 0 governo pouco empreendeu
forcas na criacdo e manutencao de escolas de instrugao primarias. Contudo, é preciso
frisar que grande parte das criangcas no Recdncavo Fumageiro da Bahia esteve diante
de alguma estratégia de educagao e, mesmo tardiamente, como em alguns casos,
tiveram acesso e foram expostas a modelos de educagao formal e iniciacdo de uma
cultura letrada. De acordo com as fontes analisadas, a situagao de maior afastamento
da frequéncia escolar foi a das criangcas que trabalhavam nas fabricas de charutos.
A estas criangas foi negado violentamente o direito a instrugdo elementar, porque o
jogo de interesse do capital na sociedade de classe, mais uma vez, furta o direito do
trabalhador, mesmo quando se trata de uma criancga.

Nesse contexto, a analise meticulosa das fontes indica que nao houve legislagao
especifica que garantisse o direito a educagao primaria, nos municipios estudados.
Valeu aqui, fundamentalmente, abordar a prevaléncia do trabalho das professoras
que ensinaram em casa, aos mais pobres, e em péssimas condi¢cdes de trabalho;
verdadeiras profetizas da educagao, ocupando a vala lacunar deixada pela iniciativa
publica estatal.

Assim, apesar das dificuldades e limitagdes, o trabalho dessas professoras foi
a estratégia de ensino mais importante para assegurar as criangas 0 acesso ao
conhecimento no Recbncavo Fumageiro, de 1925 a 1946. Exerceram um importante
papel na escolarizacdo das criangas e deixaram as suas marcas na historia da
profissdo docente. Mas a maior contribuicdo destas professoras foi no sentido
de despertar para a necessidade de ensinar e aprender, fortalecendo a construgao
e consolidagdo de que era possivel aprender outras culturas escolares em outros
espacos de educacgao para além da escola formal.



REFERENCIAS

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da Instrugao Publica no Brasil (1500 —
1889). Sao Paulo/ Brasilia: Educ/ Inep/ MEC, 1989.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil; Sdo Paulo:
Difel, 1989.

BRASIL. LEI N° 1.846, de 14 de agosto de 1925. Reforma a Instrugdo Publica do
Estado.

FREITAS, Marco Cesar de; BICCAS, Maurilane de S. Histéria Social da Educacgao
no Brasil (1926-1996). Sao Paulo. Cortez, 2009.

JORNAL. O Correio de Sao Félix. Sao Félix. Bahia. 1925 - 1948.

LOPES, Eliana. A educagao da mulher: a feminizagdo do magistério. Teoria e
Educacao. Porto Alegre, n° 4, 1991, p. 22-40.

MAGALHAES, Justino. Um contributo para a historia no processo de escolarizagao
da sociedade portuguesa na transi¢ao do antigo regime. Educacéo, Sociedade e
Culturas, Instituto de Educacéo da Universidade do Minho, 5, p. 7 — 34, 1996.

. Breve apontamento para a histéria das instituicoes educativas. In:
SANFELICE, José Luis, SAVIANI, Demerval; LOMBARDI, José (Org). Histéria da
Educacao: perspectivas para um intercambio internacional. Campinas: Autores
Associados, 1999.

MANACORDA, Mario Alighiero. Histéria da Educagao. Sao Paulo: Cortez, 1989.

NAGLE, Jorge. Educagédo e sociedade na Primeira Republica.S&o Paulo : EPU,
EDUSP, 1974.

SAVIANI, Dermeval. Reflexdes sobre o ensino e a pesquisa em Histdria da Educacéo.
In: GATTI JUNIOR, D. ; INACIO FILHO, G. (Orgs.) Histéria da Educagdo no
Brasil. Sdo Paulo: Autores Associados, 2005, p. 7-31.

SAVIANI et. all. (Orgs). Instituicoes escolares no Brasil: conceito e reconstrugéao
histérica. Sdo Paulo: Autores Associados, 2007.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das idéias pedagégica no Brasil. Campinas, Sao
Paulo: Autores Associados, 2010.

173



174

TAMBARA, Elomar; ARRIADA, Eduardo (Orgs). Coletanea de Leis sobre o ensino
primario e secundario no periodo imperial brasileiro: Lei de 1827; Reforma Couto
Ferraz- 1854; Reforma Ledncio de Carvalho- 1879. Pelotas, Seiva, 2005.

THOMPSON, Edward P. A miséria da teoria ou um planetario de erros: uma
critica ao pensamento de Althusser. Trad. De Waltensir Dutra. Rio de Janeiro, Zahar,
1981.



A PESQUISA EM HISTORIA DAS INSTITUIGOES EDUCATIVAS ESCOLARES

Antonia Edna Brito (UFPI)
antonedina@hotmail.com.br

Teresinha de Jesus Araujo Magalhaes Nogueira (UFPI)
tfirknogueira@gmail.com

Maria do Amparo Borges Ferro (UFPI)
amparoferro@uol.com.br

INTRODUGAO

Destaca-se neste estudo apesquisanaareade historia das instituicdes educativas,
em busca de se apresentar/explicar os passos para a realizagado de uma investigagao
nessa area, a historiografia das instituicdes escolares, enquanto objeto de pesquisa
historica, classificada em seus periodos sob o olhar de Paolo Nosella e Ester Buffa
(200%5). Sendo estas um objeto considerado recente na pesquisa historica e a historia
oral, sua relevancia na nova historia para o estudo desses objetos e sujeitos historicos.
Parte de questionamentos como: que metodologia/fontes possibilitam a pesquisa em
histéria das instituicdes educativas? Como trabalhar com as fontes histéricas? Tem-se
por objetivo caracterizar a pesquisa em histéria das instituicdes escolares e analisar
o uso de fontes nessa area.

Portanto, apresentam-se algumas fontes historicas, como parte da cultura
material de um estudo realizado em instituicbes confessionais, que possibilitam/
facilitam a pesquisa em instituigdes educativas e sua forma de analise.

O caminho tedrico-metodoldgico deste estudo configura-se em uma pesquisa
qualitativa, desenvolvida por meio da Nova Histéria, com énfase nos estudos de Le
Goff (2003), Galvéo e Lopes (2010), entre outros que tratam sobre a nova historia,
seus métodos e fontes, Magalhdes (2004), sobre as instituigdes educativas e em
Bardin (2011), orienta-se a analise de conteudo deste estudo. Portanto, apresenta-
se estruturado em segdes e subsegdes que seguem um olhar sobre a constru¢ao da
pesquisa em histéria da educacao, com énfase nas instituicdbes educativas escolares
com base em uma historia problematizadora.

FORMAS DE ESTUDOS DA HISTORIA DAS INSTITUICOES ESCOLARES

Atualmente a pesquisa em histéria das instituicbes escolares tem apresentado
novos olhares, como, por exemplo, em suas praticas educativas, tendo em vista que
“Os estudos sobre instituicdes escolares predominantes tém analisado a escola por
meio da legislagdo, da organizacéo, das demandas de escolarizagao, do pensamento
pedagogico” (SILVA, 2008, p.1).
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Em geral, as pesquisas sobre instituicbes escolares apresentam um
desenvolvimento, sobretudo, a partir da década de 1990, embora sejam observados
alguns estudos relacionados a essa area antes desse periodo. Neste sentido, destaca-
se sobre as instituigcdes escolares, uma periodizagao na perspectiva de Paolo Nosella
e Ester Buffa (2009), numa retrospectiva do desenvolvimento dos estudos histéricos
da educacéao no Brasil, destacando trés momentos:

* O primeiro, definido pelas décadas de 1950 e 1960, em
que o grande tema de pesquisas desse periodo estava
voltado para a educacgéo e sociedade, com énfase em
alguns estudos realizados sobre instituicbes de ensino.

O segundo momento representado pelas décadas de
1970 a 1980, em que se estudava mais a sociedade
do que a escola. O tema instituigées escolares, se néo
ausente, era um pretexto para ilustrar o desenho do
movimento histérico geral;

* O terceiro momento, que teve seu inicio Nnos anos
1990, em que se observam criticas aos estudos sobre
sociedade e educacgédo, privilegiando o estudo de
objetos singulares tais como: formagao de professores,
livros didaticos, disciplinas escolares, curriculo,
praticas educativas, questbes de género, infancia e as
instituicbes escolares.

Esse momento do desenvolvimento das pesquisas histdricas da educagao tem
seu inicio nos anos de 1990, caracterizando-se pela consolidagdo dos programas de
pos-graduacao. Pode-se afirmar que esta fase € marcada pelo que se denomina crise
dos paradigmas. Tem-se o pluralismo epistemoldgico e tematico, privilegiando-se o
estudo de novos objetos e sujeitos singulares. Essa fase perdura até os dias atuais,
sendo representada pela ampliagdo da investigagdo, com base na diversificagéo
tedrico-metodolégica e o uso das mais variadas fontes de pesquisa historica.
(NOSELLA; BUFFA, 2005).

Apresenta-se também o olhar de Magalhaes (2004), que considera ser necessario
pesquisar sobre a historia das instituicbes educativas escolares em suas conjunturas,
circunstancias e contextos representativos de cada época. Por ser esta uma historia
sociocultural, institucional, pedagogica e antropolégica, apresenta-se centrada no
I6cus como totalidade institucional, aberta para o universal, fundamentando-se e
tirando suas substancias da legitimacgao e projecao de agbdes educacionais. O autor
coloca a forma de desenvolver a pesquisa em instituicdes educativas, possibilitando
métodos e fontes que estdo sendo usados na pesquisa na area da histéria das
instituicbes educativas.

Ao se (re)construir o conhecimento histoérico das instituicdes educativas escolares
€ relevante a compreensao de que a “[...] educagao/instituicdo traduz toda a pandplia



de meios, estruturas, agentes, recursos, mas também as marcas socioculturais e
civilizacionais [...] para fins de permanéncia e mudanca social”. (MAGALHAES, 2004,
p. 15). O autor ainda afirma que:

Um dos objetos de investigagao onde a interdisciplinaridade
eaarticulagdoentre ainvestigagcao e arenovagdo educativas
tém sido muitointensas é o das instituicbes educativas. Asua
histéria encarada na pluridimensionalidade e numa légica
multimodal de espaco, tempo e agéo, constitui um dominio
de investigagdo em que se tem operado uma revisao
metodolégica [...] a histéria das instituicbes educativas
desenvolve-se por aproximacdo e distanciamento do
objeto, num criterioso ciclo epistémico que culmina com
uma sintese critica, cujas fundamentagdées, no nivel
da hermenéutica, tomam por referéncia as memodrias,
o0 arquivo, a historiografia, visando a uma narrativa
coerente que confira uma identidade histérica articulando
materialidade, representagao, apropriagdo. (MAGALHAES,
2004, p. 71).

Para a reescrita da histéria das instituicbes educativas escolares tem-se que
reconhecer seus determinantes socioculturais, civilizatorios, entre outros, mas se
pode partir da compreensao da materialidade, representada pela instituicao instalada
- 0 instituido, que se apresenta nas condigdes fisicas, como a arquitetura institucional,
os prédios com seus equipamentos, materiais didatico-pedagogicos, entre outros.
A estrutura organizacional, que para Saviani (2007, p. 25), “constituem o suporte
fisico das praticas educativas”. Magalhdes (2004) destaca que escrever sobre as
instituicdes educativas € um grande desafio. Portanto entre esses desafios elencamos
a necessidade de romper com paradigmas — passar de um paradigma conservador,
quantitativo para um olhar voltado para a Nova Histéria em que fontes e memérias se
articulam com documentos escritos, possibilitando segundo Le Goff (2003, p. 53), o
uso do “par oral/escrito”. Outro importante desafio € o de reconhecer a histéria de vida
como “[...] busca e construcdo de sentido a partir de fatos temporais pessoais, que
envolve um processo de expressao da experiéncia [...] “escritas do eu” [...]". (PINEAU,;
LE GRAND, 2012, p. 15).

A Nova Histdria, ou Histéria nova surge em oposic¢ao a Histéria que apresentava
uma abordagem positivista do século XIX, nasce a partir da expansdo do campo
histérico em uma multiplicidade de objetos, possibilitando uma “revolugao documental”.
Surgem documentos escritos e orais de diversos tipos. Os autores consideram que
neste momento “a Historia desfruta tanto dessa conquista metodolégica como de sua
base universitaria” (LE GOFF, CHARTIER; REVEL, 1998, p. 29).
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Burke (2003, p. 9) esclarece, em relagao ao assunto que “a expressao ‘a nova
histéria’ € mais bem conhecida na Franga. La nouvelle histoire é o titulo de uma colegao
de ensaios editada pelo renomado medievalista francés Jacques Le Goff. [...]". Temos
uma historia made in Francga.

Portanto, a Historia Nova tem sua tradigdo na fundagao da revista “Annales
d’histoire économique et sociale”, que tem inicio em 1920, quando Lucien Febvre e
Marc Bloch langaram, em Estrasburgo, uma revista que buscava retomar, de forma
modificada, um antigo projeto de Lucien Febvre, ou seja, o projeto de uma revista
internacional de histéria econémica, que nao dera certo. (LE GOFF; CHARTIER,;
REVEL, 1998 p. 28-29).

Assim, tem-se na revista os “Annales” , uma abordagem tanto do aspecto
econdmico como do social, em uma permissdo de se expressar de tudo. Surge
a proposta de uma nova abordagem, em que a Historia é trabalhada de forma
interdisciplinar, caracteristica esta observada no Comité Editorial da Revista, que
incluia um geoégrafo — Albert Demangeon; um sociélogo — Maurice Halbwachs; um
economista — Charles Rist, e um cientista politico — André Siegried, entre historiadores
antigos e modernos, expressa essa caracteristica. Os “Annales”, como assim era
chamada a revista, demonstra que seus idealizadores intencionaram quebrar os velhos
preconceitos, rotinas, erros de concepgéo e de compreensao, houve uma intensao de
diversificar os objetos e fontes histéricas. (LE GOFF; CHARTIER; REVEL, 1998).

Neste sentido, ampliam-se os objetos, entre estes se observa que ha o
reconhecimento de que “A pesquisa historica nas ultimas décadas tem gerado
resultados promissores para o campo da educagao” (LOPES; CHAVES, 2012, p. 7).

Nessa perspectiva de novos olhares no cenario educativo, Histéria das
Instituicdbes Educativas, aparece como uma abordagem que vem conquistando seu
espago no campo da Historia da Educacgao, integrada a outros contextos histéricos
locais. Sendo portanto, necessario se compreender a histéria da instituicdo que se
investiga. Nesse sentido,

Compreender e explicar a existéncia histérica de uma
instituicdo educativa é, sem deixar de integra-la na realidade
mais ampla que é o sistema educativo, contextualiza-la,
implicando no quadro de evolugdo de uma comunidade e
de uma regiéo, €, por fim, sistematizar e (re)escrever-lhe o
itinerario de vida na sua multidimensionalidade, conferindo
um sentido Historico. (MAGALHAES, 1996, p. 2),

Nessa perspectiva, a produgdo de uma narrativa historico das instituicbes
educativas, faz “[...] emergir a educagdo como construgao historica [...]" e a instituicéo
educativa como principal processo educativo. (MAGALHAES, 2004, p. 119). A histéria
das instituicbes escolares apresenta em uma acepcao mais ampla relacionar “[...]



culturas gerais e locais, sua simbolizacdo, normalizagdo, transmissao; quadros,
normas e atitudes nos planos social, grupal, individual, institucional, organizacional”
gerando a integracdo entre “agao/praticas didatico-pedagodgicas, representagao,
apropriacdo”. (MAGALHAES, 2004, p. 119). No contexto das instituicdes escolares,
tem-se, nas se¢des que seguem, a discussao sobre a metodologia/método e técnica
utilizada na investigagao sobre historia das instituicdes educativas, destacando-se a
histéria oral e as fontes histéricas utilizadas.

HISTORIA ORAL

Em uma visao dos novos paradigmas na pesquisa em educagéo, surgem novos
sujeitos e objetos antes esquecidos, marginalizados, que superam uma histéria linear
com base em datas para a busca de uma histéria problematizadora , em que qualidade
e quantidade se completam na analise qualitativa inerente a pesquisa social.

A pesquisa em educagao, como um processo, requer a variagdo de técnica,
meétodo, metodologias, como por exemplo, a histéria oral de vida que pode ser vista
como metodologia, como técnica de coleta de dados e como método. Assim, tem-
se na histdria oral como técnica, a suposi¢ao da existéncia de uma documentagao
paralela, escrita, icnografica, entre outras fontes que levam o pesquisador a olhar para
fonte e interpretar, explicar, compreender e produzir conhecimento histérico acerca do
objeto pesquisado.

Em se tratando de instituicbes educativas e de seus contextos, considera-se
necessario o uso de entrevistas, que devem ser utilizadas como mais do que uma
“[...] simples ‘ferramenta’ para comprovar o andamento” da pesquisa. As entrevistas
orais e histéria oral de vida “[...] ndo sao apenas exemplos, pois ganham condigao
privilegiada de formulacdo de dialogos entre outras fontes”. A historia oral, passa
a ser compreendida além de uma técnica, mas como um método que nao invalida
outras fontes. Sendo, portanto considerada como “[...] um recurso que indica um
procedimento organizado e rigido de investigacao, capaz de garantir a obtencao de
resultados validos para propostas desenhadas”. (MEIHY; HOLANDA, 2007, p. 70-71).
Neste sentido, o pesquisado sera orientado a valorizar as diferentes fontes e métodos,
buscando fazer a articulagdo entre as fontes para a analise dos dados/informagdes
sobre o objeto de estudo.

Para o desenvolvimento do conhecimento historico dessas instituicdes, articulado
aos outros objetos de estudo que envolvem a tematica contextualiza-se a pesquisa das
instituicdes educativas com as inter-relacdes entre os sujeitos sociais que construiram
a educagao nesses espacos.

Na construgédo de fontes o pesquisador podera envolver instrumentos/técnicas
de entrevista oral, histéria de vida (oral e escrita), podendo-se buscar fontes orais
e escritas como documentos escritos, diarios, entre outras fontes que o levardo a
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investigacao do objeto pesquisado, na tentativa de (re)escrita das histérias das
instituigdes.

FONTES — TIPOS E ANALISE

O que se denomina de “revolucdo documental” atingiu profundamente o campo
da educacdo. No entanto, segundo Galvéo e Lopes (2010), a produgédo recente
ainda é bastante conservadora. Ainda ha uma tendéncia da documentacgao oficial, da
historia escrita, entre outras caracteristicas conservadoras da historia prevalecerem
em relagao a historia oral, entre outras fontes. Mas, ndo se pode negar que ha uma
ampliagdo das fontes nesta area de pesquisa. Os objetos escolares tém se tornado
fontes nos estudos de histéria da educacao e de forma especifica na historia das
instituicdes educativas escolares, tendo, por exemplo: cadernos e trabalhos de alunos,
provas, carteiras, uniformes, entre outras fontes. (LE GOFF, 2003).

Para essa renovacdo metodoldgica € necessario que a sensibilidade do
pesquisador seja convocada, para atuar juntamente com o rigor metodoldgico, no
intuito de analisar o que ele tem em maos “[...] Ao historiador [...] o valor do objeto
vira sempre da relacdo que se pode estabelecer entre ele e a problematica central
da pesquisa”. (GALVAO; LOPES, 2010, p. 71-72). Surge, portanto uma visdo da
construgédo do conhecimento histérico de forma problematizadora.

Cabe ao pesquisador, compreender a relevancia da fonte, na forma como ela
podera responder ao problema de pesquisa, inter-relacionando ao problema as
informacgdes que poderao estar nelas contidas. Outra possibilidade é se buscar na
cultura material das instituicbes educativas as fontes para analise e constru¢ao das
histérias das instituicbes. Assim, o pesquisador precisa garimpar muitas informacdes
em diversos lugares como no material presente em museu. Destacam-se, como
exemplo dessas fontes, fotografias de diarios das primeiras turmas, de livros, entre
outras.

As fontes em geral ndo informam por si mesmas, como por exemplo a fonte
iconografica na ilustracdo 01, sem ser questionadas, apresenta-se apenas como
ilustracdes de objetos que serao utilizados como fontes, a partir do momento em que,
ao se olhar para esses objetos, eles possam representar uma época na instituicao,
uma informagédo importante relacionada a histéria da instituicdo e/ou as praticas
educativas, praticas pedagdgicas, entre outras, tornam-se fontes relevantes para a
reconstrugao da historia do objeto estudado.



ILUSTRAGAO 01 — Foto: Livro de classe — diario do Primario -1922

Fonte: Acervo do IBC, 2014.

Portanto, a histéria das instituicdes se faz na reconstituicdo/reconstrucao da
histéria da educagao, por meio dos vestigios, quando se olhar para uma fonte e
buscar as informagdes. Neste contexto é relevante compreender como analisar as
fontes. Pode- se perguntar o que representa este material para a instituicdo. Ao se
analisar a capa, pode-se ver que se refere ao primario no ano de 1922, Mas o que
contém internamente? E um livro de Ata? E assim, passamos a analisa-lo, questiona-
lo em busca das respostas.

Uma fonte por si s, sem ser questionada, problematizada, apresenta-se apenas
como ilustracdo, como um objeto. Ao se analisar a fonte, questiona-la, passa-se a
olhar para esse objeto, buscando respostas sobre o que ele pode representar, se uma
época na instituicdo, uma informacao importante relacionada a historia da instituigao
e/ou as praticas educativas, praticas pedagodgicas, entre outras, tornam-se fontes
relevantes para a reconstrugdo da historia do objeto estudado. Como se observa na
foto a seguir.




ILUSTRAGAO 02 — Foto: Livro de canticos

Louvares

Fonte: Acervo do IBC/ foto autor durante a pesquisa de campo.

Portanto, a fonte surge como principal matéria-prima para o historiador reconstituir
o passado. O que significa a palavra fonte? Etimologicamente “[...] tanto source como
fonte e fuente contém uma dimenséo de origem e também de surgimento, o que se
relaciona a uma idéia de espontaneidade”. (GALVAO; LOPES, 2010, P. 66). Coloca-
se aqui o engano de se compreender as fontes como algo que brota, ao contrario do
nome em sua origem, esse material que o historiador denomina fonte requer uma
descoberta, se encontra na maioria das vezes disponivel, mas também indisponivel,
pois para a sua analise se requer o levantamento de um problema de pesquisa,
uma busca de respostas ao objeto, retirar dos vestigios encontrados, das fontes as
provaveis respostas (hipéteses), ou aproximagdes ao que se investiga. Interroga, pois
a fonte é geradora de questionamentos, fazendo com que o observador por meio de
suas hipoteses se aproxime do fato investigado. Nesse processo de investigacao, de
interrogacdes e analise das fontes, destacamos trés tipos: Fontes orais (histérias de
vida, historia de formacéo, entrevista oral, entre outras); fontes escritas — documentos
das instituicdes como estatutos, atas, recibos, entre outros (documentos municipais;
diarios; cadernos; livros de canticos; partituras; memorial de formacdo de uma
professora, jornais e outros); Fontes iconograficas - fotos originais de acervos dos
protagonistas, fotos da autora e outras.

Na coleta das fontes orais € importante que o pesquisador busque empatia
entre as partes, depoente e pesquisador, demonstrando interesse na fala, pois
ela proporciona elucidar o problema proposto. Inicialmente explica-se as pessoas
depoentes qual € o objeto de estudo, o problema, os objetivos da pesquisa, a tese do
pesquisador, distribuir algumas diretrizes (roteiro escrito) do que se gostaria que elas
relembrassem. A memdria ndo necessariamente a intencao de informar.



Hoje se dispde de tecnologia para o uso de gravagdes,e € relevante se ouvir mais
de uma vez uma fala, entre outras ocorréncias que fazem parte do percurso de coleta
e producéo de fontes. O ouvir varias vezes é importante porque leva a se observar se
a fonte nao produz contradigdes, o que é dito pela primeira vez se confirma em outras
palavras no que o/a depoente ja havia falado. Nao se pode esquecer de estabelecer
um termo livre esclarecido autorizando o uso das as entrevistas, para utilizagao da
histéria de vida/entrevista oral em trabalhos de pesquisa, explicando-se com clareza a
finalidade da entrevista e disponibilizando caso o/a entrevistados queira a entrevista,
que podera ficar com o pesquisador, pois ele é responsavel por seu uso e destino
posterior.

Na transcrigao das falas, € necessario que se faga a transcri¢ao literal de forma
integral. Analisar as falas significa “Decompor os depoimentos, categoriza-los e
separa-los” (GALVAO; LOPES, 2010, p. 77). A analise se faz estabelecendo relacdes
entre os depoimentos e o0 objeto de pesquisa.

Pode-se utilizar para a analise dos depoimentos as categorias que de certa
forma decorrem do problema e objetivos da pesquisa. E importante observar que a
diversificagao de fontes pode facilitar a pesquisa, mas estas devem ser cruzadas,
inter-relacionadas por meio da triangulagao de dados.

Ao se utilizar outros documentos intercalados com as falas, entre outras fontes,
abre-se espaco para as fontes orais como mais uma possibilidade de informacdes, mais
possiveis respostas as questdes que poderao possibilitar maior compreensao, tendo
em vista que os depoimentos ndo aparecem como mera ilustragao, ou apenas para
reafirmar uma provavel “verdade” de fontes documentais escritas. A oralidade amplia,
enriquece e facilita a construgao do conhecimento histérico em sua complexidade. A
fala ndo pode ser considerada como o proprio produto da pesquisa, mas sim, ter o
mesmo tratamento que os outros documentos, portanto questionada, problematizada
a partir do presente em que esta inserida. Para anadlise das fontes € necessario ter
como ponto de partida “[...] a formulagdo de um questionamento” (GALVAO; LOPES,
2010, p. 78). Portanto, busca-se nos documentos como foi constituida a histéria das
instituicdes educativas.

Existe grande inter-relacéo entre as fontes na construgao do conhecimento sobre
a histoéria das instituicbes. Galvao e Lopes (2010, p. 79) afirmam que quanto maior
for o numero e variedade de fontes e quanto mais rigor o pesquisador empregar no
confronto entre elas, “mais rico e mais confiavel” é o trabalho. Neste sentido,

A pluralidade de documentos oferece ao historiador mais
possibilidades de explora-los, compreendé-los e produzir
conhecimento sobre o tema da pesquisa. Cada fonte cada
documento tem um valor relativo, estabelecido com base
em sua articulacao com outros. Isso depende do trabalho
a que ele é submetido e das relagbes (em maior nimero



possivel) que o pesquisador consegue estabelecer com
informacgées trazidas por outros estudos sobre o tema, a
metodologia e a teoria da historia.

[...] O cruzamento de fontes pode também ajudar o
pesquisador a controlar a propria subjetividade.

Torna-se mais facil para o pesquisador discernir sobre o contexto do documento
(fonte), ao fazer inter-relagcbes e associagdes entre o que o documento traz e o que
ele silencia, respeitando o que ndo esta no documento (na fonte). Neste sentido,
0 pesquisador deve ter compromisso € empenho no desenvolvimento da analise,
compreensao e interpretagcdo das fontes pesquisadas em suas inter-relacbées com
o problema e os objetivos da pesquisa na constru¢ao e produgao do conhecimento
historico.

Portanto, sdo “As questdes que se faz a cada fonte e ao conjunto do material, a
relagcao que se estabelece entre essas fontes e as respostas obtidas sdo os elementos
que criam a possibilidade de fazer histéria” (GALVAO; LOPES, 2010, p. 80).

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa sobre as instituicdes educativas vem conquistando espag¢o na
pesquisa em educagao, possibilitando a construgdo de uma histéria que parte
da problematizacdo da realidade e contextos em que a instituicdo esta inserida,
possibilitando acompreensao darealidade dessas instituicdes e das praticas educativas
nelas socializadas, desenvolvidas e, porque ndo, a compreensao do proprio processo
educativo, da formagédo e dos componentes didatico- pedagodgicos ao se analisar as
fontes presentes nas instituicdes escolares e sua cultura material.

As fontes devem passar por um processo criterioso de analise, que a partir
do problema e a luz da literatura pertinente ao objeto de estudo, possibilitara
guestionamentos, havendo no decorrer da pesquisa em instituicdes educativas uma
incessante procura de novas fontes, no sentido de se garimpar, termo utilizado por
varios autores, no sentido de um processo de ida e vinda na revisao da literatura
e na necessidade de se questionar o proprio problema de pesquisa, as questdes
colocadas, reformulando-as se necessario. Tem-se, portanto, um trabalho arduo de
estar disposto a voltar as fontes e explora-las.

Assim, o pesquisador tem uma responsabilidade social e ética, na reconstituicao
da histdria das instituicdes, buscando uma aproximacéao a realidade. Tal aproximagao
deve operar-se em um nivel de aprofundamento que permita interpretar, compreender
a historia das instituicdes integradas aos seus contextos e dimensdes (socioculturais,
politicas, econbmicas, entre outras).

Portanto, considera-se que a area das instituicbes educativas escolares apresenta
possibilidades de novas e proficuas intervencdes nas praticas educativas no intuito de
se refletir e alterar a realidade diaria dessas praticas, possibilitando aos profissionais
da area, conhecer a histéria dessas instituicbes pesquisadas.
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SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO: O QUE DIZEM OS PROFESSORES

Maria das Déres de Sousa (UFPI)
mariadasdoressousa@hotmail.com

INTRODUGAO

Este artigo é fruto de um projeto de pesquisa?® que teve por base o saber-fazer
docente do professor de Sociologia do ensino médio de escolas publicas estaduais
de Picos —PIl e tem como objetivo contribuir com o debate em torno da docéncia do
professor de Sociologia da educacéo basica a partir do que eles dizem sobre a inclusdo
da Sociologia nas escolas de nivel médio no Brasil, tendo em vista a aprovagéo da Lei
11.684/2008, que torna esta disciplina componente curricular obrigatério em todas as
escolas brasileiras do ensino médio.

Este contexto trouxe para os professores de Sociologia novos desafios nas
perspectivas de conquistas de espagos e legitimagédo pedagogica e cientifica sobre o
ensino de Sociologia na educagao basica. Neste sentido, esta pesquisa tem carater
pioneiro, pois até entdo ndo existiam estudos sobre a docéncia de Sociologia na
referida cidade.

A Sociologia € uma ciéncia relativamente nova que nasce e se desenvolve
na Europa, com a degradacéo da sociedade feudal e o advento do capitalismo. Sua
formacdo data do século XIX e sua preocupacado basica tem sido a de revelar as
transformacgdes que o capitalismo operou na vida econémica, politica e cultural das
sociedades. E um periodo caracterizado por diversos conflitos, pelo surgimento de
novas classes sociais, novas ideologias, de diferentes questionamentos e elaboragao
de respostas. A sociedade torna-se um problema que precisa ser explicado.

Todavia, € com os pioneiros da Sociologia, “em especial Augusto Comte (1798-
1857), que as Ciéncias Sociais, de um modo especifico a Sociologia, comegam a se
delinear como ciéncias auténomas”. (TOMAZINI; GUIMARAES, 2004, p. 199). Comte
deu um grande passo em direcdo a constituigdo da Sociologia enquanto ciéncia
particular, abrindo o caminho que seria desenvolvido por pensadores como Durkheim,
considerado o grande sistematizador da Sociologia como ciéncia positiva. Foi ele
guem ocupou a primeira catedra de Sociologia criada na Franga, na universidade de
Boudéus, em 1887.

Como disciplina escolar, surge em meados do século XIX e comego do século XX,
guando vai entrando lentamente nas escolas. O seu processo de institucionalizacao

29 Desenvolvido na Universidade Federal do Piaui — Campus Senador Helvidio Nunes de Barros
entre abril de 2912 a dezembro de 2014.
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dependeu e depende das condigdes sociais, econdmicas e culturais das sociedades
modernas. No Brasil, a Sociologia também se instaura no pensamento intelectual em
um periodo marcado por mudancas no final do século XIX, momento caracterizado por
uma passagem da sociedade patriarcal e escravista para uma sociedade de mercado,
repleta de ideias republicanas que clamava por mudancas.

Mesmo nao podendo contar com um expressivo numero de publicacdo nesta
area, foi possivel localizar publicagdes que direta ou indiretamente tratam da questao
da Sociologia como disciplina no ensino médio. Para tanto, buscamos contribui¢cdes
tedricas de estudiosos das areas das Ciéncias Humanas e Sociais que tém divulgado
suas experiéncias de estudos em sites, artigos cientificos, livros, monografias,
dissertagdes e teses.

Entre eles, citam-se os artigos de Amaury César Moraes, “Por que Sociologia
e Filosofia no Ensino Médio (2004)”; Nelson Tomazi e Edmilson Lopes Junior, “Uma
angustia e duas reflexbes” (2004); a monografia de Juliana de Lima Figueiredo,
“Sociologia no ensino médio: representagdes dos alunos da cidade de Natal” (2004)
entre outras publicagdes citadas no decorrer deste artigo.

Com o intuito de dialogar com os sujeitos da pesquisa, que sao professores de
Sociologia do ensino médio, analisamos as falas originadas do questionario aplicado,
o qual contém perguntas abertas e fechadas. Entre elas, destacamos: a) o que acham
da obrigatoriedade da inclusdo da Sociologia no ensino médio; b) como veem a
atuacgao do professor de Sociologia da educagao basica e as dificuldades encontradas
na realizacéo do seu saber-fazer pedagdgico.

Em seguida, apresentou-se as consideragbes metodoldégicas e o referencial
tedrico, construidos para a suarealizagao, com um breve histérico da institucionalizagao
do ensino da Sociologia no Brasil e no Piaui, onde foi realizada a pesquisa e algumas
contribuigdes de estudos acerca do exercicio da docéncia. Dando continuidade,
abordou-se aspectos que dizem respeito aos dizeres dos professores de Sociologia
investigados. Finalizando, apontamos elementos conclusivos do estudo que assinalam
possiveis contribui¢cdes sobre a disciplina de Sociologia no ensino médio.

CONSIDERAGOES METODOLOGICAS

A pesquisa foi realizada no periodo compreendido entre 2012 e 2014, em seis
escolas da rede publica estadual da cidade de Picos-PlI, localizada no semiarido
piauiense e considerada a segunda maior cidade do estado em arrecadacédo de
impostos. Esta regido se destaca principalmente pelo comércio e exploragao de
produtos naturais, tais como o mel de abelha, que faz desse municipio o segundo

maior produtor da América Latina.



Os resultados apresentados aqui foram obtidos por meio de uma metodologia de
pesquisa de natureza qualitativa. De inicio foi realizado um levantamento bibliografico,
que nos possibilitou construir um breve histérico da Sociologia no ensino médio.
Posteriormente realizamos o trabalho de campo, com visitas a 9% Gerencia Regional de
Educacao de Picos. Em seguida aplicamos um questionario junto a sete professores
de seis escolas do ensino médio da rede publica estadual da cidade de Picos-PlI, a
saber: Centro Estadual de Educacgao Profissional Petronio Portela, Vidal de Freitas,
Mario Martins, Francisco Santos, Escola Normal Oficial de Picos e Marcos Parente.

Os dados originados dos questionarios foram analisados com o apoio
metodologico de alguns procedimentos da analise de conteudo, nas proposi¢cdes
de Bardin (1977) e de Franco (2008), com o intuito de compreender os dizeres dos
professores de Sociologia em torno das questdes anteriormente citadas.

Enfim, pelo fato de o professor de Sociologia do ensino médio, ser um objeto pouco
estudado, fez oportuna a realizagao deste trabalho, tendo em vista a necessidade de
se refletir, investigar e agir em relacéo ao ensino de Sociologia na educacgéao basica.

BREVE RESGATE HISTORICO DO ENSINO DE SOCIOLOGIA NO BRASIL

Ao discorrer sobre o caminho histérico da Sociologia no Brasil, faz-se pertinente
salientar que o ensino dessa disciplina primeiro esteve presente na educagao
secundarista. Tém-se validado da periodizagdo, assim sistematizado: a) 1891 a
1941- periodo de institucionalizagado da disciplina no ensino secundario; b) 1941 a
1981- periodo de auséncia da Sociologia como disciplina obrigatéria; ¢) 1982 a 2001-
periodo de reinsercao gradativa da Sociologia no ensino médio, por meio de projetos
de lei estaduais. Podemos acrescentar agora uma quarta fase, que se inicia com a
promulgacao da Lei 11.684, de 02 de junho de 2008, que estabelece a obrigatoriedade
das disciplinas de Sociologia e Filosofia nas trés séries de todas as escolas do ensino
médio no Brasil, a serem implantadas até 2011. (SOUSA, 20112; SANTOS, 2004).

Convém enfatizar que o caminho percorrido pela Sociologia no ensino médio
brasileiro nao € novo, nem tampouco tranquilo. Pelo contrario, segundo Figueiredo
(2004), € marcado por um percurso turbulento, assinalado por um movimento
pendular de inclusdo e exclusdo neste nivel de ensino. Um dos principais fatores
que repercutiram para essa conjuntura foi o fato de que a presenca ou auséncia da
Sociologia no ensino médio brasileiro sempre esteve ligada ao contexto politico-social
do pais.

O fato é que, mais uma vez, no Brasil esta em curso a reinsercdo da Sociologia
como disciplina obrigatéria em todas as escolas de nivel médio. Mas a sua histéria de
inclusao e exclusao gera certa apreensao em relagédo ao momento atual da disciplina.
Como afirma Sarandy(2012, p. 48), “simplesmente porque compreendemos que a



disciplina enfrenta ameacgas quanto a sua propria existéncia, uma disciplina que ainda
esta por legitimar-se nos sistemas de ensino”.

Em suma, a periodizacao da institucionalizagao da Sociologia no Ensino Médio é
marcada por mais de um século de intermiténcia. Isso significa dizer que foi depois de
uma longa evolugao que o padrao de trabalho intelectual prevaleceu nos campos da
reflexdo socioldgica. “Talvez nenhuma disciplina tenha recebido tantas significagées,
participado de tao dispares discursos e sido o centro de tantos conflitos quanto a
Sociologia” (SARANDY, 2012, p. 48).

Compreender este processo e as razbes dos debates em torno da disciplina
é fundamental para qualquer intervencao que justifique ou legitime a Sociologia no
ensino médio. Desta feita, vamos buscar no item seguinte elementos que favorecam
a compreensao da institucionalizagao da Sociologia no ensino médio no Estado do
Piaui, mais especificamente na cidade de Picos-Pi, campo empirico deste estudo.

A INSTITUCIONALIZAGAO DA SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO NO PIAUI

Aluta pela inclusédo da Sociologia no ensino médio n&o se deu de forma unificada
entre os estados, cada um teve a sua dindmica. No Estado do Piaui, a Sociologia
e a Filosofia estdo presentes no ensino médio desde 2002, quando a Assembleia
Legislativa aprovou, em 27 de junho de 2002, o Projeto de Lei n°. 07/02, de autoria da
deputada estadual Francisca Trindade do PT/PI*°, que torna obrigatérias a Sociologia
e a Filosofia no ensino médio. A Lei 5.523 foi sancionada em 15 de julho de 2002, pelo
governador em exercicio Hugo Napoledo, possibilitando aos jovens estudantes deste
nivel de ensino um desenvolvimento critico e reflexivo.

A citada lei assegura que as disciplinas de Sociologia e Filosofia seriam
ministradas por professores habilitados em Ciéncias Sociais e Filosofia. A Secretaria
de Educacao e o Conselho Estadual de Educagao tomariam as medidas necessarias
para o efetivo cumprimento do presente dispositivo, em especial as que tratam de
conteudo programatico, carga horaria e fiscalizagdo do efetivo cumprimento da lei.

Diante de um levantamento realizado na 92 Regional de Educagdo em maio de
2013, quando realizamos um levantamento na referida regional e nas escolas, foi
constatado que dos quatorze professores que ministravam a disciplina de Sociologia
nenhum tinha formagéo em Licenciatura em Ciéncias Sociais e s6 um era especialista
em Sociologia. O quadro evidencia que, na cidade de Picos — PI, ndo ha licenciado
em Ciéncias Sociais em numero suficiente para atender a demanda de professores
de Sociologia.

30 Falecida em 2003



Contudo, a falta de qualificacdo do professor de Sociologia ndo é uma realidade
restrita a cidade de Picos—PI, € um problema mais amplo e atinge outras cidades.
Como afirmam Tomazini e Guimaraes(2004, p. 212), “Esse quadro de professores
de Sociologia nao qualificado esta presente em varias cidades do pais.” Em Londrina
(PR), Silva(2008, p. 3) constatou uma situagcdo semelhante “Analisando os dados sobre
os professores de Sociologia que estdo ministrando Sociologia em 1999, observa-se
que 65% néo sao formados em Ciéncias Sociais”.

A situacado da Sociologia do ensino médio € complexa e encontram-se muitas
diversidades, Segundo Tomazi (2007, p. 596), “Alguns Estados possuem licenciados
em Ciéncias Sociais em numero suficiente para a demanda, mas nao ha concursos
especificos ou poucos concursos para que esses licenciados sejam incorporados. Em
outros, ha concurso, mas nao existem licenciados suficientes”.

Isso mostra que faltam planejamento e politicas educacionais voltadas para
a qualificacdo do professor de Sociologia no ensino médio. E preciso desenvolver
programas de formacado docente em Ciéncias Sociais e de favorecimento de suas
condigdes de trabalho. Ainda se faz necessario apostar numa politica de valorizagao
do magistério, permitindo que os licenciados tenham vivéncias de situagdes escolares
durante todo o curso, envolvam-se com a situagédo da disciplina no contexto politico
nacional e que se aproximem do debate sobre o papel da Sociologia no Ensino Médio.

Dadas as suas proprias condigdes de trabalho e/ou, muitas vezes, da
precarizagao na formacao cientifica, o professor de Sociologia do ensino médio
nao participa significativamente da produgao cientifica sobre o seu proprio fazer. A
producao cientifica voltada para o ensino de Sociologia ainda € muito timida, quando
comparada com areas mais tradicionais da Sociologia, como 0os movimentos sociais.

O professor Amaury César Morais, que coordenou em 2005 a elaboragédo de um
parecer detalhado sobre a legislacdo educacional desde a LDB 9.394 de 1996 até
DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio) de 1998, conseguiu
explicitar neste que as DCNEM né&o estavam cumprindo a LDB, pois ndo garantiam
que os curriculos oferecessem, de fato, os conhecimentos de Sociologia e Filosofia, a
nao ser apenas como temas transversais (SOUSA, 2012).

Enfim, com um quadro de professores sem qualificacdo especifica na area
das Ciéncias Sociais, fica dificil um trabalho didatico-pedagdgico dos conteudos
socioldgicos numa perspectiva mais cientifica e contextualizada com o cotidiano dos
alunos.

A DOCENCIA DO PROFESSOR DE SOCIOGOGIA DO ENSINO MEDIO

Antes de discutirmos a docéncia do professor de Sociologia do ensino médio,
achamos pertinente fazer uma abordagem sucinta sobre a docéncia de um modo
geral.




A docéncia no sentido etimoldgico tem suas raizes no latim docere — que
significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. No sentido formal, docéncia
€ o trabalho dos professores que desempenham um conjunto de funcbes que
ultrapassam a tarefa de ministrar aulas. Segundo (VEIGA, 2008, p. 469). “A profissao
docente primeiro foi ligada a Igreja e posteriormente destinada a cargo do Estado,
permanecendo até nossos dias. Estas duas instituicdes exerceram, uma apos a outra,
o papel de mediadores da profissdo docente, tanto em suas relagdes internas quanto
externas.

Procurando compreender a organizagao histérica da profissao docente, nos
reportamos aos estudos de Névoa (1999), pois, segundo ele, a fungdo docente de-
senvolveu-se inicialmente de forma subsidiada e ndo especializada, algumas congre-
gacdes religiosas foram transformadas em verdadeiras congregagdes docentes. Os
jesuitas e os oratorianos, ao longo dos séculos XVII e XVIII, configuraram um corpo de
saberes e de técnicas e um conjunto de normas de valores especificos da profissdo
docente.

No século XIX, os professores utilizam dois argumentos em defesa das suas
reivindicagdes socioprofissionais: o carater especializado da sua acéo educativa e a
realizacdo de um trabalho da mais alta relevancia social. Esta etapa foi decisiva para
a profissionalizagdo docente, pois consolidou o estatuto, a imagem dos professores e
a organizagao de um controle estatal mais estrito.

Em meados desse mesmo século surge um “novo” movimento associativo do-
cente, que corresponde a uma tomada de consciéncia dos seus interesses como
grupo profissional. No século XX, o prestigio do professor € indissociavel da agao le-
vada a cabo pelas suas associagdes, que acrescentam a unidade extrinseca do corpo
docente, imposta pelo estatuto, uma unidade intrinseca, construida com base em in-
teresses comuns. A profissao docente exerce-se a partir da adesao coletiva (implicita
ou explicita) a um conjunto de normas e de valores. Neste sentido, Chagas (2004, p.
19) assegura:

As transicbes concernentes a um novo estado de
configuragdo docente, principalmente fortalecido pelas
implementagbes socioeconémicas e politicas trazidas
pelo século XX, legitimam poderes, imagens que Sao
produzidas pela veiculacdo de concepgdes, normas,
valores, condutas que conferem a esse corpo profissional
novos estatutos.

Entre a ultima década do século XX e os primeiros anos do século XXI, re-
alizaram-se no Brasil varios trabalhos mostrando que a docéncia n&o pode ser com-
preendida sendo como pratica profissional situada, complexa e socialmente produzi-
da.



No entendimento de Névoa (1999), a compreensao contemporanea dos profes-
sores implica uma visdo multifacetada, que revela toda a complexidade do problema
que esta a vista de todos. Dentre estas podemos citar a desmotivagdo pessoal e
elevados indices de abandono, insatisfacdo profissional traduzida numa atitude de
desinvestimento e de indisposi¢cado constante (face ao Ministério, aos colegas, aos
alunos etc.). Por outro lado, se verifica que, apesar de toda problematica enfatizada
por Névoa anteriormente, a imagem do professor ainda é positiva pelo papel educati-
VO que exerce na sociedade.

Os conflitos vivenciados pelos professores no seu cotidiano escolar desestabi-
lizam a sua atuagao profissional nas relagées que mantém consigo mesmo e com 0s
outros agentes educacionais. Na escola, onde desenvolve suas relagbes de trabalho,
defronta-se com uma diversidade de situagdes que, em decorréncia de uma base
tedrico-metodoldgica fragilizada, fragmenta o seu saber-fazer pedagdgico, levando
muitas vezes a um descrédito por parte de si mesmo e de seus pares.

Desta feita, fica compreendido que desenvolver um estudo acerca do trabalho
docente, seja no campo da Sociologia, seja de outra area especifica, € um trabalho
longo, realizado no interior e exterior da profissdo. E preciso olhar os conhecimen-
tos internalizados pelos professores no processo de sua formacgéo e as experiéncias
adquiridas por meio das ag¢des que realizam no cotidiano da escola, pois nao existe
um saber-fazer desligado de implicagdes de valores, de consequéncias sociais e de
opgoes epistemoldgicas acerca do conhecimento transmitido.

Essa maneirada de pensar € compartilhada por Novoa (1995, p.16-17), quando
este comenta que “cada um tem o seu modo préprio de organizar as aulas, de se
movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagogicos, um
modo que constituiu uma espécie seguida pelo profissional”. A maneira como cada um
ensina depende diretamente daquilo que é enquanto pessoa.

Para Schon (1997), a capacidade de refletir sobre o seu fazer leva o professor a
ser capaz de analisar a sua pratica e, a partir dela, desenvolver uma agao autbnoma
no sentido de criar e recriar a estratégia de ensino. Nesse processo de construgao, ele
vai consolidando gestos, rotinas e comportamentos, com os quais se identifica como
professor.

Em suma, o trabalho do professor deve ser permeado por uma compreensao
historica da sociedade, para que possa desenvolver uma pratica contextualizada, uti-
lizando-se de conhecimentos para entender a capacidade do espirito humano, ex-
plicitar e construir um sentido para todos os aspectos da experiéncia vivida por eles e
pelos alunos.



OS DIZERES DOS PROFESSORES DE SOCIOLOGIA DA REDE ESTADUAL
EM PICOS - PI

Ao tomarmos como eixo de interpretagao os dizeres dos professores de Socio-
logia do Ensino Médio, analisamos neste artigo dados originados no questionario apli-
cado entre os dias 20 e 27/11/2013, para facilitar a analise das informacdes coletadas
a respeito das questdes sobre a inclusdo da Sociologia como disciplina obrigatoria
no ensino médio; como vé a atuagao do professor de Sociologia no referido nivel de
ensino e quis as dificuldades encontradas na realizagdo do seu saber-fazer docente.

A partir dessas questdes, buscou-se estabelecer um dialogo com os professores
pesquisados, ouvir suas vozes, seus sentimentos, sobretudo, a respeito de seu tra-
balho pedagdgico. Tratando-se da questdo qual € a sua opinido sobre a inclusdo da
Sociologia como disciplina obrigatdria no ensino médio, tais professores, por unanim-
idade, consideraram positivo, como demonstraram as falas a seguir: Katiuscia afirma:
“E importante, pois a Sociologia é uma disciplina que oportuniza o crescimento do
aluno como cidad3o ativo e critico”; Maria Claudia diz: E de suma importancia, ja que
a Sociologia nos faz compreender e conhecer sobre a sociedade e a vida dos seus
integrantes; Conceicao também diz: “considero de grande importancia por fazer com
qgue o aluno pense, reflita e opine sobre a sociedade de um modo geral”; Andréia Karla
fala: “Acho muito importante, uma vez que Sociologia € uma disciplina que oportuniza
o crescimento cidadao e critico do alunado”; José Wilson acrescenta que “Proporcio-
na uma nova concepgao da realidade social e de seu papel na sociedade, bem como
na construcdo do conhecimento”; Erinalda afirma que “E muito valiosa, pois & uma
disciplina que tem como objetivo central a conscientizagdo do ser humano diante do
contexto social, politico, econdmico e social”; Tereza Neuma entende que “o ensino
de Sociologia deve se fazer presente junto as demais disciplinas para possibilitar ao
educando a construgcao de uma sociedade reflexiva e mais humana”.

Vemos que os professores citados consideram a inclusdo da Socidloga no en-
sino médio um acontecimento importante porque possibilita o crescimento do aluno
como um cidadao ativo, critico e reflexivo. Nesta perspectiva a lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nocional 9394/96, em seu artigo 36, estabelece que “ao final do
ensino médio o educando demonstre [...Jdominio dos conhecimentos de Filosofia e
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”. (SARANDY, 2004). Deste modo,
fica evidente que a LDB de 1996 define de modo claro a importancia da Sociologia
enquanto disciplina de nivel médio.

A professora Tereza Neuma, apresenta como proposta pedagdgica que a escola
trabalhe a disciplina de Sociologia de forma interdisciplinar, proporcionado ao educan-
do uma maior capacidade reflexiva e critica sobre a sociedade. Esta proposta esta
assegurada na resolucao 3/98, em seu artigo 10, inciso i, artigo 2°, quando diz que



“as propostas pedagogicas das escolas deverao assegurar tratamento interdisciplinar
e contextualizado para “[...] conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania”.

Partindo-se dos dizeres dos professores acima relatados, podemos considerar
que a sociologia no ensino médio tem o papel de despertar a consciéncia critica do
aluno, desenvolvendo a sua consciéncia social, ensinando a questionar e a transfor-
mar a sociedade em uma realidade mais humana.

Prosseguindo com as analises, buscou-se suscitar um posicionamento dos sujei-
tos investigados sobre a atuagao do professor de sociologia no ensino médio. A maio-
ria deles considerou que ele desempenha um papel importante e de grande relevancia
para a transformacao social, ampliando novos horizontes no campo da reflexao, do
questionamento sobre as agées do homem no processo de construgao da sociedade.
Tornando a sala de aula um espaco privilegiado de crescimento e comprometimento
com a formacgao da cidadania. Para outros, existe uma defasagem, porque falta pro-
fessor preparado com formacao em Sociologia para ministrar a disciplina trabalhando
os conceitos interligados com a realidade, como mostram as falas abaixo:

O professor de Sociologia assume um papel importante
de grande relevancia para a transformagéo social, pois
desenvolve nos alunos uma face real das transformagées
sociais dos fatores que alicercam o desenvolvimento
da sociedade e o papel do individuo nesse processo.
(Professora Katiuscia, em 20/11/2013);

Vem atuando de forma consciente e critica, relacionando
sociedade e homem, questionando a importancia da agédo
do homem nos rumos da sociedade. (Professora Erinalda,
em 21/11/2013);

Penso que lecionar Sociologia é um espaco privilegiado
de crescimento e comprometimento com formacdo de
cidadania. (Professora Andréa Karla, em 21/11/2013);

Ajuda o educando a repensar sua atuagdo como cidaddo
e sujeito de sua historia, além de ampliar novos horizontes
no campo da reflexdo. (Professor José Wilson, em
21/11/2013);

Anda um pouco defasada, ja que ha caréncia de professor
preparado qualificado para trabalhar a disciplina.
(Professora Maria Claudia, em 27/11/2013);

O professor de Sociologia precisa trabalhar mais o0s
conceitos da disciplina interagindo com a realidade.
(Professora Teresa Neuma, em 20/11/2013);

Esses dizeres elucidaram que na compreensao dos professores acima mencio-
nados a Sociologia deve estar ligada as mudangas da sociedade, que 0os conhecimen-
tos dessa disciplina sao indispensaveis para a formacao critica do educando e para a



formacgao basica da cidadania. Outros aspectos elucidados referem-se a qualificagcéao
e aos conteudos trabalhados. Neste sentido, Sousa (2012) assevera que o ensino das
Ciéncias Sociais nas escolas de ensino médio no Brasil ndo logrou ser uma preocu-
pacao nos cursos de Ciéncias Sociais, que, no decorrer da sua existéncia, destinaram
pouca atencao e investimento a licenciatura: uma das explicagdes sdo os avangos e
retrocessos permanentes da Sociologia no ensino médio.

Outro aspecto abordado trata do conteudo, quando sugere que os conceitos
sociolégicos devem ser trabalhados em interagao com a realidade. Neste sentido,
Tomazi e Lopes Junior (2004, p.73) Creem que

So6 conseguimos iniciar este processo, quando estivermos
mais preocupados em ensinar a desenvolver o pensamento
sociolégico sobre temas e situacbes em que 0S nOSSOS
Jjovens alunos estejam envolvidos e desejosos de discutir e
nao somente preocupados em passar conceitos classicos
de autores classicos que podem até fazer com que 0s
alunos apreendam o que é Sociologia e seus conceitos
fundamentais, mas que ao final ndo os capacita a pensar
sociologicamente.

Considera-se a importancia dos conceitos classicos da Sociologia, mas tra-
balhados soltos deslocados da realidade n&o ajuda no entendimento da realidade por
parte dos alunos. Portanto o professor deve ter uma atencao especial no ensino desse
tipo de conteudo.

Quando foram solicitados a exporem as dificuldades encontradas na realizacéo
do seu saber-fazer, Andréa Karla, Erinalda, e José Wilson, entre as suas reclamacdes,
destacaram a falta de compromisso e interesse dos alunos. Outras dificuldades enfa-
tizadas estao relacionadas a: insuficiéncia da carga horaria, falta de reconhecimento
por parte dos alunos e de alguns colegas, da importancia da Sociologia como discipli-
na obrigatdria na educacgao basica. Consideraram também, o espaco fisico e a falta de
fontes bibliograficas. A professora Maria Claudia acrescenta “a falta de uma coorde-
nacao especifica”. Para Teresa Neuma, uma das dificuldades é “colocar o aluno para
conhecer e valorizar a Sociologia, envolver o discente para facilitar a aprendizagem.

No depoimento de Teresa Neuma, existe uma preocupag¢ao com o aluno, o que
possibilita uma reflexao critica sobre o saber-fazer que realiza. A riqueza dos seus
dizeres encontra-se na capacidade de se posicionar, no modo de agir e pensar. Para
Bride; Araujo; Motim (2009, p.69), “A aprendizagem pode adquirir sentido na medida
em que o professor busca responder os questionamentos dos alunos.”

Os demais dados estao relacionados a carga horaria insuficiente para trabalhar
o conteudo da disciplina, deficiéncia na estrutura fisica das escolas e caréncia de fon-
tes bibliograficas.



Desta forma, procurou-se ampliar os conhecimentos que envolvem a decéncia
do professor de Sociologia em relagcéo as dificuldades vivenciadas no cotidiano da
sala de aula no desenvolvimento da profissao.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste artigo apresentamos inicialmente um breve historico do surgimento da
Sociologia como ciéncia e algumas considerag¢des sobre a institucionalizagao da dis-
ciplina Sociologia no ensino médio brasileiro, enfatizado de forma especial o Estado
do Piaui, campo da pesquisa. Destacando a sua periodiza¢ao desde 1891 até a prom-
ulgacéo da Lei 11.684 de 02 de junho de 2008, que estabelece a obrigatoriedade das
disciplinas de Sociologia e Filosofia nas trés séries de todas as escolas do ensino
meédio no Brasil e algumas contribuicées de estudos acerca do exercicio da docéncia.
Dando continuidade, abordou-se aspectos que dizem respeito aos dizeres dos profes-
sores de Sociologia investigados.

Ficou evidenciado, com as analises dos dizeres dos professores pesquisados,
gue a inclusédo da Sociologia como disciplina obrigatéria no ensino médio € de funda-
mental importancia, porque possibilita o crescimento do aluno como um cidadao ativo,
critico e reflexivo, desenvolvendo a sua consciéncia social, ensinando a questionar e
transformar a sociedade em uma realidade mais humana.

Tratando-se da atuacéo do professor de Sociologia no ensino médio, a maioria
considerou que ele desempenha um papel importante e de grande relevancia para a
transformacao social, ampliando novos horizontes no campo da reflexao e do ques-
tionamento sobre as agdes do homem no processo de constru¢ao da sociedade. No
entanto, alguns questionaram a falta de professor preparado para ministrar a discipli-
na de Sociologia trabalhando os conceitos interligados com a realidade.

Quando foram solicitados para expor as dificuldades encontradas na realizagao
do seu saber-fazer docente, entre as dificuldades, destacaram-se a falta de compro-
misso e interesse dos alunos, a insuficiéncia da carga horaria, o espaco fisico, a falta
de fontes bibliografica e a falta de estimulo ao aluno para conhecer e valorizar a Soci-
ologia, envolvendo-o na dindmica das aulas, para facilitar a aprendizagem.

Em suma, a Sociologia, recentemente instituida como disciplina obrigatéria no
ensino médio, tem o papel de refletir junto aos alunos sobre a realidade social, en-
sinando-os a questionar e a transformar a realidade. Assim, a Sociologia oferece a
critica social, auxiliando os jovens estudantes a construirem as suas estruturas in-
telectuais.
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INTRODUGAO

Este artigo tem como objetivo descrever e analisar a organizagao familiar - con-
dutas e normas - exercidas por familias negras, “ndo-hedeiras®"” e de meios popula-
res que possibilitaram a manutencéo e longevidade escolar®? dos filhos e das filhas,
levando-os a atingir o ensino secundario e ou superior na Paraiba e em Pernambuco
entre as décadas de 40 e 70. Neste trabalho iremos analisar dados obtidos em duas
pesquisas realizadas, uma ja concluida e outra que se encontra, no momento, em
andamento®:.

O espaco territorial do estudo se estende entre Pernambuco e Paraiba, por que
uma das familias analisadas como veremos a seguir, construiu a trajetéria de esco-
larizacao de seus filhos e filhas em cidades dos dois estados. O periodo analisado
refere-se ao processo de escolarizacao dos filhos e das filhas das familias estudadas.
E importante destacar que, nesse, momento histérico, os individuos negros e per-
tencentes aos meios populares ndo se caracterizavam como o principal publico de
niveis superiores de ensino e muito menos obtinham, ao menos com frequéncia, uma
longevidade escolar.

Nas décadas de 50 e 60 do século XX, periodo em que esses filhos e filhas fre-
guentaram a escola, o ensino ainda n&o se encontrava plenamente democratizado e

31 A palavra herdeiro € definida por Bourdieu para denominar um grupo de individuos que tém o
privilégio de pertencer a familias que possuem recursos culturais e materiais que possibilitam
e/ou potencializam a transmissao de um capital cultural. (BOURDIEU, 1998). Utilizamos na
pesquisa o sentido contrario para definir como “nao-herdeiro” as familias que ndo possuem esse
determinado capital cultural definido pelo autor, neste caso, os pais das familias estudas que séo
analfabetos ou semi-alfabetizados.

32 Qualificamos como longevidade escolar as situagdes de permanéncia no sistema escolar,
tomando como indicador desse fenbmeno o acesso e a conclusdao do ensino secundario e
superior, no periodo estudado.

33 Os dados da pesquisa ja concluida séo referentes aos depoimentos realizados com as familias
A e B e a pesquisa que se encontra em andamento tem como dados os depoimentos da familia
C. Essas familias serdo caracterizadas a seguir.



as taxas de escolarizagao dos niveis secundario e superior, eram ainda muito baixas.
Segundo dados da Revista Conjuntura Econdémica, de margo de 19573, no censo de
1950, apenas um pouco mais de 20% dos habitantes ativos remunerados possuiam
cursos completos, e em cada 100 deles, 84 tinham certificado do ensino primario, 15
do secundario e apenas 1 tinha o ensino superior.

Essa disparidade se torna ainda maior quando tomamos como caracteristica de
analise a cor. No mesmo censo de 1950, tomando a populagdo de mais de 10 anos
de idade, temos que a percentagem de alfabetizados situava-se ao redor de 48%;
e com curso completo, seja primario, secundario ou superior, cerca de 18%. Nesse
contingente de alfabetizados, verificamos que 42% dos brancos, 38% dos amarelos
e apenas 6% dos pardos e 6% dos negros tinham curso completo (seja primario,
secundario ou superior). E dentro deste contexto que as trés familias estudadas con-
seguiram que seus filhos e filhas tivessem uma maior aproximacéo da leitura e da
escrita levando-os a atingir niveis de ensino estatisticamente improvaveis para sua
classe social e raga.

A especificidade do objeto a ser analisado, ou seja, o trabalho com a meméria
de trajetdrias familiares de escolarizagado em um periodo histérico anterior ao nosso,
apontaram a necessidade da utilizagao da “Histéria”* Oral, o que tornou, ao longo do
desenvolvimento da pesquisa, os depoimentos orais como a principal fonte de tra-
balho, no qual nos amparamos para redigir este artigo.

A entrevista com base na memoria dos individuos ou de grupos sociais que
viveram em um determinado tempo historico e cronolégico s6 pdde ser utilizada e
valorizada como uma fonte de pesquisa cientifica, principalmente no campo historico,
a partir do surgimento dos Annales®* que possibilitou o alargamento das fontes que
poderiam ser utilizadas. Recentemente, a partir desses pressupostos, € que se come-
¢ou a utilizar a memoaria para se tentar reconstituir passagens histéricas e a histéria de
individuos comuns. Essa utilizagao se deve ao fato da chamada “Histéria” Oral trazer
varias e importantes reflexdes tedricas e metodoldgicas necessarias a realizagao de
pesquisas como, por exemplo, as relagdes entre historia e memoria, entre trajetorias
de vidas e construgéo de biografias e autobiografias, entre a tradi¢cao oral e a tradigéo

34 Trata-se de uma revista econbmica que traz um artigo intitulado: “Os negros na sociedade
brasileira”, que aborda as ocupagdes profissionais, econdmicas e a situagcdo educacional dos
negros no Brasil, tomando como analise o censo de 1950.

35  Utilizamos a palavra “Histéria” entre aspas para ressaltar, que concordamos com autores da
area de que se trata de uma expressao equivocada, pelo fato de pressupor o entendimento
da existéncia de outro ramo da Histéria e ndo do trabalho com outro tipo de fonte (AMADO e
FERREIRA, 1998). Acreditamos que as fontes é que s&o orais e n&o a histéria (GALVAO, 2006)

36 Corrente tedrica que teve seu momento inicial em 1929, na Franga. Para maior aprofundamento
ver: Burke (1992 e 1997), Lopes e Galvao (2001), Le Goff (1988).



escrita, a postura e a ética do pesquisador, além de outros aspectos que indicam a
riqueza e o potencial dessa que compreendemos ser uma metodologia®”.

As relagdes entre os membros da familia, de meio popular, cujos pais tinham
baixa escolarizagao e a trajetéria escolar continua de seus filhos e filhas, foram ana-
lisadas tedrica e metodologicamente sob os pressupostos da Histéria Cultural e da
Micro-Historia®®, além do auxilio permanente de pesquisas realizadas nos campos
da Sociologia da Educacao, que destacaram algumas condigdes e fatores, que con-
tribuiram para uma maior permanéncia no ambito escolar.

Podemos considerar que a aproximagao entre os campos da Sociologia da Ed-
ucacao e da Historia da Educacgao tem se tornado estreita na medida em que a com-
plexidade de alguns objetos historicos de pesquisa suscita a necessidade do apoio de
conteudos estudados pela Sociologia. Mais especificamente neste trabalho, apesar
de sua definicao histdrica tanto tedrica quanto metodolégica, observamos, ao longo
da pesquisa, que algumas questdes sobre escola, sucesso escolar, capital cultural,
heranga e meios populares eram de fundamental valor para a compreensao da familia
estudada e vém sendo amplamente discutidas pela Sociologia da Educagao. Em seu
artigo, Nunes (2007) faz uma analise das contribuicdes que a Sociologia da Educacéao
vem dando a pesquisa historica, destacando aproximagoes e afastamentos, do ponto
de vista de uma historiadora:

Apesar das dificuldades de troca e circulacao entre areas,
o fato é que elas ocorrem pela necessidade de articular
0Ss conhecimentos imprescindiveis para a construgdo de
nossos objetos [...] Afinal, Fernand Braudel ja escrevia, no
final da década de 1950, que a historia aceitava de bom
grado as ligbes dos seus vizinhos. (NUNES, 2007, p.60)

Diante de diferenciais como, trajetérias escolares, memoaria, raga*®, heranca,
classe social e capital cultural buscamos identificar, quais estratégias essas familias
utilizaram para que possibilitassem a seus filhos e filhas alcangarem uma longevidade
escolar no periodo estudado.

37 Para o aprofundamento dessas questdes, ver, entre outros, Alberti (1990), Amado e Ferreira
(1998), Thompsom (1992).

38 A Micro-Histéria € uma “préatica historiografica” como afirma Levi (1992), que se detem
essencialmente na mudanca da escala de observagdo. Em outras palavras, ao estudar as
trajetérias de longevidade escolar de familias negras e de meios populares a certos niveis de
ensino, através da escala de observacdo da familia (ao invés da escala da sociedade ou até
mesmo do sistema escolar), certamente surgirdo elementos novos, conteudos diferentes dos
que ja estéo dispostos na literatura.

39 O termo racga é utilizado neste artigo como conceito relacional, que se constitui histérica e
culturalmente a partir de relagdes concretas entre grupos sociais, em cada sociedade, rejeitado
o determinismo bioldgico e valorizando a cultura e a identidade de cada um, conforme Munanga,
(2003).



A CONFIGURAGCAO FAMILIAR

A configuragao familiar € um dos elementos fundamentais para podermos com-
preender as normas e condutas que levaram a esses individuos a percorrer trajetérias
escolares parecidas e de sucesso. Constatamos que fazer parte de uma familia com
determinadas caracteristicas e praticas possibilitou uma relagao diferenciada com a
escola, nesse caso, uma relagao que determinou a progressiva longevidade escolar
dos filhos e das filhas. Sendo assim, analisaremos, neste artigo, trés familias negras,
advindas de meios populares que dentro da estrutura familias organizou, muitas vez-
es intencionalmente, normas e condutas que favoreceram uma trajetoria escolar e
continua para os seus filhos e filhas. As familias pesquisadas foram escolhidas a partir
de cinco critérios: filhos e filhas precisariam ter desenvolvido seu processo escolar
entre 1940 e 1980; terem atingido o ensino secundario e ou superior, no periodo estu-
dado. Familias auto definidas como negras e que pertencessem, no periodo, a meios
populares (familias, portanto, com baixos rendimentos econémicos); os pais com nen-
hum ou um baixo grau de escolaridade, ou seja, uma escolarizagao razoavelmente
menor do que a dos filhos e das filhas.

Neste artigo, nao realizaremos uma discussao intensa em relagao a questao ét-
nica, mas é fundamental destacar que no depoimento dos membros dessas familias,
em determinados pontos de suas trajetorias escolares, ser negro os diferenciava e os
distinguia dos demais individuos em varios espacos de sociabilidade. E importante
ressaltar que a questao étnica é de fundamental relevancia nesta trajetoria, a partir
do momento que a escola brasileira de nivel secundario e superior ndo era destinada
a individuos com essas caracteristicas, esse fato eleva a singularidade da trajetoria
de sucesso escolar desses sujeitos. Porém, acreditamos que, dentro da proposta
deste artigo de analisar a organizacao familiar, segundo os depoimentos coletados,
a questao social/leconbmica aparece mais efetivamente, ndo nos parecendo ter uma
distincao de familias pobres brancas ou negras, ou seja, uma configuragdo e organ-
izacao familiar estritamente relacionada a questao étnica. Vale ressaltar que, em out-
ras perspectivas analiticas, ja realizadas com esta pesquisa a questao de ser uma
familia negra vai sim ter sua importancia e significagao.

Para a melhor compreensédo do contexto familiar desses sujeitos, segue uma
breve descrigdo da composi¢cao dessas familias.

No periodo da pesquisa a Familia A era constituida por pai, mae e trés filhos. A
mae, dona Conceigao, tinha 77 anos e era costureira. O pai, seu Edmilson, tinha 82
anos e havia trabalhado como pedreiro. Ambos, néo concluiram o primario, € eram
aposentados. A primeira filha do casal, Lucia com 58 anos, era solteira e sem filhos.
Ela graduou-se em Pedagogia e realizou o mestrado e o doutorado em Educacéo. Era
professora universitaria desde 1976. Luiz, unico homem, é o filho do meio, era casa-



do, com 56 anos completos e trés filhas. Ele havia interrompido os estudos durante
o secundario. Ja Luciana a filha mais jovem com 55 anos, era divorciada e possuia
trés filhos. A cagula havia se formado em Letras e trabalhava entdo como professora
nas redes municipal do Recife e estadual. Durante quase toda a infancia e o inicio
da adolescéncia dos trés irmaos, a familia havia residido em uma casa propria no
bairro Aguas Compridas“° em Olinda. De la sé mudariam para outra casa propria no
Cajueiro, bairro localizado no Recife, no final dos anos 1950. Endereco em que Dona
Conceigéo e Seu Edmilson residem até hoje*'.

Paralelamente a Familia B era constituida por pai, mae e trés filhos. Os pais, seu
Robson, alfaiate e dona Célia, bordadeira e dona de casa, ja eram falecidos na época
do estudo do caso. Eles haviam cursado o primario e educaram um casal de dois
filhos biolégicos e uma filha adotiva. Sendo o filho mais velho, ja com 64 anos, José
era casado e tinha trés filhos. Graduou-se médico e exercia a atividade de psiqui-
atra, na cidade de S&o Paulo. A filha do meio Célia tinha 60 anos de idade, solteira e
sem filhos. Também formada em Medicina, ela seguiu os estudos até titular-se mestre
e Doutora em Antropologia, e trabalhar como professora universitaria. Ja a terceira
dos irmaos, Dorinha havia sido adotada por seu Robson e dona Célia na cidade de
Barreiros*?, zona da mata sul de Pernambuco. Com 56 anos era casada e havia tido
dois filhos. Com graduagcdo em Pedagogia, a cagula ja era aposentada do ensino na
rede estadual. Apos residirem em Barreiros, durante quase toda a infancia, os irmaos
mudaram com os pais, para outra casa prépria, também no bairro de Cajueiro*®, no
Recife.

A familia C tem uma configuragao bastante diferente das anteriores, € composta
por pai, mae e doze filhos*. O pai, concluiu a 12 série do curso primario, conseguia ler
e escrever, porém, com certa dificuldade. Tornou-se funcionario publico e trabalhou
em grande parte de sua vida no 3° Batalhdo de Engenharia do Exército, na construgao
de estradas. A mae é analfabeta e parece*® nao tendo frequtientado, por muito tempo,

40  Bairro popular, na periferia da cidade de Olinda.

41  Nesta familia, coletamos o depoimento de trés membros: a mée, a filha mais velha e a filha mais
nova. O pai, no momento de realizagdo da pesquisa ja era falecido e por uma série de questdes
inerentes ao proprio processo e tempo da pesquisa o irmao mais novo nao foi entrevistado.

42  Acidade de Barreiros esta localizada no litoral da zona da mata sul pernambucana.

43 Cajueiro era e ainda é um bairro tipicamente residencial; hoje e no periodo estudado, era
considerado um excelente bairro de classe média com efetiva vida comunitaria.

44  Na familia B os pais ja eram falecidos, no momento da realizagdo da pesquisa e por questdes
diversas s6 obtemos, o depoimento da filha do meio, que nds tras elementos importantes da
trajetoria de todos os membros da familia. .

45 Na verdade, O pai e a mae, tiveram 14 filhos, 7 homens e 7 mulheres, dos quais sobreviveram
12; 7 mulheres e 5 homens.

46  Como ndo contamos ainda, com o depoimento integral da méae, ndo podemos afirmar se frequientou
mesmo a escola. Algumas afirmagdes contidas neste texto sdo a partir dos depoimentos dos
filhos e do marido, além da prépria mae, no momento que fez algumas interven¢des na entrevista
do marido.



a escola, e dividia as atividades domésticas com o trabalho informal de costureira.
Os filhos sao segundo a ordem de nascimento: a filha 1, mais velha de todas, é grad-
uada em Lingua Portuguesa e professora da rede estadual da Paraiba. O filho 2,
mais velho dos homens, era engenheiro mecanico e funcionario publico. A filha 3 é
licenciada em Histdria. A filha 4 é pedagoga, tem o mestrado em Educacéao e atual-
mente exerce a fungao de professora universitaria de uma instituicao publica. O filho
5 é engenheiro mecanico e tem mestrado e doutorado na mesma area, atualmente é
professor universitario de uma instituicao publica. A filha 6 é enfermeira, especialista
em Saude Publica e trabalha como funcionaria publica na area. A filha 7 € licenciada
em geografia. O filho 8 € engenheiro mecanico, tem o mestrado na mesma area in-
completo e atua como funcionario publico. O filho 9 é graduado em matematica com
mestrado e doutorado em fisica. O filho 10 atualmente faz o ensino médio. A filha 11
€ graduada em pedagogia e a filha mais nova, 12, é graduada em Biologia. A familia
€ natural da cidade de Piancg, interior do Estado da Paraiba e por volta da década de
70 mudou-se para Petrolina, cidade do Sertdo Médio do S&o Francisco, localizada no
interior do Estado de Pernambuco, onde vivem atualmente.*’

O que difere essas familias das demais, nesse periodo historico, € o percurso
escolar de seus filhos e filhas, estreitamente ligado a uma trajetéria de sucesso, pois,
em todas as familias quase a totalidade dos filhos, excluindo o filho mais novo da
familia A e o filho 10 da familia C, tiveram acesso e concluiram o ensino superior, no
periodo estudado.

Diante de diferenciais como, heranca, classe social e capital cultural buscamos
analisar como a organizagao interna e a conduta familiar, contribuiram para que esses
filhos e filhas alcangassem essa longevidade escolar. Vale ressaltar, que a historia
que aqui iremos analisar trata-se da versédo construida/elaborada muitas vezes por
anos na memoria desses individuos e que neste momento foi cedida a nés, através da
pesquisa e da realizagdo dos depoimentos, ou seja, trata-se da visdo desses individu-
0s sobre sua propria historia.

ORGANIZAGAO FAMILIAR: A ORDEM MORAL E DOMESTICA

Bourdieu (1998) afirma que existe uma estreita relacdo entre o perfil da familia
e 0 sucesso escolar de seus filhos, ou seja, a formagao cultural dos antepassados,
a trajetdria social do chefe da familia, entre outros fatores, interfere diretamente na
trajetéria escolar de seus descendentes.

47 A familia C é o objeto da pesquisa que esta em andamento, sendo assim, estamos no processo
de coleta dos depoimentos. Nesta Familia realizamos entrevistas com sete membros até o
momento: pai, em que tivemos a participagéo da mée e os filhos(as) 1, 2, 3, 5,6 e 8.. E importante
ressaltar que no primeiro semestre de 2008 o pai e o irmao mais velho faleceram.



E também no ambito familiar que os filhos, desde pequenos, absorvem os con-

ceitos fundamentais para cada familia, a maneira de se conduzir dentro daquela so-

ciedade. Segundo Lahire,

[...] Moral do bom comportamento, da conformidade as
regras, moral do esforgo, da perseveranga, sao esses
os tragos que podem preparar, sem que seja consciente
ou intencionalmente visada, no ambito de um projeto ou
de uma mobilizagdo de recurso, uma boa escolaridade.
(LAHIRE, 1997, p. 26).

E como se familias de meios populares, por ndo terem um patriménio financeiro
e as vezes intelectual a ser preservado, tém na sua heranga moral o bem mais precio-
so. Segundo Lahire, “[...] uma parte das familias das classes populares pode outorgar
uma grande importancia ao ‘bom comportamento’ [...]" (LAHIRE, 1997, p. 25).

Os pais eram conhecidos como pessoas que “[...] tomavam conta dos filhos,
que a casa era ordenada, essas coisas toda [...]” (FILHA MAIS VELHA DA FAMILIA
A). As criancas eram vistas como caseiras, que ndo se misturavam com as outras
criancas da rua, e s6 saiam de casa acompanhada pelos pais. No caso da familia C,
essa perspectiva diferenciada e de respeito se revelou nos depoimentos, carregado
de um sentido também preconceituoso, pois, por ser uma familia negra, como muitas

206 naquele contexto social, eles se diferenciavam das demais:

[...] E as vezes isso soava até como um certo respeito,
sabe? N&do era desdenho ndo. Os negros de “fulano”
[nome do pai]? Os negros de “fulano” sdo diferentes! Eu
ouvi isso muitas vezes, os caras dizer isso. [...]Porque a
gente, olha, o o questbes sociais, familias desestruturadas
no no no batalhdo é ¢é jovens embriagados, embriaguez,
envolvidos com drogas, com prostituicdo, jovens que se
perderam nessa estrada longa [...JE sem remorso nenhum,
eu considerava a gente assim que um um um vencedores
certo? De uma certa forma vencedores. Comparando
assim com outras né? (FILHO 2)

Ainda nos depoimentos dos filhos das familias A e C, podemos observar o orgul-

ho de pertencer a suas familias, uma clareza dos atributos positivos que suas familias

tinham dentro daquela localidade. E isso provavelmente contribuia para uma boa au-
to-estima desses filhos, que viam nessa conduta familiar um diferencial:

[...] Exemplo assim, de familia cuidadosa que os meninos
néo iam pra rua, que 0S meninos ndo saiam sozinhos, né,
porque, quando os meninos ficam na rua vocé perde, perdia
aquele perfil, ndo é, entdo aqui meninos que ndo iam pra
rua, ndo brincavam na casa dos outros &, que s saiam
acompanhados, né, que saiam com 0s pais, que eram da
escola pra casa, né? Entdo isso ai eram caracteristicas da



familia que merecia é, vou dizer, 0 respeito da comunidade
(risos). [...] (FILHA MAIS VELHA DA FAMILIAA ).

No caso da Familia C, o espacgo familiar &, até hoje, referendado como unido
e de lagos bastante estreitos entre os irmaos, “[...] A gente nunca teve problema de
familia, né. Tinha problema de familia uma discusséao besta, né, de farinha pouca meu
pirdo primeiro! [...]” (FILHO 5). Além de que fazer parte de uma familia grande é re-
latado, em muitos momentos, de uma forma positiva o que possibilitava a diversidade
de ideias e opinides,

[...] E uma verdadeira assim, aprendizagem do dia a
dia, uma troca de experiéncia de comportamento, ta
entendendo? Quando a gente vai ficando assim adulta,
ai a gente observa, a gente vive dentro de uma mesma
estrutura e cada pessoa tem o seu ponto de vista com
relacédo a vida, ta entendendo? [...] (FILHA 6)

Na familia B, por outro lado, o que se sobressai no depoimento da filha € que sua
familia, ainda em Barreiros, tinha o diferencial de ter um certo prestigio, um prestigio
de carater sobretudo intelectual, pois seu pai era alfaiate e sua mae se tornou biblio-
tecaria da Biblioteca Municipal da cidade:

[...] Tinha o prestigio intelectual. Porque ela era bibliotecaria.
Ele era alfaiate, quer dizer, ele ndo era um comerciario,
ele ndo era um sapateiro, ele ndo era o [...] agora, néo
era o prestigio intelectual do médico, do engenheiro [...] do
padre evidentemente, era uma coisa intermediaria (FILHA
DO MEIO).

O papel que a familia ocupava dentro da comunidade, acreditamos também, que
se deve, além das caracteristicas de “ordem moral”, ao fato de que esses filhos, pos-
suirem um grau de escolarizagdo mais alto do que colegas da mesma idade dentro
da localidade.

[...] é perto da gente la em aguas compridas, todo mundo
estudava, mas, do meu grupo, o do grupinho da minha faixa
etaria eu era uma das pessoas mais adiantadas, né, tanto
€ que, aqui onde nos moravamos em aguas compridas eu
de imediato assumi a tarefa de ajudar os outros meninos
[...] (FILHA MAIS VELHA DA FAMILIA A).

Estudar ou ter uma escolarizagao continua na década de 50 n&o era muito co-
mum nos meios populares. Esse fato certamente dava a esses filhos um lugar simbdli-
co na comunidade que a distinguia das colegas de bairro.
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Diante do exposto, podemos destacar que existia nestas familias uma “ordem
moral familiar”, para usar a expressao de Lahire (1997), que é definida como a pre-
disposicado a obediéncia, a organizacdo doméstica, aos horarios rigidos, entre outros
elementos.

Para reforgar esse conceito, observamos que, as trés familias estudadas pare-
ciam criar habitos e uma rotina bem definida entre as atividades domésticas e as ativ-
idades escolares, que tinham como finalidade o sucesso escolar dos filhos. No caso
das familias A e C, em que os pais tinham um baixo grau de escolarizagao, a mae,
mesmo que intuitivamente, compreendia a importancia de incentivar, acompanhar e
sistematizar diariamente as atividades escolares dos filhos.

[...JE como mamae era mais presente ai, a cobranga dela
era bem maior ainda. [...] A cobranca era de que devia
estudar. E bastante autoritaria né. Nesse [...] Deve estudar
e era muito autoritaria, que a gente temia néo estudar. |[...]
(FILHA 4 DA FAMILIA C)

[...] Mesmo que néo tivesse dever, significava sentar, olhar
o livro, organizar, ndo é [...] tem dever? Tem. Entdo fazer o
dever para depois ir brincar. Ndo tem dever? N&o, ndo tem,
mas vai estudar assim mesmo [...] (FILHA MAIS VELHA
DA FAMILIAA).

Na familia B, em que os pais tinham um grau de escolarizacao maior, pareciam
saber a importancia da disciplina e de uma rotina de estudo para o desenvolvimento
intelectual dos filhos.

[...] Ai, é, nés chegavamos, almogavamos, tomava banho
essa coisa toda e tinha aquela hora de chegar e sentar na
mesa [...Je estudava de x horas a x horas que eu néo sei te
precisar [...] (FILHA DO MEIO DA FAMILIA B).

Uma das estratégias utilizadas por essas maes, como forma de valorizagao
da escola, era o esfor¢co que faziam para comprar o fardamento e o material escolar
dos filhos. Esse fato aparece em varios depoimentos, de forma bastante enfatica.
Para que os filhos fossem a escola com todo o material necessario faziam sempre
mais que o possivel,

[...] Comprava tudinho. Comprava fiado. Comprei muito
fiado[...]. Eu acho que uma pessoa ter comprado mais fiado
do que eu, ndo tem ndolAgora, fiado eu comprei muito. —
Oché! E o povo era tudo doido pra eu comprar. [...] Mae eu
quero. Mée, precisa isso na escola. Mae! Precisa nao sei
0 que, ndo sei 0 que, ndo sei 0 que mais, eu me virava com
tudinho. Dava! Um jeito pra tudinho. (MAE DA FAMILIA C)



[...] Ai vamos fazer a farda. Tem que ja entrar de farda
completa: meia, sapato, saia, blusa, até o lacinho que for
botar na cabega é branco, ou qualquer coisa assim [...]
nao bota lengo, nem entra com nada. Eu digo: ih, agora?
Vamos cuidar da farda. Ai fui la comprei uma blusa. |[...]
(MAE DA FAMILIAA)

Podemos também destacar o zelo com o material escolar realizado por essas
familias:

[...] A gente so tinha aquele livro tradicional, o livrinho que
a gente levava e que minha mée tinha um cuidado com os
livros da gente, era tudo bem encapadinho, tudo direitinho.
[...] Era. Era. Minha mée junto com a gente, né. Eu sei que
os livros da gente eram bem encapados com o nomezinho
direitinho, a sacolinha do lanche, a toalhinha bordadinha
com o nome da gente [...] Sempre teve esse cuidado com
a gente, sempre. [...] (FILHA MAIS VELHA DA FAMILIAA).

[...] Comprava tudo é. Fazer com a histéria, a gente podia
nao ter ¢ [...] o calgado (riso) para outras coisas, mas o
sapato, as meias, a fardinha toda aquela fardinha de [...] De
preguinha, sim, com a blusa de de de volta volta o mundo
na época, ndo era? Ou entdo, de de de popelina aquelas
coisas todas, a gente sempre teve tudo arrumadinho,
mamae sempre [...] (FILHA 6 DA FAMILIA C)

O zelo com os materiais escolares, assim como a apresentacio pessoal, a apre-
sentacgao visual dos exercicios, letras bonitas, cadernos encapados, tratados com cui-
dado é, segundo Lahire (1997), o tipo de carater que a escola exige objetivamente
e essas caracteristicas, nesse caso, sao também desenvolvidas pelas familias, que
assim, consciente ou inconscientemente, objetivam o melhor aceite, relacionamento
ou a maior adequacéao dos seus filhos na escola.

A participacao desses pais, no processo de aprendizado dos filhos, pode nao ser
caracterizada como intencional, mas foi realizada de forma sistematica, controlada e,
muitas vezes, simbdlica. Tudo indica que talvez essas praticas tenham sido exercidas
de forma inconsciente como afirma Zago (2000):

A familia, por intermédio de suas acbes materiais e
simbdlicas, tem um papel importante na vida escolar dos
filhos, e este ndo pode ser desconsiderado. Trata-se de
uma influéncia que resulta de acbes muitas vezes sutis,
nem sempre conscientes e intencionalmente dirigidas
(ZAGO, 2000, p.20-21).
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Mesmo balanceando as diferengas em torno da intencionalidade dessas ativi-
dades, as trés familias criaram praticas e procedimentos parecidos para desenvolver
o acompanhamento escolar dos filhos, sendo a mée a principal figura responsavel por
esse monitoramento.

Dentro da atividade familiar, principalmente nos meios populares, observamos
qgue ha uma real necessidade de manutengdo da organizagao da casa e, consequen-
temente, de uma rotina de atividades no dia-a-dia doméstico*®. Como as familias es-
tudadas s6 podiam, para isso, contar com seus membros, ndo possuindo uma pes-
soa de fora da familia que auxiliasse, a organizagdo da casa é rememorada como
necessaria para o bem estar da familia. Nos depoimentos dos filhos das familias A e
C isso aparece com bastante frequéncia,

[...] nés ndo tinhamos empregada, éramos nos que
faziamos tudo e que tinhamos também o tempo de estudar.
[...] Os trés [...] Tudo dividido, era, porque sendo a minha
mé&e néo podia costurar. (FILHA MAIS NOVA DA FAMILIA
A).

Todos, tinham por obrigagdo de fazer os afazeres
domeésticos, né. (FILHA 5 DA FAMILIA C)

Sendo assim, era necessario que essas atividades fossem bem divididas entre
seus membros. Dentro dessas familias analisadas existia um papel especifico, muito
bem definido, para cada um dos filhos nas atividades domésticas, ou seja, havia uma
rotina diaria muito bem dividida entre as atividades domésticas e escolares.

A organizacao que envolve uma casa pode simbolizar para os filhos uma organ-
izacao de vida. Os meios populares, por estarem mais proximos dessas atividades
domeésticas, tornam esses momentos muito importantes, tanto de unido entre a familia,
como de uma organizagao e divisdo de atividades.

Intencionalmente, essa “disciplina” poderia ser realizada como um trabalho ex-
ercido pelos pais, principalmente pela mae, com os filhos, para que essa “ordem e
regularidade” que simbolizam também uma boa familia, como dito anteriormente, fos-
sem incorporadas pelos filhos. Os filhos levariam, assim, essas atitudes para a vida
e, principalmente, para o ambito escolar: a responsabilidade na divisdo das tarefas, a
ordem e a seriedade em suas realizagbes, ou seja, como afirma Lahire (1997, p. 26),
“[...] pOr ordem em casa € outra maneira de pér ordem nas suas idéias”.

O valor que era atribuido a escola nessas familias superaram muitas vezes ne-
cessidades basicas, como alimentagcdo e moradia. Observamos no caso da Familia
C em que o pai também é relatado nos depoimentos com agdes que o colocam como

48 Como também foi observado por Lahire (1997).



alguém atento a essas questdes, por mais que sua participagdo nao tenha sido sis-
tematica, principalmente pelo papel de provedor e financiador, que ocupava dentro
das familias. No depoimento do filho 2, o mais velho entre os homens, observamos
o valor e a importancia que a escola tinha para essa familia, quando somente com o
dinheiro da compra de alimentos para a familia, ndo comprou e fez sua matricula em
uma escola:

[...]sim, ai, mas tinha que pagar a matricula, tinha que
pagar a matricula, ai eu me lembro, num sabado papai
tava com um dinheirinho pra comprar uma carne, eu nao
esquego isso nunca! (riso) Mamae ficou brava, porque
papai tirou o dinheiro e me deu pra comprar, pra fazer a
matricula e ndo foi comprar a carne (riso) (FILHO 2)

Pais n&o escolarizados, tomando aqui como comparacgao o estudo realizado por
Ranciére (2005)*°, podemos considerar como “pais ignorantes” no sentido que esses
pais nao tinham uma relagao estreita com o mundo escolar através de suas experién-
cias, porém, sao pais que “ensinaram”, pois compreendiam 0 processo escolar, a
importancia da escola e faziam uso de praticas especificas de acompanhamento dos
filhos nos estudos, pois, como afirma o autor: “[...] ndo ha ignorante que nao saiba
uma infinidade de coisas, e é sobre este saber, sobre esta capacidade em ato que
todo o ensino deve se fundar”. (p.11) E esse tipo de ensino, citado pelo autor, que
pode ser comparado a pratica exercida por esses pais para a manutencdo de seus
filhos na instituicao escolar.

Mesmo tendo pais “ignorantes”, suas indicagdes (comportamento, hora de estu-
dar, de fazer a tarefa, rotina especifica) construiram nos filhos uma formagéao sélida
que Ihes garantiu a compreensao da importancia da escola e a valorizagdo dos estu-
dos:

[...] Demais. N&o. E tanto que a gente estudou porque
eles achavam importante [...] Os dois. Havia uma grande
importancia de de ambas as partes, né. [...] (FILHA 4 DA
FAMILIA C)

Diante do exposto acima, podemos considerar que foram essas acgoes,
muitas vezes inconscientes, dessas familias, que contribuiram na construcdo de um
papel familiar, de extrema importancia para a trajetoria escolar dos filhos. De acordo
com Setton (2005), fazendo um comentario da obra de Bourdieu (1998):

49 Livro que aborda a histéria de um pedagogo francés do inicio do século XIX chamado Joseph
Jacotot. Revolucionario da Franga de 1789, exilado nos paises baixos quando foi restaurada a
monarquia que teve uma experiéncia de ensino diferenciada.
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[...] na realidade, cada familia transmite a seus filhos,
mais por vias indiretas que diretas, um certo capital
cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir,
entre outras coisas, as atitudes em face do capital cultural
e da instituicdo escolar (BOURDIEU apud SETTON, 2005,

p. 79).

Nesse caso, essa familia possuia um “certo capital cultural” e também tinha um
“ethos familiar” predisposto a valorizar e incentivar o conhecimento escolar, ou seja,
tinham praticas efetivas que contribuiram de certa forma, na consolidacdo do capital
escolar que era dado na escola.

CONCLUSAO

Os resultados apontaram para a existéncia de uma organizagao familiar nos
meios populares em que se destacava, entre outros elementos, a conduta e a moral
dessas familias, ou seja, € como se o0s pais visassem uma certa respeitabilidade famil-
iar da qual seus filhos deveriam ser os principais representantes. Podemos também
observar, que a constru¢ao do que era ser uma boa familia advinha do rigor e do con-
trole que esses pais tinham em relagao aos filhos, tanto no dia-a-dia, dentro da comu-
nidade, quanto nas atividades escolares. A familia aparece como um “lugar” relativa-
mente fechado, para evitar influéncias negativas, os pais proporcionavam para esses
filhos, mesmo que de forma intuitiva, rotinas, espagos e momentos especificos para
o estudo, assim como praticas de leitura, acompanhamento das atividades escolares,
além da manutengao material dos filhos na escola, como, por exemplo, fardamento,
livros entre outros.

No caso das familias estudadas, podemos considerar, diante do exposto, que
ambas possuiam um “certo capital cultural” e também tinham um “ethos familiar” pre-
disposto a valorizar e incentivar o conhecimento escolar, ou seja, tinham praticas efeti-
vas, e papéis bem definidos, que contribuiram na consolidac&o do capital escolar que
era dado na escola.

Este estudo tem possibilitado compreender, em periodos anteriores - em que
nao existia uma discussdo ampla sobre a necessidade e a importancia da continua
escolarizagao - a formagéo de uma organizagao familiar, objetivando a permanéncia
dos filhos na escola.
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INTRODUGAO

O presente artigo tem por objetivo apresentar os resultados iniciais de uma
pesquisa de mestrado em andamento, que tem o intuito de inferir sobre os desafios
encontrados pelas criangas matriculadas na rede municipal de Salvador ao longo de
sua trajetoria escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano de esco-
larizacao), no que se refere a possivel relagao existente entre o nivel socioeconémico
e 0 desempenho das mesmas. Buscaremos compreender como os destinos de mil-
hares de criancas estdo sendo tragados diariamente na educacao publica de Salvador
e afetados, seja pelo meio social ou pelos olhos mais penosos das/os professoras/es.

Esta pesquisa fundamenta-se nos estudos de Gatti (2004), a qual entende que
os dados nao falam por si s6, mas que a transformacao dos dados quantitativos em
conhecimento depende do olhar do pesquisador, o qual deve observa-los e construir
analises a partir deles.

Por esta razao, para a realizacdo dessa pesquisa, observamos dados do Sis-
tema de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB) coletados em 2013. Esse sistema
de avaliac&o foi construido em 1990 e tem como objetivo avaliar diagnosticamente
a Educacéao Basica brasileira através de informagdes sobre o desempenho escolar,
condigbes socioeconémicas e estruturais na esfera municipal, estadual e federal. As-
sim, seu intuito é o de subsidiar, com essas informacodes, a constru¢cao e/ou melhoria
das politicas publicas para que se alcance a tdo almejada qualidade na Educagéao
Basica.

Veremos que uma primeira leitura desses dados, por sua vez, sugere a existén-
cia de uma relagéo entre nivel socioecondmico e desempenho ja no final da 12 etapa
do Ensino Fundamental. Se entendermos os anos de escolarizagao obrigatéria como
o periodo do cursus®’ de um individuo destinado a aquisicdo de capital cultural, capital
esse que lhe permitirda negociar sua autossuficiéncia na sociedade com autonomia,
temos que desde a primeira etapa este cursus ja esta viciado, afetando o destino de
muitas criangas e jovens.

Consequentemente, podemos supor que muitas dessas criancas terdo de en-
frentar imensas dificuldades até a conclusdo do préprio Ensino Fundamental e do
Ensino Médio e, caso ndo evadam da escola, a consequéncia légica € uma formagao

50 Para Bourdieu (1998) a palavra cursus indica o percurso realizado pelo aluno ao longo de sua
carreira escolar.



tao instrumental que pode impossibilitar o acesso as universidades publicas e/ou de
boa qualidade, mesmo diante dos diversos programas de ag¢des afirmativas em curso.

O texto esta dividido em duas secdes, sendo que a primeira apresenta o SAEB e
seus instrumentos avaliativos. Essa discussao torna-se pertinente, pois ao conhecer-
mos esses mecanismos podemos entender como os dados socioecondmicos, frutos
do contexto sociocultural pertencente a cada escola, podem trazer indicios sobre a
realidade social das criangas e das suas familias, como também, a partir disso, ser
possivel entender como os indicadores de niveis socioeconémicos dos alunos e alu-
nas influenciam no seu desempenho escolar.

Ja a segunda parte desse artigo traz a analise dos dados pesquisados junta-
mente com o aporte tedrico e metodoldgico utilizado para embasar a pesquisa. Diante
da primeira leitura que se tem sobre os dados, chegamos a algumas conclusdes per-
tinentes.

CONHECENDO O SAEB

O SAEB apresenta, atualmente, trés modelos de avaliagbes aplicadas em mo-
mentos diferentes do percurso escolar. A primeira € a Avaliacao Nacional da Educagao
Basica (Aneb), que através de amostragens de alunos das redes publicas e privadas,
avaliam a qualidade e equidade dos alunos do 5° e do 9° do Ensino Fundamental,
como também dos alunos do 3° ano do Ensino Médio. A segunda € a Avaliacédo Na-
cional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil, que traz como
objetivo avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas das redes municipais,
estaduais e federais de ensino. No ano de 2013, foi incorporado ao SAEB o tercei-
ro modelo que € a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), que tem o intuito de
compreender os niveis de alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura
e escrita) e Matematica ao final do 3° ano de escolarizagdo do Ensino Fundamental.

Para nossa analise, utilizaremos como dados os resultados obtidos através da
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), também conhecida como Prova
Brasil. Se trata de uma avaliacao realizada a cada dois anos, envolvendo os alunos da
42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. A Pro-
va Brasil avalia o0 desempenho dos alunos e alunas nas areas de Lingua Portuguesa
e Matematica utilizando-se da Teoria da Resposta ao ltem. Para que essa avaliagao
seja aplicada é necessario que a escola apresente classes com, no minimo, 20 alunos
e alunas matriculados nas séries/anos avaliados. O resultado dessa avaliagao junto
com a taxa de aprovacao formam os dados utilizados pelo INEP para calcular o indice
de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB).



O Ideb foi criado pelo Inep em 2007, em uma escala de
zero a dez. Sintetiza dois conceitos igualmente importantes
para a qualidade da educacgdo: aprovacdo e média de
desempenho dos estudantes em lingua portuguesa e
matematica. O indicador é calculado a partir dos dados
sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliagbes do Inep, o Saeb e
a Prova Brasil. (INEP, 2015).

Como ja mencionado, a Prova Brasil apresenta-se tendo como principal objetivo
avaliar a qualidade do ensino ofertado nas escolas das redes publicas de educacgao,
fornecendo resultados contextualizados para cada escola que realiza a avaliagao,
bem como para as redes de ensino. Para tanto, o INEP produz uma série de indica-
dores contextuais sobre situagdes extra e intra escolares das escolas publicas do pais
através de questionarios que sistematizam dados acerca do perfil socioeconémico
dos alunos das escolas.

o INEP envia as escolas um questionario para o gestor escolar, para a professo-
ra e, os/as estudantes também recebem um questionario socioecondmico no mesmo
dia da avaliagao de desempenho. Cada um desses instrumentos de coleta de dados
auxilia na construgédo de indicadores contextuais, formando o que o SAEB intitula,
respectivamente como “Perfil de ‘Escolas Similares”, “Indicador de Adequacao da For-
macao Docente”; “Indicador de Nivel Socioecondmico (INSE)”.

Neste artigo, utilizaremos alguns dados fornecidos pela analise do INSE o qual
foi criado com a finalidade de categorizar social e economicamente o perfil dos es-
tudantes. O mesmo oportuniza contextualizar os resultados dos desempenhos de
cada instituicdo de ensino com o intuito de identificar as escolas que apresentam
maiores desafios a aprendizagem escolar e as condigbes que a mesma acontece.
(SOARES; ALVES. 2013)

Dessa forma, ao analisar esse indice contextual discutiremos sobre as condicdes
estruturais que criangas e jovens tem encontrado para balizar seu percurso escolar.
Esse indicador € construido a partir do questionario socioeconédmico que a crianga re-
cebe no mesmo dia da avaliag&o. Para isso, € indagado ao aluno, entre outras pergun-
tas, a quantidade de bens materiais em sua residéncia, tais como eletrodomésticos e
outros equipamentos eletronicos, bem como € indagada a quantidade de pessoas que
moram na sua casa, se possuem ou ndo empregada doméstica, a renda familiar e o
nivel de escolaridade de mae, pais e/ou responsaveis.

Esses dados foram agrupados pelo INEP em uma escala de | a VIl, como mostra
a Tabelas 1, disponivel no sitio eletronico da instituigao.
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Descriciio

Nivel I - Até 30: Este ¢ o menor nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram que hd em sua casa bens
elementares, como uma televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares e um banheiro; ndo
contratam empregada mensalista, a renda familiar mensal ¢ de at¢ | salario minimo, e seu pai ou responsavel nunca
estudou e sua mie ou responsavel ingressou no ensino fundamental. mas ndo o completou.

Nivel II - (30;40): Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares, como uma televisio
em cores, um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares e um banheiro. bem complementar, como videocassete
ou DVD; nio contratam empregada mensalista, a renda familiar mensal ¢ de até 1 salario minimo; e seu pai ¢ sua mie
(ou responsaveis) ingressaram no ensino fundamental, mas ndo o completaram.

Nivel II1 - (40;50]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares, como uma
televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares e um banheiro; bens complementares, como
videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet), ndo contratam empregada
mensalista; a renda familiar mensal esta entre 1 e 2 saldrios minimos; e seu pai ¢ sua mie (ou responsaveis) ingressaram
no ensino fundamental, mas ndo o completaram.

Nivel IV - (50;60]: Ja neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares, como um
radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares, um banheiro e, agora, dois ou mais televisores em cores; bens
complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet), bens
suplementares, como freezer, um telefone fixo e um carro; ndo contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal
esta entre 1 ¢ 2 salarios minimos; ¢ seu pai e sua mie (ou responsaveis) completaram o ensino fundamental, podem ter
concluido ou ndo o ensino médio, mas ndo completaram a faculdade.

Nivel V (60;70]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um quantitativo maior de bens
elementares, bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem
internet), bens suplementares, como freezer, um telefone fixo, um carro, além de uma TV por assinatura e um aspirador
de po; ndo contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal ¢ maior, pois esta entre 2 e 12 salarios minimos; ¢
seu pai e sua mde (ou responsaveis) completaram o ensino fundamental, podem ter concluido ou ndo o ensino medio,
mas ndo completaram a faculdade.

Nivel VI (70;80]: Neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um quantitativo alto de bens
elementares, bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas ¢ computador (com ou sem
mternet), bens suplementares, como freezer, um telefone fixo, uma TV por assinatura, um aspirador de po e, agora, dois
carros, contratam, agora, empregada mensalista; a renda familiar mensal ¢ alta, pois estd acima de 12 salarios minimos; ¢
seu pai ¢ sua mae (ou responsaveis) completaram a faculdade e podem ter concluido ou ndo um curso de pos-graduagdo.

Nivel VII - Acima de 80: Este ¢ o maior nivel da escala ¢ os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um
quantitativo alto de bens elementares, como duas ou mais geladeiras e dois ou mais televisores em cores, por exemplo,
bens complementares, como videocassete ou DVD, miquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet), maior
quantidade de bens suplementares, tal como trés ou mais carros e duas ou mais TVs por assinatura; contratam, também,
empregada mensalista; a renda familiar mensal ¢ alta, pois esta acima de 12 saldrios minimos; e seu pai e sua mie (ou
responsiveis) completaram a faculdade e podem ter concluido ou ndo um curso de pos-graduagdo.

Tabela 1 — Classificagdo dos niveis socioecondémicos utilizados pelo INEP para a con-
strucao dos indicadores contextuais.

Fonte: Tabela disponivel em: <http://download.inep.gov.br/mailing/2014/nota_tecni-
ca_INSE.pdf >. Acesso em Out. de 2015.

Dialogando com esses niveis socioeconémicos, buscaremos confrontar esses
dados levantados pelo proprio INEP com o desempenho das escolas municipais de
Salvador na Prova Brasil realizada no ano de 2013.



ANALISANDO OS DADOS

Para embasar a analise dos dados buscaremos o aporte tedrico do socidlogo
Pierre Bourdieu, cuja obra apresenta uma discusséo totalmente pertinente na con-
temporaneidade e nos leva a interrogar sobre qual futuro estamos buscando a nivel
educacional.

Ao dialogar sobre as forgas existentes na sociedade e as construgbes mentais
dos individuos que se diferenciam e ao mesmo tempo séao diferenciados, Bourdieu
(1998) nos coloca em contato com o fio condutor desse dialogo: a luta pelo capital cul-
tural. Luta pela qual é gerada uma diferenciagao gritante na construgao de trajetorias
escolares.

Nesse contexto, se pudermos compreender a obrigatoriedade da frequéncia es-
colar para criancas de 4 a 18 anos como a principal politica de Estado para garantir
a igualdade de oportunidades no desenvolvimento de todos os cidadaos, veremos
que a luta pela aquisi¢ao do capital cultural, de fato, € determinada por muitos outros
campos para além da educacéo. Afinal, € o capital cultural que ira influenciar o capital
escolar de milhares de criangas matriculadas nas escolas da rede municipal de Sal-
vador.

Bourdieu (1998, p. 67) define capital cultural como

[...] o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estao
ligados a posse de uma rede duravel de relagbes mais
ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de
inter-relacionamento ou, em outros termos, a vinculagdo
a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente
sdo dotados de propriedades comuns passiveis de serem
percebidos ouobservados pelosoutrosou poreles mesmos,
mas também sdo unidos por ligagbes permanentes e Uteis.
(BOURDIEU, 1998, p. 67).

Diante disso, podemos compreender que estar situado em um grupo privilegiado
socialmente representa um passo significativo para o sucesso. Nascer em familias
de classe média ou alta possibilita, desde o berco, acesso a inesgotaveis fontes do
capital cultural que é valorizado por grande parte da sociedade em que vivemos. O
acesso que essas pessoas podem ter a cultura hegemonica, desde o ingresso em
espacos culturais como teatros, cinemas, concertos musicais de categorias variadas,
acesso a informacgao de forma rapida e objetiva, até a um ensino de qualidade em que
seus professores (as) acreditam no seu potencial e/ ou te levam a isso, ira influenciar
diretamente no capital escolar de criangas que almejam ou ndo adentrar os muros das
universidades.



No entanto, ao observarmos os dados de matricula na rede municipal de Sal-
vador, comegamos a perceber que esse nao € o caso das criangas atendidas. Em
primeiro lugar, a Tabela 2 mostra que a maioria das criangas que estudam no Ensino
Fundamental | das escolas publicas de Salvador sao negras.

Tabela 2 — Matriculas na Rede de ensino municipal de Salvador/Educagdo em numeros:

matricula de alunos por raga e cor. 2015.

EDUCAGCAO EM NUMEROS / MATRICULA / ALUNOS / POR COR E RAGCA

Alunos por Cor/Raca

COR/J Educagao Infantil Ensino Fundamental
RACA Regular EJA
SEJA | SEJA Il TELE
Creche Pré Ensl Ensll 1°SEM 2°  1° |k
Escola SEM SEM SEM
AMARELO 31 79 548 120 87 o] it} o] o]
BRAMCO 333 87T 4 873 ag7T 488 ul 378 o ul
INDIGEMA 22 33 249 34 42 o] 25 o] u]
NAC 1.199 2.129 T.G618 1.6577 1.378 0O 630 o] ul
DECLARADO
NAC 123 108 162 18 105 o] 22 o] n]
DECLARADO
PARDC 2.913 8.303 50.734 10762 ©6.509 0 4429 0 o]
PRETO a7z 2.405 16.544 3.588 3747 0O 2098 0 ul
Total Alunos: 5.593 13.934 80.828 17.084 12356 0 7.651 0 o

B Ano de referécia: 2015
Uttima atualizagdo: 27/10/2015 &5 11:52
Fonte: Sistema de Matricula Informatizada

Fonte: Sistema de Matricula Informatizada. Disponivel em: <http://www.educacao.sal-
vador.ba.gov.br/site/educa-numeros-matricula-raca.php>. Acesso em 27 Out. 2015
Fonte: Sistema de Matricula Informatizada. Disponivel em: <http://www.educacao.sal-
vador.ba.gov.br/site/educa-numeros-matricula-raca.php>. Acesso em 27 Out. 2015

Como podemos ver, a partir da analise feita pela Secretaria Municipal de Edu-
cagao de Salvador (SMED), podemos constatar que das 80.828 criangas matricula-
das no Ensino Fundamental |, 67.278 sao criancas negras (somando-se as declara-
das pretas e as pardas). Esse numero ultrapassa e muito o quantitativo de criangas
declaradas brancas que se configuram em 4.873 criangas. Vale observar que o nume-
ro de criangas que néao tiveram sua cor ou raca declarada €, no minimo, alarmante,
chegando a perfazer um total de 7.780 criangas somente no Fundamental .

Ao constatar esse quadro, e sendo Salvador a capital do desemprego51, no
pais ja podemos pensar quantas dessas criangas partem de um lugar desprivilegiado
socialmente. Veremos adiante que, ao observar os niveis socioeconémicos dos quais

51 Salvador e regido metropolitana € a capital brasileira com indice de desempregados do pais,
segundo o IBGE. Fonte: Bahia Noticias. Disponivel em: <http://www.bahianoticias.com.br/
noticia/145520-salvador-e-a-capital-com-maior-taxa-de-desemprego-aponta-ibge.html>. Acesso
em: 14 Nov. 2015.



a maioria dessas criancgas fazem parte, podemos considerar que sao filhos e filhas de

familias economicamente desfavorecidas. Como também podemos encontrar pesqui-
sas que atestam que uma imensa parcela das escolas municipais da regido nordeste
do Brasil sdo localizadas em bairros periféricos (PLANK, 1998).

Identificando o pertencimento racial da maioria dessas criangas em uma cultura
gue se mostra ainda como hegeménica e racista, bem como a notavel falta de meios
de aquisicdo de capital econdmico e a compreensao do meio social na qual as mes-
mas vivem, podemos supor que grande parte das criangas da rede municipal de Sal-
vador traz consigo, desde muito cedo, for¢as objetivas que muitas vezes acabam por
delinear seu destino escolar.

Para tentar compreender esse processo com mais detalhes, devemos analisar o
lugar de origem dessas criangas, sua condi¢ao social e racial e, em seguida veremos
que, apesar da tenra idade, o cruzamento dos dados do questionario socioeconémico
do SAEB com o desempenho das escolas dessas criangcas esboga possiveis desti-
nos tracados pelas forgas determinantes que compdem a construgcdo do seu destino
social. Esses aspectos corroboram com o que Bourdieu (1998) aponta ao dizer que:

[...] diferentemente das criangas oriundas das classes
populares que sdo duplamente prejudicadas no que
respeita a facilidade de assimilar a cultura e a propensao
para adquiri-la, as criancas da classe média devem a sua
familia ndo s6 os encorajamentos e exortagoes ao reforgo
escolar, mas também um ethos de ascenséao pela escola,
que lhes permite compensar a privagdo cultural com a
aspiragao fervorosa a aquisigdo da cultura (BORDIEU,
1998, p. 48).

Ao vislumbrar essa diferenciacdo no acesso ao capital cultural que as classes
populares passam e considerando que a escola em si valoriza a cultura dominante
dentro desse espago, como esperar que a escola, como campo politico, ndo participe
dessa selecao e nao perpetue essa desigualdade de oportunidade? Assim, passa a
ocorrer a legitimacao da transmutacédo das desigualdades sociais em desigualdades
escolares. Oferecendo aos estudantes das classes populares um ensino que deixa a
desejar no que tange a formagao para o mundo social. Dessa forma, acaba aconte-
cendo o que Bourdieu (1998, p. 50) classifica como superselecéao:

[...] o principio geral que conduz a superselegcdo das
criangas das classes populares e meédias estabelece-
se assim: as criangcas dessas classes que, por falta de
capital cultural, ttm menos oportunidades que as outras
de demonstrar um éxito excepcional devem, contudo,
demonstrar um éxito excepcional para chegar ao ensino
secundéario. (BOURDIEU, 1998, p. 50).
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Nesse sentido, além da selegdo ocasionada pela falta de capital cultural e, que
vai influenciar negativamente no éxito escolar, pois os conteudos escolares trazem o
capital cultural da classe dominante, as criangas também sofrem por ndo apresentar-
em o éxito escolar tdo necessario a aprovacido, o que acaba por influenciar a sua
trajetoria escolar e ocasionando os altos indices de evasé&o escolar ao longo de todo
ciclo educacional.

Assim, a escola acaba funcionando como uma maquina de conservagao social,
que insiste em manter a ordem vigente distanciando criangas e jovens de um destino
menos arduo socialmente, mantendo-se, assim, como parte integrante do sistema
social, perpetuando desigualdades.

Logicamente, que ha um percentual de jovens que conseguem sobreviver a essa
superseleg¢ao e, no caso do Brasil, estdo tendo cada vez mais chances de acesso a
uma universidade publica de qualidade. Em especial, este é o resultado mais con-
tundente de programas de acbes afirmativas para negros, indigenas e estudantes
oriundos de escolas publicas vigentes em grande parte das instituicdes de ensino em
questao (QUEIROZ, 2004).

Nesse trajeto escolar, podemos compreender que partindo da Educacgao Basica
para se alcangar o Ensino Superior ha um grande percurso a ser seguido para que
essas criangas o alcancem com condi¢des psiquicas e intelectuais para concorrer a
tais vagas e/ou reservas de vagas. Como afirma Delcele Queiroz (2004, p. 15):

No campo educacional, a condi¢do racial do estudante,
como outras categorias de excluséo, ira determinar seu
destino escolar. Para mulatos e pretos, esse destino se
constroi paulatinamente, desde os momentos mais remotos
da escolarizagdo, em geral nas escolas publicas, de baixa
qualificagao, que os fara chegar as portas da universidade
numa condigdo de enorme desvantagem, para competir
com os estudantes de outros segmentos raciais, com uma
histéria escolar bastante diferenciada. (QUEIROZ, 2004,

p. 15).

Como a autora relata, podemos compreender a demasiada desvantagem com
gue essas criangas chegam ao Ensino Superior. O grande problema é que grande
parte dessa populagédo negra tem desistido/evadido no meio do percurso. Esses jov-
ens evadem em grande quantidade em diversos momentos do ensino.

Um dos motivos para que isso aconteca € a precariedade da instrugdo que es-
sas criangas recebem ao longo da sua carreira escolar. Muitas delas, néo tém em
seu meio social o arcaboucgo que criancas do ensino privado compartilham dentro do
espaco familiar. Aqui acontece o que Bourdieu (1998) agrega sobre a falta do capital
de informagdes do proprio cursus que as classes menos favorecidas sofrem, situagao
essa que vai influenciar nas grandes escolhas escolares.



Para dialogar com esses aportes teoricos, trazemos os dados da Anresc no mu-
nicipio de Salvador coletados no ano de 2013, para tentarmos compreender em que
grau o nivel socioecondmico afeta o desempenho dos estudantes. E importante salien-
tar que a rede municipal de Salvador, na da data desta primeira analise, disponibiliza
em seu endereco eletrdnico a informacgao de que ha 430 escolas dentro do municipio,
dentre elas algumas se apresentam como Centros Municipais de Educacgao Infantil
(CMEI) e estas nao participam da nossa analise, pois nao realizam a Prova Brasil por
atenderem uma demanda de criangas entre zero e cinco anos.

Através da anadlise dos microdados disponibilizados no site do INEP, foi possivel
ter conhecimento do quantitativo de escolas que realizaram ou estavam destinadas
a realizar a Prova Brasil no ano de 2013, perfazendo um total de 309 escolas munici-
pais situadas em Salvador e sob a administracdo publica municipal da cidade citada.
De acordo com os dados oferecidos pelo INEP, formamos a Tabela 3 que apresenta
dados referentes a quantidade de escolas observadas por INSE.

Tabela 3 — Quantidade de escolas observadas por INSE — Salvador, 2013

Quantidade de escolas observadas por INSE INSE
1 escola Il
28 escolas i
258 escolas \")
22 escolas \'

Fonte: Tabela elaborada pela autora com base dos dados disponiveis em:<http://por-
tal.inep.gov.br/basica-levantamentos-acessar>. Acesso em Nov. 2015.

A partir da leitura da Tabela 3, podemos observar que das 309 escolas munic-
ipais, encontramos uma escola que se aloca no perfil socioeconémico de nivel Il,
nesse caso, a maioria dos estudantes convive em lares cuja renda familiar é de até
um salario minimo e a maioria dos seus responsaveis nao concluiram o ensino fun-
damental.

No tocante ao nivel socioeconémico do grupo lll, foram identificadas 28 escolas
gue apresentaram a maioria dos alunos com renda familiar mensal entre um e dois
salarios minimos e cuja maioria das méaes, pais/ ou responsaveis, apesar de terem
ingressado no ensino fundamental, ndo concluiram.

O maior quantitativo das escolas municipais localizadas na cidade de Salvador
foi alocado no nivel socioeconémico do grupo |V, isto é, 258 escolas das 309 analisa-
das. Nesse perfil, a maioria das familias convive com uma renda mensal entre um e
dois salarios minimos, a maioria das maes, pais/ ou responsaveis concluiram o ensino
fundamental, podem ou nao ter concluido o ensino médio, mas ndo completaram a
faculdade.
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Uma pequena quantidade de escolas foram identificadas como de nivel socio-
econdmico do grupo V, chegando a um total de 22 escolas. Nesses casos, a maioria
das familias apresenta renda familiar entre dois e doze salarios minimos, o nivel de
escolarizagdo das maes, pais ou responsaveis indica que concluiram o ensino funda-
mental, com a possibilidade ou ndo de conclusao do ensino médio, porém nao con-
cluiram a faculdade.

Nenhuma escola foi alocada no grupo de nivel socioeconémico VI e no VII.
Nesses grupos, a renda familiar € maior que doze salarios minimos e a mae, pai ou
responsavel do estudante possuem o nivel superior completo, podendo ou n&o estar
realizando curso de pos-graduacdo. Essa analise se faz importante, pois podemos
verificar que a maioria das escolas municipais da rede publica da cidade de Salvador
apresenta familias que vivem com uma renda familiar salarial de até dois salarios
minimos, o que as colocam, em sua maioria, como familias desprivilegiadas economi-
camente.

Para o andamento da pesquisa, escolhemos dois grupos no intuito de refletirmos
sobre os dados: as unidades escolares que se situam no grupo de nivel socioecondm-
ico Il (28 escolas) e no grupo V (22 escolas), totalizando um numero de 50 escolas.
Essa escolha foi feita considerando que as escolas do grupo Il estdo em um estagio
mediano entre os dois polos (Grupo Il e IV). O grupo V foi escolhido considerando que
apresenta as escolas com maior nivel socioecondmico da rede e acabam por formar
um grupo de contraponto.

O MEIO SOCIAL COMO OBJETO DE ANALISE

Ao analisar a localizagdo das 50 escolas escolhidas entre as 309, foi possivel
observar que as 28 escolas que estao no grupo lll se encontram, em sua maioria, nos
bairros periféricos de Salvador, situados em grande parte na regidao do Suburbio Fer-
roviario da cidade, esta que se apresenta como uma regido de grande concentragao
populacional e com alto indice de violéncia criminal, sdo exemplos do Calabetao,
Saramandaia, Palestina, Valéria, Cajazeiras, Rio Sena, Sdo Marcos, Jardim Nova Es-
perancga, Lobato, Plataforma, Periperi, Alto da Terezinha, Santa Cruz, Coutos, Mus-
surunga |, Sdo Cristévao e Ceasa®. Vale salientar que uma dessas escolas situa-se
na zona rural da cidade, na regiao denominada Ilha de Maré e a mesma se identifica
como uma escola quilombola.

52 O Suburbio Ferroviario de Salvador é o conjunto de bairros que marcadamente sofre com a
presenca de inUmeros problemas, por exemplo, veja a noticia do Portal G1 “Salvador e regido
metropolitana é a capital brasileira com indice de desempregados do pais, segundo o IBGE.
Fonte: Bahia Noticias. Disponivel em: <http://www.bahianoticias.com.br/noticia/145520-salvador-
e-a-capital-com-maior-taxa-de-desemprego-aponta-ibge.html>. Acesso em: 14 Nov. 2015.”



Ao buscar conhecer os resultados do IDEB dessas 28 escolas alocadas no
grupo socioecondémico lll, encontramos, para além dessas, mais quatro escolas que
apresentaram perfil para o nivel socioecondmico em questdo, porém as mesmas
nao realizaram a Prova Brasil no ano de 2013, ndo apresentaram média ou taxa de
aprovacgao. Nao se sabe ao certo o motivo pelo qual essas escolas nao participaram
da Prova Brasil 2013, as possibilidades citadas sao dadas pelo site do INEP e nao
sao definidas diretamente. Portanto, para nossa analise, analisaremos somente as 28
escolas que realizaram a prova nesse ano, tendo consciéncia da existéncia de mais
escolas municipais de Salvador que se encontram no nivel socioeconémico do grupo
[Il, de acordo com o INEP?%3.

Tomando as notas do IDEB dessas 28 escolas, temos que na avaliagao de de-
sempenho, elas obtiveram uma variacdo de nota minima de 1,9 e maxima de 4,9
pontos, sendo que, a nota que mais se repetiu foi a de valor 3,3. Ao realizarmos uma
média aritmética simples, obtemos uma média de 3,7 pontos entre elas. E interes-
sante observar que essas escolas ndo alcangaram a média projetada para Salvador
que foi de 3,9 pontos.

Ja sobre as institui¢des escolares alocadas no grupo V, observamos que as mes-
mas localizam-se em bairros considerados “nobres” em Salvador, que em sua maioria
estdo localizados na orla da cidade, como é o caso de Ondina, Rio Vermelho, Vitoria,
Federagao, Bonfim e Boa Viagem. Uma outra parcela desses bairros se encontram
nas areas centrais da cidade, a exemplo de Barbalho, Tororo, Barris, Matatu, Nazare,
Cabula, entre outros. Essas escolas apresentaram uma variagéo no IDEB de no min-
imo 2,6 e maximo de 5,6 pontos, as notas que mais se repetiram nesse caso, esti-
veram entre 3,9 e 4,2. Realizando uma média aritmética entre todas as notas desses
grupo, obtivemos um total de 4,01 pontos no IDEB entre essas escolas, o qual acaba
ultrapassando a média projetada para Salvador em 2013.

Vale ressaltar que todas as escolas alocadas no grupo socioeconémico V partic-
iparam do IDEB e apresentaram, média e taxa de aprovacao, diferentes do que obser-
vamos nas escolas de grupo socioeconémico lll. Ficando mais nitida a comparagao
entre as médias dos dois grupos na tabela seguinte:

53  Uma pesquisa posterior pode ser realizada com o intuito de entender a razao de quatro escolas
do grupo socioecondmico lll ndo apresentarem média no IDEB 2013.
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Tabela 4 — Médias do IDEB das escolas de Salvador de acordo com o nivel socioeco-
nomico- 2013.

Escolas por nivel de Menor IDEB Maior IDEB Média
INSE encontrado encontrado Encontrada
Escolas do nivel lll 1,9 4,6 3,7
Escolas do nivel V 2,6 5,6 4

Fonte: Tabela elaborada pela autora, com base dos dados disponiveis em:<http://sistemasprov-
abrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/view/boletimDesempenho/boletimDesempenho.
seam>. Acesso em: Nov 2015.

Como podemos observar na Tabela 4, as escolas do nivel socioeconémico Il
alcancaram uma meédia de 3,7 pontos no IDEB de 2013, enquanto que as escolas
localizadas no nivel V obtiveram uma média de 4,0 pontos. Diante de uma analise
inicial dos dados referidos, podemos supor que mesmo essas escolas estando sit-
uadas dentro da mesma rede municipal de ensino e contando, teoricamente, com
0s mesmos suportes pedagogicos, temos fatores que influenciam diretamente seu
desempenho e sua eficacia enquanto instituicdes educativas, fatores esses que pode-
mos supor estar diretamente ligado com a comunidade na qual esta inserida a escola
e como os professores e a gestao lidam com essa comunidade.

Portanto, além das questdes internas a instituicdo escolar e as familias, pode-
mos ainda considerar que as escolas de nivel socioeconémico Ill e V, além de estar-
em alocadas em grupos socioeconémicos diferentes, pertencem fisicamente a bairros
com caracteristicas sociais e econémicas distintas, o que parece afetar diretamente o
desempenho escolar dos estudantes, por terem distintos capitais sociais e culturais a
disposicao do seu entorno. Criando-se, assim, um espago hierarquizado socialmente
que acaba diferenciando aspectos escolares.

Outro ponto que pode auxiliar nessa discussao € que, considerando todas as es-
colas de Salvador que fizeram a Prova Brasil em 2013, observamos que das 5 escolas
qgue apresentaram os maiores desempenhos no IDEB da rede municipal de Salvador,
3 estdo situadas em areas centrais dos bairros de Pituagu e Rio Vermelho, que s&o
considerados bairros mais privilegiados socialmente. Dessas cinco escolas mais bem
posicionadas no IDEB, quatro foram alocadas no nivel socioeconémico IV do INEP e
dessas, uma pertence ao grupo V. Esta escola esta situada no bairro do Rio Vermelho
e sua renda familiar, segundo o mesmo indice, esta entre 2 e 12 salarios minimos e os
pais, maes ou responsaveis concluiram o Ensino Fundamental, mas ndo concluiram
O CUrso superior.

Contrapondo este cenario, das cinco escolas que apresentaram menores rendi-
mentos no IDEB, foi observado que as mesmas estao localizadas em bairros periféri-



cos da cidade, quais sejam: Lobato, Ilha Amarela, Tancredo Neves, e Coutos. Dessas
cinco escolas menos bem posicionadas no IDEB, foi possivel observar que trés estao
alocadas no nivel IV do INSE e duas estédo alocadas no grupo lll. Estas duas escolas
apresentam, de acordo com a tabela do INSE, a maioria das familias vivendo com
uma renda mensal entre 1 e 2 salarios minimos e pais e maes/ ou responsaveis que
entraram no Ensino Fundamental, porém nao o concluiram.

O que vale notar nesses dados € que ha muitos fatores influenciando a qualidade
e a funcionalidade da educacgéao publica municipal. A localizagao da escola e, conse-
guentemente, o meio social que a mesma esta inserida, parece influenciar diretamente
no desempenho de criangas e jovens matriculados na mesma rede de ensino. Escolas
gue se encontram em bairros mais privilegiados socialmente apresentam nao so ren-
dimento melhor no IDEB, como se alocam no grupo socioecondmico melhor situado.
Enquanto que escolas pertencentes a bairros periféricos, mais afastados do centro da
cidade, que contam com altos indices de vulnerabilidade social, apresentaram nao so6
um baixo IDEB, como foram alocadas em grupos socioecondmicos menos elevados.

Como nos traz Bourdieu (1998), o destino social parece estar vinculado ao grupo
ao qual a crianca pertence. E exatamente o que vemos ao observarmos o baixo de-
sempenho de escolas que estdo em bairros mais periféricos, superpopulosos e, em
consequéncia, carregados de problemas de ordenamento urbano e seguranga pu-
blica, entre outros fatores. Uma pesquisa maior podera se debrugar em como esses
condicionantes sociais podem alterar, também o desenvolvimento pedagdgico dessas
escolas e como comprometem, consequentemente, o desempenho desses jovens.

OS OLHOS PENOSOS DAS/ES PROFESSORAS/ES: TECENDO RELAGOES

Antes, a grande preocupacao era se buscar a democratizagdo do ensino publico.
Hoje, com a universalizagdo do acesso, ainda n&o resolvemos 0s nossos problemas
porque a escola publica que temos ainda continua a perpetuar diversas exclusdes.
Como relata Bourdieu (apud NOGUEIRA, 1998, p. 13):

Se até o fim da década de 50 a grande clivagem se
fazia entre, de um lado, os escolarizados e, do outro, os
excluidos da escola, hoje em dia ela opera de modo bem
menos simples através de uma segregacéao interna do
sistema educacional que separa os educandos segundo o
itinerario escolar, o tipo de estudos, o estabelecimento de
ensino, a sala de aula, as op¢des curriculares. Excluséo
branda, continua, invisivel, despercebida. A escola segue,
pois, excluindo, mas, hoje, voando em seu interior 0s
excluidos, postergando sua eliminagdo e reservando a
eles os setores escolares mais desvalorizados.
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Para nos auxiliar a entender uma das influéncias que as criangas e jovens ne-
gros sofrem durante seu percurso escolar na rede municipal de educagao de Salva-
dor, podemos trazer para a discussdo uma categoria de analise ofertada pela obra
tedrica de Bourdieu que s&o os juizos professorais, e comegar a entender como eles
se constroem socialmente, reverberam na pratica docente diaria e acabam por influ-
enciar também o caminho escolar do alunado.

Bourdieu (1998, p. 188) entende por juizo professoral como “[...] as classificagdes
que os professores produzem cotidianamente, tanto em seus julgamentos sobre seus
alunos ou seus colegas atuais ou potenciais como em sua pratica especifica (manu-
ais, teses e obras eruditas) e em toda sua pratica.” Dessa forma, podemos entender
que os professores como sujeitos dessa pratica e pertencentes a sociedade, carre-
gam consigo estruturas cognitivas, que se expressam em esquemas de classificagao,
que podem afetar o destino escolar de inumeras criangas.

A grande questao é perceber que esse julgamento € quase sempre negativo
quando consideramos a rede publica municipal em questdo, o que pode levar a um
desvio no percurso escolar ao se analisar o desempenho das criancas no Sistema de
Avaliagéo Basica (SAEB), do INEP, responsavel pelo indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB).

Para além dos fatores socioecondmicos e sociais que levantamos ha pouco, po-
demos conjecturar que ha também uma relagdo entre o desempenho dos estudantes
do 5° ano do Ensino Fundamental | no SAEB e o julgamento professoral quando, ao se
analisar os questionarios socioecondmicos dessa avaliagao por outro viés, percebe-
mMos que a imensa maioria dos estudantes matriculados no sistema de ensino munic-
ipal de Salvador estao classificados na categoria socioeconémica 1V, ou seja, seus
pais podem ou ndo ter concluido o ensino médio, mas nao concluiram a faculdade,
entre outras caracteristicas desfavoraveis.

Ciente que desde a LDB 1.994/96 se faz obrigatdrio a posse de diploma de nivel
superior para lecionar na rede municipal, podemos concluir que o fato da maioria das
criangas estarem situadas no grupo em que a maioria dos pais pode possuir somente
o ensino médio completo, nos faz perceber que os filhos e filhas das professoras
qgue lecionam nessa rede nado estdo matriculados nas escolas publicas. A auséncia
de escolas alocadas no nivel socioeconémico VI e VII, nos quais, as maes, pais ou
responsaveis concluiram o Ensino Superior e podem ou n&o estar cursando pés-grad-
uagodes, também nos ajuda a constatar a auséncia ou insignificante presencga de filhos
e filhas de graduados matriculados nas escolas publicas.

Nao obstante, se a grande parcela das professoras ndo matricula seus filhos nas
escolas publicas, qui¢a outros profissionais de ensino superior? Os dados retirados
do questionario socioeconémico realizado juntamente com a Prova Brasil corrobora
essa observagao, pois o0 nivel socioecondmico predominante € aquele cujos pais néo



concluiram o nivel superior.

Logicamente que pode ter um grupo pequeno de professoras que realizem essa
acao, porém nao chega a ser um numero que possamos considerar como significati-
VO. Assim, podemos nos interrogar: se o ensino publico n&o € considerado viavel para os
filhos e as filhas das professoras que nelas atuam, como considerar que as mesmas
acreditem no trabalho que fazem e acreditem que a escola pode mobilizar social-
mente algum setor da sociedade?

Além disso, através da nossa experiéncia de trabalho, quando questionamos a
alguma professora da rede sobre esse fato ha uma estranheza e quase nunca uma re-
flexdo maior sobre essa situagcao. Aqui se aplica a reflexao de Bourdieu (1998, p. 199)
acerca das operagdes de classificacao a que procedem os professores na sua pratica.
Ele acredita que “[...] os agentes encarregados das operacgdes de classificagdes [...]
s6 fazem bem o que tem a fazer (objetivamente) porque acreditam fazer uma coisa
diferente do que fazem, porque fazem uma coisa diferente do que acreditam fazer
[...]".

Portanto, pode parecer dificil aceitar essa reflexdo, moralmente. Porém, o fato
€ que o ensino ofertado por essa rede tem levado a um grande indice de insucesso
na vida escolar, Certamente, isso pode refletir na forma como os sujeitos envolvidos
olham para o ensino publico e no que se espera com que o alunado aprenda.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da analise dos dados coletados, pudemos observar que ha uma possivel
relacéo entre o desempenho das criangas e jovens matriculados no 5° ano do Ensino
Fundamental de Salvador com o nivel socioeconémico a qual estas pertencem. Ao ob-
servarmos os dados ofertados pelos questionarios socioecondmicos da Prova Brasil,
constatamos que as escolas que se localizam nos bairros mais privilegiados social-
mente apresentam uma media superior a escolas que se encontram em localidades
menos privilegiadas.

Observamos que o nivel de escolaridade das maes e pais dessas criangas
também pode influenciar o desempenho dos mesmos nas areas de Lingua Portugue-
sa e Matematica, de modo que as escolas que possuem em sua maioria pais, maes
e/ou responsaveis que apresentam nivel fundamental completo apresentam melhores
indices no IDEB, ao contrario de escolas que apresentam, em sua maioria, pais, maes
e/ou responsaveis que nao concluiram o Ensino Fundamental apresentando, portan-
to, IDEB menor.

Também evidenciamos que ndo ha nenhuma escola da referida rede que apre-
senta, em sua maioria, alunos e alunas cujos pais e/ou mées tenham concluido o
Ensino Superior, demonstrando o quanto o juizo professoral pode auxiliar na perpetu-
acao de desigualdades escolares.
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Todas essas constatagdes servem para observarmos o quao esses fatores po-
dem influenciar o percurso e a trajetéria dessas criangas e jovens ao longo da sua
caminhada escolar. A escola publica ofertada pela Prefeitura de Salvador apresenta-se
como um “funil” que a cada passo vai selecionando mais e mais seus pares. De modo
a mostrar o quanto o poder social e cultural se faz importante no cotidiano da escola.
Acbes politicas devem ser tomadas para que esse quadro seja modificado.
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FUNDAMENTOS DA EDUCACAO

Filosofia da Educacao




A METODOLOGIA HERMENEUTICA E A PESQUISA NO CAMPO DA
EDUCAGAO E ESPIRITUALIDADE: UMA ABORDAGEM BASEADA EM
CORETH

Marcelo Gongalves Santos (UFPE)
marcelo.gsantos@ufpe.br

INTRODUGAO

Contemporaneamente, no campo académico-cientifico, conforme Dreyfus e Ra-
binow (1995), as mais influentes formas de abordagem do fenbmeno humano tém
sido a Fenomenologia, o Estruturalismo e a Hermenéutica. A fenomenologia husser-
liana possui como nucleo central a nogao de que, na relagao sujeito/objeto — onde vig-
ora a atividade humana de conhecimento da realidade — ha um sujeito transcendental
que doa o sentido. A posicao metodoloégica hermenéutica deixa de lado a tentativa
fenomenolégica de compreender o ser humano como um sujeito doador de sentido,
mas preserva a esfera do sentido, localizando-o nas praticas sociais e nos textos lit-
erarios. Isto porque a hermenéutica contemporanea € herdeira, ao mesmo tempo, da
descricao fenomenoldgica das experiéncias da consciéncia, tornada obrigatéria por
Husserl; do horizonte histérico de todo filosofar, situado por Dilthey; e da conjugagao
de ambos através da compreensdo das praticas historico-culturais nas quais o ser
humano se desenvolve, contendo um sentido que nunca pode se tornar totalmente
explicito, apenas através de certas caracteristicas gerais, coadunado a partir de Hei-
degger.

Na presente abordagem, buscamos a dimens&o metodoldgica da Hermenéutica,
ou seja, uma metodologia de compreenséo e interpretacédo. E necessario lembrar,
porém, que a Hermenéutica, principalmente a partir de Heidegger e Gadamer, consti-
tuiu-se como uma filosofia que visa a compreensao da experiéncia humana no mun-
do. A aproximagao metodologica que empreendemos volta-se a pesquisa ho campo
da Educacao e Espiritualidade.

HERMENEUTICA,EDUCAGCAOEPESQUISAEMEDUCAGAO-UMPANORAMA

Os debates na esfera das relagdes entre Hermenéutica e Educacao sao plu-
rais. Desenvolvem-se interpelando as seguintes questdes: os conflitos que cercam as
praticas escolares, o saber educacional e as praticas sociais; os impulsos endégenos
de novas perspectivas educacionais; a educagao entendida como uma pratica
antropoldgica, ética e politica que envolve mais questdes de sentido e ndo tanto de
verdade; as Ciéncias da Educagao e a hegemonia do “panlogicismo epistemoldgico”;



a preservacao da dialogicidade, da polifonia, da alteridade e da humanidade, por meio
da pluralidade epistemoldgica; a perspectiva critico-reflexiva e a praxis; a decodifi-
cacgao da logica do saber instrumental que causa uma racionalizagéo cada vez mais
abstrata e metodica sobre a educagao; a conservagao e ampliagao da experiéncia,
como uma abertura a novas possibilidades de pensar, conhecer, educar e agir e nao
sua dissecacao e eliminagao, como o faz o método analitico.

Inicialmente, buscamos delinear as linhas mestras de elaboragdes correntemente
desenvolvidas na area de intersecédo entre a Hermenéutica, a Educacao e a Pesqui-
sa em Educacédo, presentes em periodicos especializados. Em seguida, visamos,
através de uma abordagem fundada em Coreth (1973), suscitar reflexdes vinculadas
as exigéncias que possam se apresentar aos que optem, no campo da Educagao e
Espiritualidade, por uma metodologia de pesquisa inspirada na Hermenéutica.

Carvalho (2006) propde a Hermenéutica como condigdo de abertura e possib-
ilidade de sustentacé&o ou de superagéo de quaisquer paradigmas na ambito da Ed-
ucacgao. Esta, por sua vez, entendida como uma pratica antropoldgica, ou seja, for-
mulada como uma pratica com todos os contornos humanos, para além dos objetivos
da producgao de bens. Ao desenvolver sua abordagem, Carvalho aponta o seu foco
analitico para as Ciéncias da Educacao, que se desenvolveram, segundo o autor,
como estratégia de afirmacgao no seio da comunidade cientifica e como possibilidade
de escapar aos propositos doutrinarios religiosos e politicos, como também as utopias
especulativas. Isto resulta em uma fragilizagdo da autonomia e da prépria identidade
da Educagéao, provocando uma série de impasses e desajustamentos nas Ciéncias
da Educacao: defraudagdes de expectativas; oposicado de propostas entre politicos
e economistas e os cultores das Ciéncias da Educacéao; protagonismo das ciéncias
contributivas — como a Psicologia e a Sociologia — sobre a identidade educativa; hes-
itagdo entre o quantitativismo duro e um militantismo que escape ao abstracionismo;
onipoténcia dos critérios metodolégicos e do pedagogismo. Contudo, como afirma o
autor, o saber pedagogico como pratica refletida é

o resultado de uma pratica projectiva de mediagéo,
refractaria a uma obsessiva objectivagdo na exacta
medida em que esta ultima visa a redugdo da realidade
dos processos educativos a dimenséo de um objecto da
actividade de investigagdo com a consequente ocultagéo
dos sujeitos dentro dos limites das suas proprias sombras
que sdo justamente o Método e o Objecto no quadro de
uma soberania racionalista (p. 225).

Ele sugere o recomeco de todo debate acerca das relagdes entre as Ciéncias da
Educacao e o saber pedagdgico, a partir dos contributos criticos de Ricouer e Gadam-
er, “aceitando-se, para este efeito, o reconhecimento de uma ruptura prévia com a au-
tocracia da vigilancia epistemolégica e, concomitantemente, a validade da afirmagéao
do valor da critica hermenéutica” (CARVALHO, 2006, p. 229). Com isso,
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a preocupacédo central ndo é ja a de consolidar a logica
cientifica por si mesma, proposito que a epistemologia
servia, mas a de garantir e consolidar, inclusive com
as abordagens cientificas, o perfil antropologicamente
consequente da educagdo para a dignidade dos seus
actores e, em todas as circunstancias, para a afirmacao
ética dos seus destinatarios perante as praticas e 0s
saberes, concebidos ambos como cimento e estrutura da
sua humanidade (p. 230).

Miranda (2010) busca situar a questao da formacgao do professor-pesquisador no
horizonte compreensivo, caracteristico da Hermenéutica, onde questdes referentes
aos métodos e técnicas de pesquisa, a objetividade e validade cientifica, abrem es-
paco para as tematizagdes referentes ao encontro com a alteridade e, a experiéncia
hermenéutica do dialogo com o outro, elementos essenciais a pesquisa e a propria
formagado docente no campo educacional. Partindo da reivindicagdo pela formagéao
de professores-pesquisadores e da consideracao dos efeitos insatisfatérios das prati-
cas docentes desenvolvidas no cotidiano escolar, propde a presenca da pesquisa
hermenéutica no processo de formacao de professores, ressaltando os conceitos de
experiéncia e dialogo.

Sobre o conceito hermenéutico da experiéncia presente na formacao do profes-
sor-pesquisador, ele esclarece:

Fazer da pesquisa uma experiéncia significa compreendé-
la na sua singularidade histérica e na sua abertura ao outro.
Esses elementos constitutivos da experiéncia nos abrem a
possibilidade de pensarapesquisanoprocessode formagdo
do professor-pesquisador como um verdadeiro acontecer.
Acontecer que nédo esta propriamente determinado por
um conjunto de técnicas e procedimentos cientificos, que
nao é governado pelo principio da previsibilidade e que
nao transforma a experiéncia do sujeito em repeticao
capaz de ser generalizada. O que estou dizendo com isso
€ que, a légica da pesquisa em educagdo nao deve ser
compreendida a partir de modelos fixos e previsiveis, mas
a partir da légica do acontecimento onde cada experiéncia
remete a sua propria singularidade (MIRANDA, 2010, p.
144).

Alves (2011) visa apresentar o modelo estrutural do jogo hermenéutico como
fundamento da educacgao. Isto significa, concomitantemente, a reflexdo sobre a di-
mensao metodoldgica da Hermenéutica Filoséfica e sobre o modo e a forma de acon-
tecer da Educacao a luz da experiéncia hermenéutica. Os principios metodolégicos da
Hermenéutica Filoséfica provocam uma abertura na experiéncia educativa de modo
a conserva-la e amplia-la, e ndo disseca-la, de modo a possibilitar novos modos de
pensar, conhecer, educar e agir. Nas palavras do autor:



Uma abordagem hermenéutica da educagdo ndo pode
deixar de reconhecer a fecundidade da experiéncia do
estranhamento, pela constante necessidade de ruptura
com a situagdo habitual, como exigéncia para penetrar
no processo compreensivo. O sentido da educagdo nao
emerge de uma abstragcdo, de uma subjetividade pura,
nem encontra sua produtividade quando se entrega a
rede de técnicas e procedimentos metodolégicos, mas
da entrega ao jogo da propria experiéncia educativa,
aceitando o que ela tem de imprevisibilidade. Trata-se da
I6gica dos acontecimentos, que néo é captavel pela l6gica
dos conceitos. Deste modo, na educacgéo, é importante a
valorizagdo da metafora, pois ela amplia as possibilidades
compreensivas, que, por sua vez, abrem espago para a
pluralidade contra o esmagamento do modelo unico e seus
perigos. Numa palavra, 0s jogos pedagogicos, a despeito
do dominio buscado por diferentes técnicas, trazem
consigo o movimento proprio da existéncia humana, que é
a tenséo entre iluminagdo e encobrimento (p. 244).

Rozek (2013), ainda a partir das elaboracées de Hermenéutica Filosofica de
Gadamer, propde-se a pensar a formagao docente como uma relagao hermenéutica,
ou seja, uma relacao de producgao de sentidos, a formacgao de professores(as) como
uma pratica que compreende e interpreta, desvenda e produz sentido, contribuindo
para a ampliacdo do horizonte compreensivo acerca das relagdes que se estabelecem
na relagao pedagogica. Tudo isto tendo em vista a educagao inclusiva. Segundo a au-
tora, no campo educativo, “ha necessidade de reconhecer o dialogo como elemento
mediador de praticas e relagdes pedagdgicas mais inclusivas e humanizadoras. Tem-
se percebido dificuldades em estabelecer, na dialogicidade, uma possibilidade com-
preensiva mais ampliada do outro” (p. 119).

Silva (2012) visa apresentar uma possivel contribuicado da interpretagao her-
menéutica como formulada por Ricoeur. Esta interpretacao volta-se para os textos
e indica uma atitude concomitantemente metodolégica e ontoldgica, ou seja, pres-
supde a filosofia reflexiva que vincula o procedimento a totalidade de sua reflexao.
Nesta abordagem, imaginario, inconsciente, ideologia, utopia, consciéncia ingénua,
consciéncia reflexiva, revelagao e interpretagdo sdo conceitos pertinentes. Assim,

na interpretacdo de textos, na esfera pedagogica,
é [fundamental] considerar o0s muitos elementos,
as Implicagbes historicas, filosoficas, psicoldgicas,
sociolégicas e de linguagem, sendo, portanto, relevante
compreender as agbes sociais, as referéncias encontradas
no texto, os recursos hermenéuticos, metodoldgicos,
ontolégicos e epistemolbgicos, possibilitando uma visao
do conhecimento construido ou que sera construido. A
linguagem e o real mediados por simbolos, signos, mito
e poesia sao elementos que revelam o mundo do texto,
o mundo do autor e o mundo do leitor, seja nas obras
tedricas ou nas obras poéticas. Sdo, portanto, mundos que
se cruzam, que podem se entrelagar, se complementar, ou
simplesmente, se contradizer (p. 34).
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Vilela (2013) apresenta um estudo da sala de aula desenvolvido com aporte
metodoldgico e tedrico da Hermenéutica Objetiva, de Oevermann. Nesta funcéo, a
Hermenéutica Objetiva reconstroi analiticamente a sala de aula, em substituicdo aos
procedimentos da observacéo e da interpretacédo. Esta reconstrucéo analitica atende
as seguintes regras:

evitar que a subjetividade de uma Unica pessoa se projete
na interpretacao,; possibilitar que diferentes pontos de
vistas possam ser expressados e testados com os fatos
registrados; possibilitar o cruzamento de interpretagbes
dadas por diferentes pessoas diante de uma mesma
situacgao registrada; testar e assegurar a objetividade da
interpretacgéao (p. 52).

Weller (2010) esclarece como Oevermann estabeleceu esse método de coleta de
dados qualitativos, pois ele “concebeu a hermenéutica objetiva a partir da experiéncia
pratica, ou seja, com base nas pesquisas empiricas” (p. 294) que coordenou. Entdo,

trata-se de uma proposta metodologica de coleta e analise
de dados empiricos desenvolvida e fundamentada na
pratica, e ndo em categorias previamente elaboradas, cujo
objetivo é a reconstru¢do do meio social pesquisado (p.
294).

Devechi e Trevisan (2010) identificam que o surgimento e o desenvolvimento
das pesquisas qualitativas ocorreu como uma rejeigao ao modelo metodoldgico-epis-
temoldgico positivista. Este modo qualitativo de investigagdo “se estende desde a
fenomenologia, passando pela hermenéutica, a dialética em seus diferentes des-
dobramentos, tendo como objetivo principal apreender os fatores ndo considerados
pelas pesquisas de ordem hipotético-dedutivas” (p. 148). Conforme os autores, as
pesquisas qualitativas “trouxeram muitos beneficios para a educacao, pois foi por
seu intermédio que passamos a considerar elementos ndo mensurados por meios
matematicos, como a subjetividade, os valores, os contextos, os sentimentos, as dif-
erengas e as questdes sociais e culturais, entre outros” (p. 148).

Entrementes, eles discernem diferentes tipos de abordagens qualitativas e apon-
tam aquelas que consideram ter maior vitalidade na educagao atual: “as fenomenolégi-
co-hermenéuticas (na linha de Husserl, Heidegger e Gadamer), as critico-dialéticas
(seguindo Karl Marx, Lukacs e A. Gramsci) e as hermenéutico-reconstrutivistas (de
Apel, Habermas e Honneth)” (p. 151). Abstraindo as abordagens critico-dialéticas,
ausentes do foco deste trabalho, ndo obstante estarem colocadas como polo entre
as outras duas, consideramos as caracteristicas e os contrastes entre as abordagens
fenomenoldgico-hermenéuticas e hermenéutico-reconstrutivistas como tratamentos
que, por caminhos proprios, apuram a Hermenéutica e a sua esfera metodoldgica. De-



vechi e Trevisan (2010) identificam-se como defensores das abordagens hermenéuti-
co-reconstrutivistas. Nés, situamos a metodologia decorrente da hermenéutica core-
thiana, que investiga no campo da Educacéo e Espiritualidade, como tributaria das
abordagens fenomenoldgico-hermenéuticas. Isso porque a visualizamos como uma
adequada aproximagédo quando o eixo de gravidade da pesquisa € a espiritualidade,
embora nos parega ser promissora a pesquisa que lide com a espiritualidade de modo
afim ao percurso proposto pelas abordagens hermenéutico-reconstrituvistas. Assim,

Nas abordagens fenomenolégico-hermenéuticas, o sujeito
aparece como intérprete do objeto. As pesquisas buscam
desvendar ou decodificar subjetivamente os pressupostos
implicitos nos textos, nos discursos e nas comunicagoes.
Elas levam a consciéncia a posicdo do sujeito que
interpreta, oferecendo o significado pela manifestagao
dos textos em seus contextos histéricos. [...] O sujeito
é sempre confrontado com o objeto, ele o interpreta no
sentido do contexto, buscando compreendé-lo a partir do
momento histérico em que o mesmo ocorre. [...] A tarefa
é, portanto, vivenciar, pela interpretacdo, os significados
possiveis estabelecidos no dialogo com o mundo (pp. 151-
152) (grifos originais).

A ABORDAGEM HERMENEUTICA CORETHIANA E A PESQUISA TEORICA
NO CAMPO DA EDUCAGAO E ESPIRITUALIDADE

E provavel que nos deparemos, no itinerario da pesquisa tedrica desenvolvi-
da no campo da Educacao e Espiritualidade, com dificuldades que precisarao obter
solubilidade filosofica e operativa. A seguir, apresentaremos algumas destas dificul-
dades, examinadas com os recursos compreensivos da metodologia hermenéutica
que, conforme ja afirmamos acima, desdobra-se como a trajetéria metodoldgica da
Hermenéutica Filoséfica. Parece-nos frutifero iniciar a abordagem das relagdes que
se podem estabelecer entre estes dois campos através de um levantamento dos pos-
siveis entraves que a pesquisa novica em Educacao e Espiritualidade pode provocar,
langando mé&o da metodologia hermenéutica como uma metodologia favoravel a este
campo de pesquisa. Ao mesmo tempo, atendendo ao apelo comum da Hermenéutica
e da Espiritualidade, possibilita-nos mediar uma pela outra, desenvolver uma com-
preensao situada em um horizonte de encontro e na presenga mutua.

A primeira das dificuldades encontradas diz respeito a imperatividade da inter-
pretagcdo nas abordagens tedricas e académicas contemporaneas — na propria her-
menéutica; seus limites, crise e o0 vinculo — quase sempre litigante — que é esta-
belecido com a compreensdo. Como as obras literarias sao “objeto” frequente das
pesquisas em Educacgao e Espiritualidade, confrontamo-nos com a impositividade de
ter que interpreta-las.
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A segunda dificuldade prevista refere-se a provavel consequéncia — ao que
parece impossivel de ser contornada ao se realizar uma pesquisa neste campo — de
manifestarem-se novos aspectos e novas perspectivas, para além do teor das respec-
tivas obras. Uma insuperavel abertura de sentido que pode nado apenas deformar a
compreensao de cada obra, como também esvaziar a coeréncia tedrica da pesquisa,
extrapolando conclusdes.

Outra dificuldade é a relativa a necessidade de fazer frente a sistematizacao
contextual das obras, suas idiossincrasias e “véus” de espago e tempo, principal-
mente no tocante a sua multiplicidade semantica.

Como ultima dificuldade, apontamos, em geral, os desafios de se fazer uma
pesquisa que contemple, de fato, o esclarecimento progressivo da ideia de espiritual-
idade, na perspectiva da formacédo humana, e que seja uma contribuicdo congruente
ao campo da Educacéao e Espiritualidade.

Quanto a primeira dificuldade, Coreth (1973) evidencia que o império da inter-
pretacdo € uma heranca da modernidade, principalmente no tocante ao vinculo entre
o Racionalismo e o Empirismo, a preponderancia do discurso sobre a intuicdo e a
ascendéncia das Ciéncias da Natureza sobre as Ciéncias do Espirito (ou Ciéncias da
Historia ou Ciéncias Humanas). A compreensdo, modo operativo das Ciéncias Hu-
manas, envolve a apreensao de sentido e, na sua génese relacionada ao intelecto,
imediatez da visdo da inteligéncia. A interpretagdo vincula-se a racionalidade e, por
isso, tende para a explicacado, o que excluiria, no caso da pesquisa no referido campo,
a condicao de dirigirmo-nos preponderantemente ao sentido e desmontaria os alicerc-
es erigidos pela imediatez da visdo da inteligéncia.

Porém, a Hermenéutica possibilita uma abordagem que conjuga este par de
operagoes do saber, desfazendo a sua presumida dualidade. A Hermenéutica propde
que toda mediagéo (racional), toda interpretacédo, € uma mediagdo de sentidos, uma
mediagao entre uma e outra imediatez de visdo, uma interpretacao de intelectos. As-
sim,

Interpretar, ao contrario, quer dizer a mediagcdo pelo
conhecimento racional, que pressupde a imediatez da
compreensdo prévia, mediando-a, porém, racionalmente
por decomposicdo, fundamentacdo e explicagao,
e elevando-a assim a imediatez mediata de uma
compreenséao aprofundada e expressamente desenvolvida.
Esta se tornou mais diferenciadamente consciente de
seus elementos, mas de novo — através da mediagcdo —
possibilita uma nova imediatez de apreenséo espiritual de
sentido (CORETH, 1973, p. 48).

Desse modo, a abordagem hermenéutica nos ajuda a desenvolver uma com-
preensao integra do que nos propomos, possibilitando, com o uso da mediagao in-
terpretativa, uma apreensdo espiritual do seu sentido. E necessario advertir que o



significado de espiritual, acima apresentado por Coreth, é o de “espirito de um época”,
“espirito cultural”, “mentalidade de um povo”, € ndo o inerente ao campo da Educacéao
e Espiritualidade.

A segunda dificuldade apontada €, na realidade, mais um beneficio a com-
preensao do que um risco para ela. A Hermenéutica esclarece que, ao lado da com-
preensao propriamente humana, ha uma compreenséo objetiva, que nao apenas lhe
€ derivada mas também retorna a ela, ampliando a humanidade da compreensao. A
compreensao objetiva diz respeito aos significados dos conjuntos de sinais estabele-
cidos pelo ser humano. “No sinal ha um ‘sentido’ estabelecido pelos homens, dirigin-
do-se & compreensdo de outros homens. [...] E por isso que a compreensao do sinal
constitui uma forma modificada e materializada da compreensao humana” (CORETH,
1973, p. 55). Dai ocorre o “fenédmeno notavel” de que, ao objetivar um sentido através
de sinais, de um texto por exemplo, esta objetivacdo ndo apenas exerce a fungao de
mediar a compreensao humana, como adquire autonomia perante aquele que criou a
obra, possibilitando a ampliagdo do sentido. Desse modo,

Na compreensdo ndo se trata apenas de reproduzir o
que foi pensado ou querido na ac¢ao significadora, mas
também de compreender a coisa em si mesma. Podemos
compreender um sinal, um texto escrito ou uma obra
historica de arte melhor e mais plenamente do que o
excogitou o autor (CORETH, 1973, p. 56).

A compreensdo, conforme a Hermenéutica, “é um acontecimento de muitas
camadas, podendo apreender uma formacao de sentido em varios graus de sua sig-
nificatividade, ou seja, em ‘sentido’ diverso — nao arbitrario, mas legitimamente in-
terpretado” (CORETH, 1973, p. 56). A compreensdo objetiva possibilita mais com-
preensao humana, que é o que almejamos em uma pesquisa ho campo da Educagao
e Espiritualidade.

Destarte, com esse emprego da abordagem hermenéutica, podera “abrir-se o
sentido sobre um fundo mais amplo, num novo contexto historicamente desenvolvido;
pode manifestar novos aspectos e perspectivas, que permaneciam fechadas para o
autor” (CORETH, 1973, p 56), o que, acreditamos, é muito favoravel aos objetivos
postulados no campo da Educacgao e Espiritualidade.

No tocante a terceira dificuldade, atingimos o dominio primordial da Hermenéuti-
ca: a compreensé&o histoérica. Ao considerar o contexto historico para a compreensao,
a Hermenéutica estabelece que ha “essencialmente as mesmas estruturas de toda
compreensao humana no dialogo ‘imediato” (CORETH, 1973, p. 58). A aproximagéao
dos sentidos objetivados historicamente deve ser uma aproximagdo e uma com-
preensao humana através do dialogo. Dessa maneira, a compreenséo idiossincratica,
histérica,



ainda que analogamente, possui um carater dialogal. Devo
deixar que me falem e me instruam; necessito dirigir ao
texto perguntas, que permito me sejam respondidas por
ele; tenho que me abrir para o sentido tencionado, olhando
para a coisa, mantendo minha compreensdo sempre em
suspenso a fim de deixa-la ser completada, aprofundada e
justificada pelo texto (CORETH, 1973, p. 56).

Em relagdo a quarta e ultima dificuldade apontada, a Hermenéutica apresenta-se
muito favoravel a assuncio da espiritualidade na realizacdo da pesquisa. A mencio-
nada metodologia/filosofia propugna que a forma primaria de compreensao € a com-
preensdo humana. Nesta, ao compreender-se o0 enunciado linguistico e a coisa pen-
sada, e por intermédio das duas, compreende-se “o outro” com quem se fala. Ora,
a espiritualidade envolve o comprometimento com o sentido de vida, a atencéo e o
cuidado de si, dos outros e do mundo (ROHR, 2012). Na compreensdo humana, que
€ central na Hermenéutica, “o que me importa é compreender o outro humanamente a
partir de seu mundo e em sua situagdo” (CORETH, 1973, p. 55), o que coincide com
o comprometimento tipico da espiritualidade.

Por outro lado, a compreensdo humana desmobiliza a dicotomia entre os enun-
ciados e sua compreensao, subsistindo apenas diferengcas na apreensao e nos pres-
supostos, que nao descaracterizam uns e outros, havendo “uma multiplicidade de
aspectos e dimensdes onde se move a compreensdo” (CORETH, 1973, p. 55). A
espiritualidade pressupde a multidimensionalidade do ser humano e sua integralidade
(ROHR, 2012), e isto converge com a citada multiplicidade de aspectos e dimensdes.
Desse modo, a compreensao “pode apreender um conteudo de sentido [...] em planos
muito diversos e em varias relagdes ou diregdes de sentido” (CORETH, 1973, p. 55),
o que favorece a espiritualidade na pesquisa.

A Hermenéutica também é uma metodologia favoravel a pesquisa no campo da
Educacao e Espiritualidade porque refere-se a contextos de sentido e de finalidade.
Como anunciado acima, a espiritualidade, notadamente na perspectiva da formacéao
humana, envolve o comprometimento com o sentido da vida e se faz tributaria das
finalidades existenciais. Na Hermenéutica, do mesmo modo que na compreensao dos
sinais, ha uma compreenséo pratica voltada para o sentido humanamente estabeleci-
do das coisas. Firmando a nogao de que esta compreensao pratica “é uma forma de
compreensao humana, por intermédio das obras em que o pensamento e a vontade
do homem se objetivam” (CORETH, 1973, p. 57), que estas obras oriundas do pensa-
mento e da vontade encadeiam finalidade e sentido humanos e incluem a dimenséao
espiritual, consideramos que, ao se contemplar esta esfera (pratica) da compreenséao
(reforcando-se, desse modo, a compreensdao humana), alcanga-se a totalidade dos
contextos significativos, caracteristica também presente na espiritualidade. Coreth
(1973), afirma:



Nessa totalidade realiza-se, contudo, também uma
compreensao pratica de ordem superior. Compreendemos
que nos devemos comportarassim e ndo de outro modo, que
isto ou aquilo foi ordenado ou proibido. Compreendemos,
também na realizagdo da experiéncia pratica, valores e
deveres morais, imposi¢cbes morais, normas da atitude
correta em relagdo aos outros homens. Na medida em
que também ai se abre um sentido ou uma estrutura
significativa, trata-se igualmente de uma compreenséo,
mas pratica, visto que, por um lado, se realiza na vida
pratica, e, por outro, se ordena a realizacdo pratica. E
Jjustamente por isso que crescemos — com maioria de
razdo — no contexto do sentido do mundo propriamente
humano (p. 57).

Este crescimento no sentido do mundo propriamente humano, compreensao
pratica de ordem superior, pressupde os conteudos éticos e metafisicos presentes na
dimens&o espiritual (ROHR, 2013).

Por conseguinte, buscamos explorar as compreensdes objetiva, historica, hu-
mana e pratica, que esclarecem como a compreensao € uma apreensao de sentido —o
gue é essencial na Hermenéutica — em sua sinergia com 0s principios e perspectivas
da pesquisa tedrica em Educagao e Espiritualidade. Coreth (1973) chega a afirmar,
ao que nos parece, nesta mesma direcao (ressalvada a adverténcia retromencionada
sobre o significado de “espiritual” inerente ao pensamento do autor): a compreenséao
“@ 0 evento basico da visado espiritual, e a ela se abre uma multiplicidade de conteudos
e relagdes de sentido na totalidade significativa de nosso mundo” (p.60).

A partir destas indicagbes (as problematicas da pesquisa no campo da Edu-
cacao e Espiritualidade — que pressupomos — e 0s seus vinculos com a metodologia
hermenéutica — que vislumbramos), consideramos que, para realizar uma pesquisa
tedrica neste campo, inspirada na Hermenéutica, € necessario apoiarmo-nos nas es-
truturas basicas da compreensao, na unidade estrutural que as caracteriza tipica-
mente na Hermenéutica, a saber: estrutura de horizonte, estrutura circular, estrutura
de dialogo e estrutura de mediagdo (CORETH, 1973). Esta unidade estrutural significa
que cada estrutura implica necessariamente nas outras, ha plena simultaneidade e
complementaridade entre elas. Nao ha gradagao ou fragmentagao, tampouco super-
posicdo. Cada uma delas € mediada e faz a mediacéo das outras.

Na perspectiva da estrutura de horizonte, deparamo-nos com a compreensao
do conteudo singular em sua relagdo com o contexto de sentido. Ao voltarmos o foco
compreensivo para um conteudo singular, este “é apreendido na totalidade de um
contexto de sentido, que é pré-compreendido e co-apreendido, mas de maneira a
se tornar condicdo da abertura de sentido do conteudo singular” (CORETH, 1973,
p. 101). O conteudo singular € apreendido compreensivamente no ambito de uma
totalidade, que é o contexto de sentido. O contexto de sentido é anterior e simultaneo
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a compreensao do conteudo singular e configura-se como condi¢ao para a abertura
de sentido deste, abertura necessaria em um processo compreensivo. Dizendo de
outro modo: a abertura de sentido do conteudo singular € impulsionada pelo contexto
de sentido. Por outro lado, essa totalidade de sentido torna-se presente no ato com-
preensivo em virtude da mediagao dos conteudos singulares. Assim, “a compreensao
do singular é condicionada pela compreensao do todo, mas a compreensao do todo
sera mediada pela compreensao do conteudo singular. Um elemento condiciona o
outro e continua a se determinar a si mesmo no outro” (CORETH, 1973, p. 101). Eis o
horizonte da compreensao.

Desse modo, em uma abordagem tedrica no campo da Educagao e Espiritual-
idade, ha indicios de que € necessario esclarecer o contexto de sentido presente nas
obras que nos atraem o foco compreensivo € que nos vinculam a elas, ao mesmo
tempo em que estas obras vao mediar a compreensao do fundo que Ihes da sentido,
determinado-se a si mesmas nele. Ao que nos parece, isto aponta para um aspecto
central na espiritualidade, que estabelece bases coerentes para a pesquisa neste
campo: a integralidade.

Por isso, devemos procurar alcangar o horizonte da compreensao ao longo de
toda investigacao. “Isso, contudo, sé pode ocorrer a partir do nosso préprio ponto
de vista histérico. Trazemos sempre e necessariamente nosso proprio mundo de ex-
periéncia e de compreensao como condi¢ao de nossa compreensao” (CORETH, 1973,
pp. 101-102). Entéo, devera estar presente, para a compreensao das obras a que nos
referirmos, o nosso proprio ponto de vista histérico, 0 nosso mundo de experiéncia
e de compreensdo. A semelhanca do que afirmamos antes, isto aponta para outro
aspecto fulcral na espiritualidade: a inseparabilidade entre o que é pesquisado e a
experiéncia pessoal, a vivéncia. Nao ha espiritualidade sem a sua vivéncia, sem a sua
pessoal experiéncia. Contemplar, em uma pesquisa, o horizonte da compreensao, é
realiza-la com espiritualidade.

A estrutura circular trata da autocomplementaridade da compreensao através
da abertura para a coisa. Isso significa que a compreensao complementa-se a si
mesma no fazer compreensivo aberto a coisa. Compde esse processo de autocom-
plementacao a pré-compreensao, que € o fundo a partir do qual a compreenséao se
desenvolve, sendo rematada pelo préprio ato da compreensao. “Por sua esséncia,
a pré-compreensao nao é fechada em si; 0 mundo da compreensado nunca € uma
grandeza definitivamente fixa. Ao contrario, continua formando-se sempre, gracas a
apreensao de novos conteudos: alarga-se e aprofunda-se com o progresso da com-
preensao” (CORETH, 1973, p. 102). Desse modo, a “compreensao so é possivel na
abertura para a coisa. A pré-compreensao deve abrir-se a coisa mesma, desdobran-
do-se para a compreensao dela” (CORETH, 1973, p. 102).



Esta autocomplementaridade que envolve a pré-compreensao e a compreensao
exerce a funcao, através da abertura, tanto de aproximar a compreensao da coisa
qguanto, com a fecundidade que a coisa exerce sobre a compreensao, estabelecer um
novo momento de conteudo nesta e enriquecer as possibilidades de compreensao
posteriores. Coreth (1973), afirma:

Assim, a compreensdo se move numa dialética entre
a pré-compreensdo e a compreensdo da coisa, em um
acontecimento que progride circularmente, ou melhor,
em forma de espiral, na medida em que um elemento
pressupbe o outro e ao mesmo tempo faz com que ele va
adiante; um medeia o outro, mas continua a determinar-se
por ele (p. 102).

A partir disso, devemos realizar esta autocomplementaridade da compreensao
na sua abertura para as obras a que nos propomos estudar. A partir de uma pré-com-
preensao aberta, principalmente a pré-compreensao no campo da Educacéo e Espirit-
ualidade, abordaremos as referidas obras, fazendo com que elas possam fecundar a
prépria prée-compreensao, de modo que haja o esclarecimento progressivo desta area
do conhecimento, conforme necessidade estabelecida em seus canones, e também
o desdobramento de possibilidades de compreensao posteriores. Alias, entendemos
que esta espiral que integra a pré-compreensao e a compreensao e as faz progredir,
afina-se com as metas da espiritualidade, que fomentam uma ampla mediacéo e uma
multipla determinacgao, tributarias da abertura que as caracterizam.

Semelhantemente, ha a estrutura de dialogo. Coreth (1973), afirma:

Devemos abrir-nos ao outro, para entender o sentido de
suas palavras. Com isso, tomamos, por um lado, esse
sentido dentro do proprio mundo de compreenséo, a
partir do qual o compreendemos, por outro lado, abrimos
e ampliamos esse mundo pela percepgdo compreensiva
de novos conteudos e relagbes de sentido. No dialogo,
mantemos nossa compreenséo aberta, para enriquecé-la
e corrigi-la (p. 102).

O enriquecimento e a corrigenda da compreenséo sdo dados pela abertura aos
sentidos provocados pelas palavras do outro. Os novos conteudos e relacdes de sen-
tido penetram o nosso mundo da compreensao mediados pelo olhar para a coisa, que
se torna veiculo para o didlogo com o outro em sua manifestagao de sentido sobre o
mesmo.

Aviséo da coisa proporciona a compreensao do enunciado,
o0 qual, por sua vez, possibilita uma compreensdo mais
plena da coisa. De novo, um elemento condiciona e medeia
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o outro. Compreensao linguistica e compreensao da coisa
mostram uma relagdo mutua, na qual um elemento tanto
condiciona quanto pressupbe o outro, determinando-o
e desenvolvendo-se a si mesmo nele. Eis, de novo, um
acontecimento de mediag¢éo circular ou que progride em
forma de espiral (CORETH, 1973, p. 103).

Talvez nao haja nada mais importante, dentre o que é requisitado neste tipo de
pesquisa, do que o dialogo para entender o sentido das palavras exaradas nas obras
sobre as quais nos debrugamos, de tal forma que elas corrijam e enriquegam 0 nos-
so mundo da compreensao e, consequentemente, a sua esfera aberta e progressiva
no campo da Educacgéo e Espiritualidade. Por isso, cogitamos um veemente olhar
para as “coisas” deste campo, buscando as perspectivas das obras que elegemos, de
modo a dialogar com elas e possibilitar a sua anunciagéo para todos que queiramos
nos aproximar desse dialogo.

Por fim, dentre as estruturas fundamentais da compreenséao, Coreth (1973) nos
apresenta a estrutura de mediacdo. Esta estrutura ressalta a compreensdo como um
acontecimento vivo entre sujeito e objeto, entre imediatez e mediagdo. Nem um nem
outro sao isentos da presenga mutua. Nao ha, stricto sensu, autonomia entre ambos.
Nao ha, propriamente, subjetividade ou objetividade puras. Nenhum dos dois é abso-
luto perante o outro. Desse modo,

O sujeito concreto ja é em si mesmo condicionado e
marcado por seu mundo e sua histéria; nesse sentido, ja
€ ‘objeto’ de seu mundo, antes de poder tornar-se ‘sujeito’
dele. E, porém, ‘objeto’ de seu mundo enquanto é ‘sujeito’,
isto é, enquanto pelo conhecimento e pela compreensao
tem um mundo, realizando-o por sua livre decisdo e por
sua atividade. Entretanto, em sua visdo e maneira de
compreender cada objeto ja penetra a totalidade de seu
mundo de experiéncia e compreensdo. A partir dele,
propomos perguntas ao objeto, que se nos abre sobre
determinados aspectos e perspectivas (CORETH, 1973,
p. 103).

Ao mesmo tempo, o “mundo” — o objeto — é exaustivamente mediado por nés
— sujeitos. Nao é um mundo apenas empiricamente dado, “mas também, ao mesmo
tempo, um mundo marcado historicamente e interpretado linguisticamente” (CORETH,
1973, p. 103). Constitui-se como o lugar onde permanentemente nos experimentamos
e nos compreendemos.

No horizonte do mundo e por meio do mundo
experimentamos a relagdo imediata ao ser, que nos ocorre
e se abre em tudo, mas ai mesmo se mostra como o
acontecimento de um mediagdo da imediatez, isto é, como
a imediatez que se apresenta e se manifesta em todos os
conteudos, mas que se medeia a compreensédo em nosso
mundo e nossa histéria (CORETH, 1973, p. 104).



Em todos os dominios do conhecimento e da compreensao do ser humano, em
toda condicionalidade, no horizonte do mundo e por meio do mundo, se consuma uma
auténtica imediatez da concepgao, manifesta-se a incondicionalidade do Ser, experi-
mentamos a relagao imediata ao Ser, que se apresenta e se manifesta.

Alcancar esta imediatez da concepc¢ao, a relacdo imediata do Ser, por meio
das obras que sao o objeto de nossa pesquisa €, igualmente, algo a propormo-nos.
A espiritualidade e seu carater formativo, cujos meandros buscamos percorrer, carac-
teriza-se como esta estrutura de mediacdo da Hermenéutica: a incondicionalidade do
Ser mediada em nosso mundo e nossa historia.

CONSIDERAGOES FINAIS

Rematando estas consideragdes, ressaltamos a adverténcia que Devechi e Tre-
visan (2010) fazem ao uso que se pode dar a hermenéutica tradicional em uma pesqui-
sa: uma apropriacéo onde subjaz um preconceito para com a Ciéncia que a acusa de
provocar um reducionismo na Educacao, através da objetificagao, fixando-lhe previa-
mente sentidos e induzindo a crenca “de que um bom método conduziria a verdade”
(p. 157). Estando presente este preconceito, “ele promove muito mais a diminuicdo da
estatura do trabalho pedagdégico do que uma ampliagao de horizontes” (p. 157).

No nosso caso, portanto, precisamos nao simplesmente reproduzir a tradi-
cional critica a dicotomia sujeito-objeto, presente no advento da Hermenéutica, sob
pena de estarmos nos referindo a um modo cientifico que ja foi transmudado, ex-
atamente sob o guante de inumeras criticas, entre as quais se incluem as exaradas
pela propria Hermenéutica. Mais ainda: como temos como “objeto” central desta linha
tedrico-metodoldgica a espiritualidade, é necessario ndo aborda-la no bojo de uma
perspectiva de reacdo a materialidade e sim a partir da consciéncia multidimensional,
nao como um movimento mistico-eclético pds-moderno, mas como a afirmacéo da
integralidade (ROHR, 2013).
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INTRODUGAO

Em que dimensdes os livros de Filosofia podem ser usados na ultima etapa
da Educagao Basica cumprindo as propostas didatico-pedagdgicas legais? Esses
livros tém consonancia teodrico-metodologica com a pratica docente, num contexto de
Educacgao Profissional? Os professores e estudantes dao importancia aos saberes,
competéncias e habilidades filoséficas trabalhadas a partir de problemas da realidade
e construcao de conceitos?

A literatura destaca que o ensino sistémico e a pratica pedagogica dogmatica
controlada pelo mercado editorial de livros didaticos nunca servirdo como exemplos
para o ensino de Filosofia. Visto que tal ensino inspira-se na possibilidade do dialogo,
sem sufocar a flexibilizagao racional; sem transforma-se numa exigéncia univoca; e
sem deleita-se na naturalidade técnica do pensamento. Conforme Deleuze e Guattari
(1999) a filosofia € um processo de criagao, produgao de conhecimento e pensamento.
Tal experiéncia de aprendizagem filoséfica desenvolvida com estratégias pedagogicas
realizaveis gera expectativas na Educacéao Profissional.

O objeto da filosofia, aquilo de que trata a filosofia, aquilo que leva o homem a
filosofar: sdo os problemas que enfrenta no transcurso de sua existéncia (SAVIANI,
2000). Para Chaui (2012) a atividade filosofica deve envolver analise, conhecimento
cientifico, reflexao sobre si e critica racional para discernir o verdadeiro do falso.
Os estudos filoséficos no Ensino Médio devem ser trabalhados com flexibilidade, com
discussao, questionamentos amplos, servindo como ponto de partida para outras reflexdes
e aprofundamentos constantes (COTRIM; FERNANDES, 2012). Nos estudos de Gallo
(2015) o Ensino Médio é o lugar de se mediar a experiéncia do pensamento filosofico.

Dai, justifica-se o objetivo geral com a reflexao sobre o ensino de Filosofia e
a exequibilidade das orientagdes didatico-pedagodgicas contidas nos livros didaticos
utilizados na Educagao Profissional de Nivel Médio. Os objetivos menores
contextualizaram o referencial tedrico elencando a literatura pertinente a Filosofia no
Ensino Médio; apresentaram as propostas didatico-pedagdgicas do ensino de filosofia
basilares para os docentes; e ensaiaram a discussdo da Filosofia como exercicio
problematizador e produgao de conceitos.
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ENSINO DE FILOSOFIA: PROPOSTAS DIDATICO-PEDAGOGICAS LEGAIS

Os Parametros Curriculares Nacionais de Filosofia (PCM+EM), de 2002,
assinalam eixos tematicos subdivididos em temas especificos: autonomia e liberdade;
formas de alienacdo moral; ética e politica; filosofia, mito e senso comum; filosofia,
ciéncia e tecnologia; filosofia e estética. Tal fragmentagao € imbricada nas aulas dos
professores, e pode causar aprendizagem trituradora.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Filosofia (PCNs), de 1999, cominam
pela liberdade docente, alidas, uma espécie de didatica da Filosofia Pds-Moderna.
Didatica criada e executada pelo poder discricionario, obviamente que o livro didatico
serve como pano de fundo e referéncia. Esse planejamento na maioria das vezes é
unilateral e beneficia apenas a maneira do professor ministrar sua aula?

As Orientacbes Curriculares Nacionais de Filosofia (OCNs), de 1999, assumem
uma ordem filoséfica para o ensino de Filosofia, mais arriscado, talvez. Ao passo que
acastela a conceituacao de temas e conteudos minimos fundamentados na Histéria da
Filosofia. Essas orientagdes apresentam conteudos de referéncia para a organizagao
das aulas.

Parece complexo executar o ensino de Filosofia e as propostas didatico-
pedagdgicas legais atendendo os objetivos da Educacgao Profissional de Nivel Médio
a partir das determinagdes acima. O ensino de Filosofia poderia trabalhar com a
metodologia do conceito, como um catalisador, um fermento, que a um sé tempo faz
multiplicar e crescer as possibilidades de pensamento. Por isso cabe a ele ser interessante
e ndo necessariamente verdadeiro. (GALLO, 2008, p. 48).

O LIVRO DE FILOSOFIA: COMO EXERCICIO PROBLEMATIZADOR E
PRODUGAO DE CONCEITO

O ensino, a proposta e o livro de Filosofia sdo apenas pontes que conduzem os
educandos ao aprendizado provocador de producéo de conceitos.

Nietzsche determinou a tarefa da filosofia quando escreveu: 0s
filbsofos ndo devem mais contentar-se em aceitar os conceitos
que lhes sdo dados, para somente limpa-los e fazé-los reluzir,
mas € necessario que eles comecem por fabrica-los, cria-los,
afirma-los, persuadindo os homens a utiliza-los. (DELEUZE E
GUATARRI, 1999, p.14-15).

Submeter os docentes e discentes as propostas do livro didatico, de forma
inflexivel, ndo é propdsito de nenhum autor. Todavia, ndo se pode negar que tais
procedimentos didatico-pedagdgicos subtraem parte das boas praticas docentes de
fabricar conceitos.



O afrontamento, pelo homem, dos problemas que a
realidade apresenta, eis ai, o que ¢ a filosofia. Isto significa,
entao, que a filosofia nao se caracteriza por um contetido
especifico, mas ela é, fundamentalmente, uma atitude;
uma atitude que o homem toma perante a realidade.
Ao desafio da realidade, representado pelo problema, o
homem responde com a reflexdo (SAVIANI, 2000, p.17).

Tal afrontamento e problema da Filosofia ganhou mais adversarios: a educacgéao
profissional e um estudante jovem de olho na empregabilidade. Desafios resplandecem
no Ensino Médio, todavia, este € o mormente de trabalhar a filosofia permeada de
problemas da realidade e produgao de conceitos.

METODOLOGIA

O procedimento metodoldgico quanto ao método de abordagem foi dialético.
O procedimento para a realizagao da pesquisa foi a Pesquisa-Ac¢ao. Nessa situagao
0 pesquisador e os participantes sao representativos da situagdo ou problema que
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2002).

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores de Filosofia e cento e cinco
estudantes - correspondendo precisamente a cinco salas de aulas, no Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA), Campus Santa Inés. Os
instrumentos de coleta de dados incluiram questionarios, com perguntas fechadas e
abertas; entrevistas semiestruturadas, bem como observacdes sistematicas. A forma
de analise dos dados teve carater qualitativo, primando pelo rigoroso controle da
aplicagao dos instrumentos.

APRESENTAGAO E ANALISES DOS DADOS

Nas observacgdes sistematicas notou-se que existem quatro livros de ensino de
filosofia aproveitados no IFMA, Campus Santa Inés. O primeiro € Convite a filosofia,
de Marilena Chaui (2012); o segundo é Filosofando: introdugao a filosofia, de Maria
Ldacia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins (2015); o terceiro € Filosofia:
experiéncia do pensamento, de Silvio Gallo (2015); o quarto € Fundamentos da Filosofia
terceiro de Gilberto Cotrim e Mirna Fernandes (2012). Esse derradeiro foi incluido na
ultima escolha, por meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Portanto,
€ o material pedagdgico atual de Filosofia usado por professores e estudantes, cuja
validade vai até 2017.

Aparece na“rotina” das aulas atransgressao dos docentes quanto ao cumprimento
do curriculo disposto no livro didatico. Uma resposta recorrente € que o livro procura
respostas prontas ou esperadas. Nao obstante, submete o profesor a aplicar avaliagbes
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dissertativas, leituras densas, denotagdes cinetificistas, interpretagcdes desfocadsa
da realidade local, fixamentos de textos, seminarios, levantamentos bibliograficos
inatingiveis construgao ilégica de trabalhos e estudos (assistir filmes sem objetivos
bem definindos, aproveitaveis e alinhado ao curso). Enfim, ninguém fica a espera
de respostas corretas indicadas pelo livro. Refuta-se entdo o ensino de Filosofia e
a exequibilidade das orientagbes didatico-pedagogicas contidas no principal livro
didatico usado.

Os estudantes deixam transparecer que as experiéncias pedagogicas em Filosofia
nao sao regidas prioritariamente ao toque das orientagdes didatico-pedagogicas do
livro didatico mesmo com a chance de trabalhar o viés problematizador e conceitual.
Em uma analise rigorosa, considera-se que ha um erro sistematico ou tendenciosidade,
quando os proéprios estudantes indagam: - Os livros possibilitam a reflexao critica
sobre a realidade que cerca a Educacgao Profissional?

A solugao é tornar os textos complementares elementos principais, invocando de
fato a problematizacao e conceituagao. Ao problematizar, estamos indagando sobre
outras possibilidades e exercitamos a imaginagao, a coeréncia, o raciocinio. Abrimos
nossos olhos para no vos significados, para novas leituras do mundo (ARANHA,;
MARTINS, 2015).

Os livros didaticos apresentam pressupostos tedricos, metodologicos, cientificos
e epistemoldgicos conflitantes com a didatica do ensino de Filosofia sugerida pelas
pesquisas atuais, em virtude do cenario da Educacao Profissional.

Rebate-se aqui a aquisicao dos livros didatios de Filosofia como alternativa
unica de ensino de Filosofia, bem como a exequibilidade das orientagdes didatico-
pedagodgica dos livros. E certo que toda a adquisi¢do de livro ndo é um mal, todavia,
por ser em volume unico alguns preferem deixar em casa, escolhendo levar a escola
outros livros, flagrantemente das areas das ciéncias exatas (Biologia, Quimica, Fisica
e Matematica). Os estudantes devem apreender que a filosofia € um convite ao
questionamento, a reflexdo, ao trabalho do pensamento na busca da verdade, na
compreensao do sentido de nossas ideias, de nossos sentimentos e emogdes, dos
valores de nossa cultura e de nosso desejo de liberdade e de felicidade (CHAUI,
2012).

CONCLUSAO

As propostas didatico-pedagdgicas dos livros de filosofia sdo descumpridas na
pratica docente. Nao obstante, ndo é demérito para o Ensino Médio Profissionalizante,
qguerequeroutrastecnologias pedagdégicas de organizagdes de conteudos:iconografias,
indicacdes de livros, filmes e textos, insercdo de insrumentos para ensinar e prender
filosofia compativel com os interesses dos jovens.



A filosofia como exercicio problematizador e acdo de conceitos encaixa-se na
Educacao Profissional quando evidencia o ato filoséfico em si. Mas, nesse instante
na escola na escola passa por um processo de consolidacéo e institucionalizagao,
necessitando de um aperfeicoamento do livro didatico para alcangar a pratica
pedagogica exequivel.

Estudado sob o ponto de vista cientifico do ensino de Filosofia gera conflitos
com as propostas didatico-pedagdgicas e o perfil do educando dos cursos técnicos
em Nivel Médio.
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INTRODUGAO

Neste trabalho pretendemos situar uma preocupac¢ao que temos apresentado
recentemente ao campo educacional que se refere a tentativa de compreender
a disseminagdo de uma nocado de autoconhecimento direcionada aos processos
formativos e praticas pedagogicas dos professores. O pressupostodoautoconhecimento
recai sobre uma suposta necessidade destes profissionais retomarem o olhar para si,
autoafirmando sua condicdo docente frente as dificuldades enfrentadas no ambiente
escolar.

Temos postulado frente a isso que, nos tempos recentes, o debate do
autoconhecimento nos processos formativos tem se convertido numa concepg¢ao que
estabelece uma estreita relacdo com as formas predominantes de socializagdo pds-
moderna, mediado pela cultura da efemeridade que tem transformado a necessidade
de os sujeitos se conhecerem num processo de prescri¢ées para agir, mais conhecido
como autoajuda, ensejado pela ampla literatura disseminada nos mais diversos
dominios do conhecimento e que, agora, também passa a veicular, parafraseando
Brayner (2014), com férmulas clichés no campo educacional. Como exemplo pratico,
parailustraresse pensamento, citamos alguns titulos de publicagdes que vém ganhando
espaco entre o publico professor, desde o classico livro Educagédo — a solugdo esta
no afeto de Gabriel Chalita; o Best-Seller Pais brilhantes, professores fascinantes de
Augusto Cury; até aqueles que evidenciam explicitamente um receituario de técnicas
e estratégias para ser aplicado em sala de aula, como o livro Aula Nota 10: 49 técnicas
para ser um professor campe&o de audiéncia de Doug Lemov, ensejando, muitas
vezes, como a unica literatura com a qual os professores t€ém uma maior proximidade
como apoio pedagogico, acreditando nas formulas prontas de felicidade e receituarios
de sucesso.

Brayner (2014) situa o cliché associado a uma derrota do pensamento e, com
isso, avalia as consequéncias do uso do cliché e sua relagdo com nossa capacidade
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de pensar, tentando mostrar que tal derrota tem uma relagdo direta com a ideia de
banalidade do mal segundo Hannah Arendt: “... a auséncia de profundidade que nos
impede, via cliché/ideologia, de ter experiéncias e dispor de capacidade de julgar
aquilo que nos acontece” (BRAYNER, 2014, p. 558).

Assim, o presente texto tem como objetivo trazer, para um primeiro momento,
uma discussao teorica a respeito do percurso epistemoldgico do autoconhecimento e
sua emergéncia na histéria do pensamento Ocidental, tendo como indicador principal
o aforismo socratico “conhece-te a ti mesmo” para, entdo, suscitar questdes que
margeiam a suposta necessidade de o sujeito afirmar a sua condicao subjetiva, por
vezes, depreciada a custa de um esvaziamento do sentido de si, perpetrado pelo
fendmeno da cultura do narcisismo na sociedade contemporanea.

Deste modo, seguindo o mesmo argumento que toma Michel Foucault em textos
como os “Resumos do College de France” e, posteriormente, na “Hermenéutica do
Sujeito”, nos quais ele faz uma investigacdo sobre o “cuidado de si”, pretendemos
apontar no contexto de emergéncia® desta nogdo como é patente a sua precariedade
em nossa contemporaneidade, situando historicamente um modo particular de
subjetivacdo que permite a conversao da problematica do autoconhecimento em
autoajuda.

Diante disso, optamos por apresentar tanto uma estenografia conceitual
de algumas nogdes que concernem a tematica do autoconhecimento na histéria
do pensamento ocidental e suas influéncias para algumas versées modernas,
situando esta nogao frente ao processo de individualismos extremos nas sociedades
contemporaneas, tendo esta como preocupacéao primeira diante a subjetividade dos
individuos subjugados pelas imposi¢cdes de consumo e necessidades de autoafirmagao
pessoal e profissional.

CONSTITUICAO EPISTEMICA DO AUTOCONHECIMENTO NA ANTIGUIDADE
CLASSICASS

Podemos presumir que a nog¢ao de autoconhecimento tenha surgido no ocidente,
desde a perspectiva tedrico-filoséfica do periodo socratico, que se evidencia a partir

54 Para estar ao alcance dessa discussao, tomamos como pressuposto teérico e metodoldgico
0 contexto de emergéncia proposta por Cestari (2013). O mesmo nos diz que, no contexto de
emergéncia devemos procurar as justificativas que permitiram a entrada de uma ideia num
determinado campo do saber, assim como no ambito da percepg¢do dos pesquisadores de
uma época, haja vista que quando a ideia é recepcionada num determinado campo, traz com
ela marcas significativas e constituidas na sua origem, mais especificamente nos contextos
epistemoldgico, local e histérico de onde a ideia surge.

55 E importante salientar que as nogdes aqui apresentadas ndo esgotam sobremaneira as
possibilidades de se pensar o autoconhecimento a partir da literatura filoséfica, muito menos as
de interpretagdes da tematica, para aqueles autores citados ou nao.



do aforismo conhece-te a ti mesmo. Palavras essas contidas como inscrigdo no
Templo de Apolo em Delfos, que para Sécrates significava o conhecimento do que
aparece para mim e permanece relacionado a minha prépria existéncia e, assim,
posso compreender a verdade (ARENDT, 2002).

Vejamos, também, a contribuicdo de Adorno (2002) quando remete ao pensamento
de Sdcrates, no tempo de uma sintese do conhece-te a ti mesmo:

a posicao de Sdocrates como protréptica e encaminhadora,
possa através da interpretagao do ‘conhece-te a ti mesmo
e do encontro, mediante o dialogo de si consigo proprio e
com os outros, modos a partir dos quais se marca 0 N0Sso
agir e 0 nosso ser, coloca esses modos como as razées de
ser do todo (ADORNO, 2002, p. 94).

H

Supondo-se, entremeio, que esse didlogo, a ser feito consigo mesmo, se
transforma em Platdo como que o motivo do conhecimento profundo da alma,
sendo essa a via seguida por Platdo, onde o homem teria que, mesmo a partir de
dentro, transcender, “fixando modos ou formas eternas em si, para além do homem.”
(ADORNO, 2002, p.94).

Entretanto, quando visitamos os “Resumos do Collége de France” e observamos
que Foucault, a partir do texto “Subjetividade e Verdade”, se propde a pesquisar as
constituigdes do conhecimento de si num ambito historico, tendo em vista os diferentes
momentos em que o sujeito foi sendo estabelecido, em diferentes contextos, como
‘um objeto de conhecimento possivel, desejavel ou até mesmo indispensavel’
(FOUCAULT, 1997, p. 109), nos convida a olhar as constituicdes daquilo que chama
de técnicas de si existentes em toda civilizacdo, como pressuposto, ou prescricdes
aos individuos, a fim de fixar-lhes sua identidade, para manté-la, ou transforma-la em
funcao de determinados fins.

Assim, adotamos esta perspectiva como nossa abordagem para compreender as
constituigcdes do autoconhecimento, desde sua marca na histéria do pensamento, até
as atribuicbes que ganha na sociedade contemporéanea. Haja vista que acreditamos
se inserir nesta perspectiva uma possibilidade de identificar os pressupostos
que sustentem a nossa ideia do contexto de emergéncia proposto, na tentativa
de compreender os modos pelo qual o autoconhecimento € disseminado como
pratica necessaria a sociedade contemporanea, em vias de sofrer um processo de
esvaziamento do conceito pelas abordagens prescritivas da literatura de autoajuda e,
assim, em ultima analise, possibilitar a identificacdo de como essa ideia se insere no
campo educacional, objetivando os sujeitos professores e seus processos formativos.

Para melhor compreender esta questdo, colocaremos nossa problematica ante
sua constituicdo na origem visitando os argumentos de Foucault em a Hermenéutica
do Sujeito (2006, p. 4-6), que numa analise historica atribui-se, de fato, a relagao
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entre sujeito e o conhecimento de si*®, ha uma nocao de proximidade com o postulado
conhece-te a ti mesmo (gnéthi seautén) que perdura na cultura ocidental longamente.
Contudo, adverte que, para a Antiguidade Classica, o termo que mais se aproximava
da ideia de conhecer a si mesmo era epiméleia heautod, ou seja, o cuidado de si
mesmo. Reconhece, sobretudo, haver uma inclinagdo maior ao se discutir a questao
do sujeito e o conhecimento de si pela inscrigdo conhece-te a ti mesmo, assumindo-
se como formula fundadora dessa relagédo sujeito-conhecimento-verdade na histoéria
do pensamento ocidental. Além disso, diz ser bem provavel que a significacdo do
conhece-te a timesmo, na constituicao da sua origem, no sentido pelo qual foi inscrito,
€ bem diferente do sentido filosofico do termo usualmente transcrito.

Para justificar essa argumentagcao, ele apresenta que na prescricao délfica:
“O que estava prescrito nesta féormula ndo era o conhecimento de si, nem como
fundamento da moral, nem como principio de uma relagdo com os deuses.” Justificando
esta afirmativa baseada em estudos precedentes, por exemplo, na interpretacéo de
Roscher (1901 apud FOUCAULT, 2006), indicando o significado do conhece-te a ti
mesmo como analisar-te bem e as questdes a serem colocadas para o oraculo, como
um cuidado para se ter em si mesmo no saber em demasia, em suma uma atitude de
prudéncia.

Entretanto, este sentido pode ter se perdido e se transformado a partir da
Apologia de Sdcrates, onde Platdo ao apresentar a figura de Sécrates como essencial
e fundamental, que tem por oficio, confiado pelos deuses, a incitar os outros a se
ocuparem e nao se descuidarem de si. A esse respeito, Foucault propde-se a observar
alguns pontos da relacdo de Socrates com o gnéthi seautdén. O primeiro ponto
observado é a de que Sdcrates so estaria obedecendo a uma ordem dos deuses de
incitar os outros, que na auséncia de Sécrates, os deuses enviariam outro em seu
lugar. O segundo ponto observado, concerne no fato de que, ao ocupar-se com 0s
outros, Sdcrates, evidentemente, acaba por ndo se ocupar consigo mesmo. O que,
nessa altura, justificaria o fato de Foucault acreditar que o imperativo do conhece-te
a ti mesmo, nada mais é do que uma projecao do cuidado de si (epiméleia heautod),
proferido por Socrates a todos os cidadaos atenienses, tornando-o, desse modo, o
homem do cuidado de si (FOUCAULT, 2006).

Foucault (1997) insiste em discutir a questdo do cuidado de si, para além do
conhece-te a ti mesmo, pois ele afirma que a nogao de cuidado de si aparece de forma
semelhante em outros pensadores da antiguidade, como em textos epicuristas, nos
tratados de Filion, citagdes de Séneca e Plutarco, sendo o cuidado de si um cuidado
da alma, que deve ser seguido por toda a vida. Nestes pensadores, de todo modo, o
cuidado de si aparece associado a questdes que dizem respeito desde a politica,

56 Grifos nossos.



a pedagogia, a fungdes médicas e terapéuticas como, também, o conhecimento de
si. Muito embora esse preceito estivesse associado muito mais como um privilégio,
vantagem concedida por meio da riqueza aqueles que buscavam um status e uma
superioridade social, em oposi¢gao aqueles que deveriam se ocupar apenas em |lhes
servirem. Atribuindo, desse modo, ao cuidado de simais do que um principio, mas como
uma pratica, um preceito de vida, um campo de atividades complexas e reguladas,
pois para a filosofia antiga foi considerado, ao mesmo tempo, um dever, uma obrigagao
fundamental e uma técnica, um conjunto de procedimentos bem elaborados.

Esta é, porventura, a premissa que funda na histéria do pensamento a
necessidade de conhecer a si mesmo como principio fundamental da atitude filosofica.
Tal incitacdo, do ocupar-se consigo mesmo, alcangou uma extensao tao grandiosa
desde o pensamento grego, que se torna um fenbmeno cultural de aceitagao geral,
repercutindo, possivelmente, até na constituicdo e no modo de ser do sujeito moderno.
Todavia, este principio converte-se na modernidade, certamente, no principio de
toda conduta racional, para aqueles que pretendessem obedecer ao principio da
racionalidade moral (FOUCAULT, 2006).

A IDEIADO AUTOCONHECIMENTO NA MODERNIDADE

A partir dessa observagao, permita-nos fazer um salto histérico® visitando o
pensamento de Charles Taylor (1997) em seu livro As Fontes do Self quando discute
essa questao pela otica de Platao, diz que o pensador oferece uma visao de fontes
morais, levando-nos a compreender, ao que considera o autodominio de Platdo, um
preceito que ndo se desvincula do dominio da razao®%, mantendo a teoria sobre o ponto
preditivo das oposi¢cdes entre alma e corpo, imaterial e material, eterno e mutavel nas
formulacdes de Platdo. A condicdo de “dominar a si mesmo”, em Platdo nao fara
sentido sem a compreensao, ou a distingao, entre partes superiores e inferiores da
alma, em que o superior da alma controla o inferior, ou seja, deixar que a razao controle
os desejos, havendo uma distingdo ai, de que as pessoas boas, na esfera do bem,
optam pela ordem, a partir da razédo; enquanto as pessoas mas seriam arrastadas
pelos desejos em direcdo a um conflito perpétuo.

Assumindo ainda, sobre o0 que o autor escreve, podemos ter certeza, em certo
plano, que os seres humanos de todos os tempos e lugares tém uma nogdo muito

57 Reconhecemos diante dessa nossa opg¢ao que o pensamento platénico e de outros da Antiguidade
Classica vai influenciar propostas sobre o entendimento de autoconhecimento ao longo da
histéria do pensamento, principalmente em Santo Agostinho e a questéo da interioridade crist3,
contudo, ndo é de interesse para esta discussao aprofundarmos neste sentido.

58  Taylor, também, utiliza o vocabulario ‘pensamento’ aproximando-o da ideia de raz&o em Plato.
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semelhante de eu e meu®®, cita um exemplo de sobrevivéncia na era paleolitica
em que é possivel imaginar o que poderia se passar na cabega dos individuos da
época, do alivio que poderiam sentir, ao se livrarem de uma situagcéo de perigo, mas
que para isso, outro em seu lugar pagasse com a vida. Em outras palavras diz: “aqui
esta uma pessoa, ali esta outra, e a que sobrevive/floresce depende de que pessoa/
corpo é pisoteado” (TAYLOR, 1997, p. 151), por exemplo, por um mamute. Esta
visdo oferecida pelo autor nos leva a uma reflexdo, mesmo podendo compreender
essa condigdo primitiva, ainda deparamo-nos com contrastes desnorteadores,
principalmente quando buscamos entender o agir humano nas dimensdes morais e
espirituais.

Desse modo, o autor nos convida a pensarmos essa heranga historica e
cultural na nossa ideia moderna de self. Por um lado, € na mesma medida uma
autointerpretacédo historicamente reconhecida e, por outro, uma imagem opaca e
enigmatica. Ou seja, a nossa ideia moderna de self nao sofre a mesma denotacéao
quando o atribuimos um sentido de substantivo precedido de artigo definido (“0”
self), divergindo contextualmente quando se atribui um sentido precedido de artigo
indefinido (“‘um” self).

Para explicar isso, relembra de sorte do preceito grego “conhece-te a ti mesmo”,
que foi formulado para um contexto que nao seria possivel traduzi-lo com um artigo
indefinido®. O que faria todo sentido e diferenca pelo o que se busca consensualmente
na nossa sociedade quanto a nogao de autoconhecimento, que nada mais é do que a
busca por uma sensacgao de calma, onde a pessoa poderia desfrutar-se de si mesma,
quando governada pela razdo, em oposi¢ao a pessoa agitada e inquieta que € arrastada
pelos anseios. O autor conclui dizendo que o dominio do self por meio da razao,
postulado por Platéo, teria estabelecido a emergéncia no nosso pensamento quanto
a uma nogao de autoconhecimento, pois este €, por vezes, vinculado a concepgdes
como: “unidade consigo mesmo, calma e posse serena de si proprio”, assim, sobre
este ponto de vista, Platao teria contribuido profundamente para o estabelecimento da
forma dominante de teorias morais em nossa civilizagdo, como contribuiu para a ideia
moderna de interioridade (TAYLOR, 1997, p. 156).

Aprofundando um pouco mais essa discussao das implicagdes desta concepgao
para a modernidade, Taylor (1997) apresenta uma nogéo de interioridade como algo
que se aproxima de uma condi¢ao de busca por autonomia e autocompreensao nos
individuos, ao examinar as instituicdes morais da sociedade ocidental moderna.
Lembra-nos que o conceito de autonomia, por vezes, se resguarda dentro dos direitos
humanos universais, vinculado ao respeito pela vida e integridade humanas, incluindo
um apelo a liberdade, para que a pessoa se desenvolva a sua maneira. Numa de suas

59 Grifo nosso.

60 O autor diferencia semantica e contextualmente quando se fala de ‘0’ self ou ‘um’ self.



analises, coloca a autonomia numa perspectiva que considera universalmente mais
aceita, vinculando o conceito a compreensé&o do respeito, mesmo admitindo que ainda
possam ocorrer divergéncias quanto as explicagdes filosoficas®'.

Entretanto, centraliza a discussao da interioridade na importancia que por vezes
atribuimos a um sentido de se evitar o sofrimento. O que, em certa medida, para
as sociedades modernas, € visto como algo peculiar de se tornar mais sensivel ao
sofrimento, em comparagao as sociedades de séculos atras. A esse respeito Taylor
nos diz:

Somos bem mais sensiveis ao sofrimento, o que, claro,
podemos traduzir em simplesmente nao querer falar dele,
em vez de o expressarmos na tomada de alguma ag¢ao
corretiva concreta. Mas a nogdo de que temos de reduzir
o sofrimento a um minimo é parte integrante daquilo que
o respeito significa para nos hoje (TAYLOR, 1997, p. 27).

Taylor, no que ele chama de Topografia moral (1997, p. 149), nos leva a
compreender o processo historico pelo qual o autoconhecimento se desenvolve na
cultura ocidental, tendo em vista que a nossa ideia moderna de self esta ligada a,
pelo menos, a mais de um sentido de interioridade. Nessa linguagem, explica que
na nossa autocompreensdo ha uma oposicao de interioridade e exterioridade®, tal
qual exerce um papel importante em nossas concepg¢des para a mesma. Temos a
tendéncia de julgar que os pensamentos, ideias e emogdes estdo no nosso interior,
enquanto os objetos do mundo com os quais estes estados se relacionam estdo no
exterior. E, dessa forma, que podemos pensar numa divisdo do mundo, como uma
geografia tipificada na prépria natureza do agente humano; caracteristica esta que, em
grande parte, se relaciona com nosso sentido de self, além da ideia de fonte moral nos
ocidentais modernos. Apesar de ter se tornado predominante no ocidente moderno &,
sobretudo, uma forma limitada de autointerpretacdo e que tem se disseminado para
outras partes do mundo.

Ademais, nessa geografia conceitual, quando pretendemos nos posicionar
na condi¢cado de interioridade, estamos, com isso, na expectativa de que nossas
capacidades e potencialidades se desenvolvam e se manifestem na esfera publica.

61 O autor apresenta alguns exemplos de concepgbes que oferecem razdes para explicar essa
proximidade; inclui uma de que ha a nogdo em que somos sujeitos desprendidos e buscamos nos
libertar da sensacgéo confortavel, porém iluséria, de imersao na natureza e capazes de objetificar
o mundo a nossa volta; em outro sentido seria o quadro kantiano, que diz sermos agentes puros
da racionalidade; ou ainda, uma visdo roméantica pela qual, nos autocompreendemos a partir de
metéaforas organicas, assim como afeitos a um conceito de autoexpressao.

62 Taylor utilizou, para esse sentido, a expresséo “dentro-fora”, entretanto, entendemos que ndo ha
perda na semantica lexical e na relagao entre os significantes, para o contexto em que estamos
buscando uma denotagéo de autoconhecimento na sociedade contemporanea.



ou seja, projetamos uma possibilidade de olhar interior a custa do mundo exterior;
ha a preocupacao de nossa imagem que se reflete aos olhos do outro. Diante dessa
presungao, para Taylor, ndés tendemos a julgar o que é considerado inconsciente
como “aquilo que esta dentro”. Entretanto, ao projetar esse olhar, deparamos com as
profundezas daquilo que nao pode ser dito, com os mais rudimentares sentimentos,
afinidades e temores que tentaram tomar de nds o controle de nossas vidas. Essa
€, sem duvida, a forma historicamente construida e limitada de autointerpretagao,
predominante no ocidente moderno, que passou por um processo de disseminagao
pelo mundo, mas reconhecendo que teve um comego no tempo e no espago, podendo
ocorrer um fim.

A EMERGENCIA DO AUTOCONHECIMENTO COMO AUTOAJUDA

A transicdo que propomos agora € suscitar uma relagdo dessa discussao
apresentada para uma tentativa de compreender os modos pelo qual as nogdes
de autoconhecimento historicamente constituidas séo convertidas numa condigao
prescritiva pelo fendbmeno da literatura de autoajuda.

Para entrarmos nesta discussao proposta, tomaremos como ponto de partida
o estudo de Francisco Rudiger (1996) e sua analise do fendbmeno da autoajuda,
onde de inicio nos conta que a pratica da autoajuda, enquanto literatura é fendmeno
recente, como resultado da convergéncia de diversos processos historicos, com
0S quais ndo se pode separar o0 seu contexto de origem e os sentidos atribuidos
na sociedade. Contudo, afirma que os principios em que esta se baseia, como as
praticas de autocultivo, sao fendbmenos antigos, com marcas desde a antiguidade. Os
movimentos realizados pela autoajuda no século XX sdo associados, ao que o autor
chama de “verdadeiras empresas de engenharias da alma” (p. 16), que recorrem aos
mais variados tipos de midia para divulgar formulas de sucesso e tém se tornado em
fendbmeno mundial. Porém, como € um modelo de literatura desprovido de critérios
internos de valor, tem se tornado, basicamente, como fendmeno da cultura de massa
capitalista, que vém redimensionando os padrdes sociais, subjugando os processos
de subjetivagao, contidos em projetos inventivos do espirito humano.

Para todos os efeitos, nos apresenta que a literatura de autoajuda pode ser
entendida como:

Em sintese, o fenébmeno refere-se ao conjunto textualmente
mediado de praticas através das quais as pessoas
procuram descobrir, cultivar e empregar seus supostos
recursos interiores e transformar sua subjetividade,
visando a conseguir uma determinada posigéo individual
supra ou intramundana (RUDIGER, 1996, p. 11).



O autor ainda traz o principio com o qual essa proposi¢ao se fundamenta, ao
dizer que € no seu interior onde o individuo encontra todos os recursos necessarios
para obter o sucesso, concretizando os objetivos, ou estar ao alcance da felicidade
e desfrutando de uma vida completa. E, diante destes propésitos, que percebemos a
autoajuda se utilizando da nogéo de autoconhecimento para fomentar seus discursos
prescritivos.

Recorremos, também, a Foucault como tentativa de compreender essa dimensao
da autoajuda sobre os sujeitos e seus processos de subjetivacdo, em que ja acusava
os modos de intencionalidades dos sujeitos atingirem o sentido de si, muito mais como
um modelo de tecnologias do eu®, em que estas se representariam a partir de uma
matriz na razao pratica, associadas a algum tipo de dominac&o. Para esse sentido, ele
atribuiu quatro possibilidades:

1)tecnologias de produgdo que nos permitem produzir,
transformar ou manipular as coisas; 2) tecnologias de
sistemas de signos que nos permitem usar Signos,
significados, simbolos ou significados; 3) tecnologias de
poder que determinam o comportamento dos individuos,
sujeitos a certos tipos de propositos ou dominagédo, e
consistem de uma objetivagdo do sujeito; 4) tecnologias do
eu, que permitem aos individuos efetuar, por conta propria
ou com a ajuda de outros, um certo numero de operagbes
sobre seu corpo e alma, pensamentos, comportamento,
ou qualquer forma de ser, obtendo-se assim uma
autotransformagdo, com o fim de alcancar a um certo
estado de felicidade, pureza, sabedoria e imortalidade
(FOUCAULT, 1990, p. 48, tradugédo nossa)®.

Explica ainda que em cada tipo dessas tecnologias estdo implicados formas
de aprendizagem, formas de modificacao dos sujeitos para que estes estejam aptos
a adquirir certas habilidades e certas atitudes, estabelecendo, sobretudo, formas de
dominagao sobre o sujeito (FOUCAULT, 1990). Assim, podemos entender as literaturas
de autoajuda uma tecnologia® a servigo das demandas da subjetividade, pelo qual os
individuos buscam uma satisfacédo plena em si mesma; caso isso ndo ocorra da

63 Grifo nosso.

64 1) tecnologias de produccién, que nos permiten producir, transformar o manipular cosas; 2)
tecnologias de sistemas de signos, que nos permiten utilizar signos, sentidos, simbolos o
significaciones; 3) tecnologias de poder, que determinan la conducta de los individuos, los
someten a cierto tipo de fines o de dominacioén, y consisten en una objetivacion del sujeto; 4)
tecnologias del yo, que permiten a los individuos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de
otros, cierto numero de operaciones sobre su cuerpo y su alma, pensamientos, conducta, o
cualquier forma de ser, obteniendo asi una transformacion de si mismos con el fin de alcanzar
cierto estado de felicidad, pureza, sabiduria o inmortalidad.

65 Grifo nosso.
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forma espontanea, se recorre a ajuda de outros meios ou recursos, nesse caso a
prépria prescri¢cao de facil assimilagao das literaturas, que trazem receitas e formulas
de sucesso.

Diante dessa analise, a literatura de autoajuda se constitui como um mecanismo
de mediacgao através da qual as pessoas procurariam reconstituir o seu eu de maneira
reflexiva, percebendo e sabendo lidar com os processos subjetivos e, assim, saber
lidar com os problemas colocados pelo contexto da modernidade. O individuo moderno
foi privado do auxilio que era recebido pela tradicdo, este necessita agora, diante da
situagao precaria da sua subjetividade, empreender uma reciclagem constante do seu
modo de ser, se quiser preservar sua identidade e a condi¢ao social, assim como, a
sua propria individualidade (RUDIGER, 1996).

Nesse contexto, Adorno e Horkheimer chamam a atencdo para a condi¢ao
imposta pelo capitalismo, onde se fabrica um estilo de comportamento para os homens
que sao privados, pelo processo industrial, de espontaneidade, sendo necessario
dizer-lhes como fazer amigos e influenciar pessoas. Ensejando, desta forma, o
surgimento dos movimentos de massa, que buscam em certa medida condicionar as
rotinas cotidianas, cristalizando um sujeito passivo em todo movimento concernente
a l6gica capitalista (ADORNO; HORKHEIMER apud RUDIGER, 1996). E, sobretudo,
um modus operandi que condiciona o individuo incentivado pelos mecanismos da
literatura de autoajuda (uma espécie de utilitarismo terapéutico), fundamenta um novo
ethos da personalidade, caracterizado por preceitos egoisticos, afirmando assim, um
contexto de individualismo extremo, pois o0 sujeito estara inserido num cenario de
busca desenfreada pela realizagao plena de si.

Assim, isto s6 se torna possivel em nosso entendimento porque temos um contexto
que favorece praticas culturais que socializa entre os sujeitos estratégias discursivas
para os sujeitos aceitarem um tipo de convivéncia harménica com a cultura efémera
do capitalismo contemporaneo, pois se temos, de um lado, a praticas sociais em favor
da reivindicagdo de sujeitos que sdo combativos por uma determinada identidade,
qgue se depara com as dores e a incerteza das profundezas da alma ou aquele que se
defronta com as contradicbes da determinagao social, temos também, por outro lado,
uma pratica que tenta socializar entre os sujeitos as regras para o bem viver, para
o0 bem se relacionar, para o bem aprender etc. E € nesta ultima em que se converte
autoconhecimento em autoajuda.

A SOCIEDADE CONTEMPORANEA E O CULTIVO DO ‘EU’
Demarcado, entdo, essa perspectiva da sociedade capitalista, atribuimos a

este momento do trabalho a intengao de suscitar um carater da contemporaneidade,
que acreditamos tem contribuido para a emergéncia profusa das necessidades



autoafirmativas e de busca pelo sentido do eu sem precedentes na histéria da
humanidade. De onde, também, acreditamos que o autoconhecimento ganha status
notorious, reforgado pelo senso comum inconteste, predominante nas suas diferentes
abordagens, sejam elas literarias, ou de ordem pratica. Nao poderiamos nos furtar,
sobremaneira, de pensar a sociedade diante desses aspectos, quando nos propomos
a discutir a Educacéo e os reflexos de abordagens dessa natureza sobre os processos
formativos do individuo educador.

Iniciando essa discussao, dentro desse sentido apresentado, Lipovetsky (2005)
pensa no projeto de individuo adaptado as demandas da sociedade contemporanea,
nos pressupostos de uma demanda cada vez mais evidente pela subjetividade. Traz-
nos, assim, a reflexao de que, diante da perspectiva pés-modernista, vivemos uma
nova fase do individualismo ocidental, ligado, simultaneamente, a uma nova forma de
controle dos comportamentos, uma diversificagdo dos modos de vida, das crencas e
dos modos de agir. Afirma que nesse processo de remodelagdo dos setores da vida
social, a medida que as sociedades democraticas se desenvolvem, vem ocorrendo
um processo de personalizagdo que, dentro de uma perspectiva comparativa e
historica, remete a um rompimento do processo disciplinar da sociedade. Decorrendo
disso, uma nova maneira da sociedade se organizar e se orientar, apresentando um
comportamento baseado no consumo e no estimulo das necessidades; o processo de
personalizagao legitima o individualismo de uma sociedade da indiferenca e do vazio.

Aprofundando um pouco mais essa discussao, Lipovetsky (2005), antes de tudo,
situam-nos numa relagao conflitante entre compreender ideologicamente a condigao
das sociedades num quadro ‘modernista’ que poderia estar em transi¢ao para ‘pos-
modernista’. Assim, para esse conflito ele nos diz abertamente:

Elevar o pés-moderno ao nivel de uma hipdétese global
designando a passagem lenta e complexa para um novo
tipo de sociedade, de cultura e de individuo que nasce no
centro e no prolongamento da era moderna, estabelecer
o teor do modernismo, suas linhas genealbgicas e suas
principais fungbes histéricas, apreender a inversdo da
I6gica que aos poucos foi se operando no decorrer do
século XX em beneficio de uma preeminéncia cada vez
mais nitida dos sistemas flexiveis e abertos (LIPOVETSKY,
2005, p. 60).

Sao este os principais alvos de sua analise que justificariam uma onda de
mudancas profundas do comportamento social, que de fato, afirma nossa condigao
mais flexivel as novas tendéncias, a adogao de uma “cultura da personalidade”, do
culto e da redescoberta do corpo e dos seus “poderes subjetivos”. De impacto, essa
tendéncia € exacerbadanum movimento nonsense contemporaneo, ou seja, desprovido
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de significagdo ou coeréncia de apelo imperativo da personalizagdo, num movimento
em que os individuos se percebem objeto-sujeito de si mesmos, estimulados pela
autorreflexao, tal qual é o desencadeamento do narcisismo contemporaneo.

Associado ao nosso proposito de analisar os aspectos sociais pelo qual uma
cultura do eu entra em evidéncia. Encontramos uma contribuicdo a essa tematica
em Christopher Lasch (1983) no seu livro A Cultura do Narcisismo, relata um
fendbmeno social que denomina cultura do narcisismo, onde as concepg¢des de mundo
criadas pela sociedade encorajam uma contraofensiva do eu, que colaboram para
diluir as fronteiras entre o individuo e o seu meio. O autor parte do pressuposto de
que a crise politica do capitalismo reflete nessa crise geral da cultura ocidental, se
revelando num desespero generalizado da sociedade pelo futuro, difundido pela nao
compreensao do curso da histéria moderna, desencadeando um modo de vida que
esta moribundo, levado ao extremo de uma guerra de tudo contra tudo e sujeitado
ao individualismo competitivo. Para tanto, nessa nogao de cultura narcisista, em face
da realidade do sujeito cheio de si, emerge uma preocupagao excessiva com o0 eu na
busca pela felicidade e pelas realizagdes pessoais. Isto se concretiza pela tendéncia
contemporanea das pessoas, ao se sentirem angustiadas, se satisfazerem com uma
ilusdo momentanea de bem-estar pessoal, saude e seguranga psiquica. Entretanto, o
autor ressalta que essa busca por terapias alternativas, que visdo gerar um potencial
humano, serve apenas para intensificar o isolamento do eu.

Diante dessa visao geral, o autor incide na questdo do narcisismo para além
da simples “metafora da condicdo humana” (LASCH, p. 55) baseado no autor
Erich Fromm, que esvazia o seu sentido clinico e expande para abarcar formas de
vaidade, autoadmiragcdo e autoglorificagdo dos individuos, ao passo de utilizar o
termo como sinénimo de individualismo antissocial. Assim, nas palavras do préprio
Fromm: “Vivemos em um periodo histérico caracterizado por uma aguda discrepancia
entre o desenvolvimento intelectual do homem [...] e seu desenvolvimento mental-
emocional...” ao passo de estar deixando marcas dos sintomas do narcisismo.

Nao podemos, sobremaneira, nos furtar a essa discussao, tendo em vista os
reflexos do discurso pouco discutido do autoconhecimento, sobretudo, para servir de
pressuposto a pratica e formacao educacional quando a tematica se aproxima de uma
condigao prescritiva e terapéutica. Lasch (1983) adverte que, diante desse contexto,
€ plausivel pensar na emergéncia latente de desordens do carater, com mudancas
na estrutura da personalidade, refletindo em mudangas bem especificas em nossa
sociedade e cultura, partindo de instancias que vao desde a burocracia, as ideologias
terapéuticas, a racionalizagao da vida interior, até ao culto ao consumismo e padroes
variaveis de socializagdo. Em suma, insiste em afirmar quanto a utilidade do conceito
narcisista em analise social, pois 0 mesmo aparece com bastante profusdo na vida
cotidiana, principalmente quando influenciada por uma pseudo autopercepcéo para
descrever um estado mental, no qual o mundo parece ser um espelho do eu.



CONSIDERAGOES FINAIS

Reconhecemos que as diversas formas de pensar a tematica no ambito do
pensamento filosofico, desde o “conhece-te a ti mesmo” da Antiguidade Classica,
até as formas modernas de subjetividades, tomam forma e s&o interpeladas por
constituintes da cultura individualista da sociedade contemporanea, e € nesta marca
que emerge a condigao prescritiva e efémera de uma nogédo de autoconhecimento
pelas literaturas de autoajuda. Identificamos desse modo, a falta de constituigao
conceitual que justifique a adogédo da concepgéo de autoconhecimento nas diversas
abordagens utilizadas pelo campo educacional, para que os sujeitos tenham como
necessidade o propdsito de resgatar o sentido si ante sua pratica.

Podemos inferir, a partir de todo o exposto, sobre os perigos de um favorecimento

pelas produgdes do conhecimento, quanto a relacdo de uma suposta nogao
autoconhecimento para campo educacional (ou em qualquer outro campo cientifico),
tendo em vista que esta condi¢cdo € problematica e de ordem tedrico-metodoldgico,
pois, esta tem caido numa das armadilhas conceituais (bastante comum nas
Ciéncias Humanas) de negar o proprio processo de constru¢gdo do conhecimento
cientifico. O nosso esforco até aqui € de avancar um pouco mais em direcdo aos
fundamentos epistemoldgicos que, por vezes, poderiam ser adotados quando
evocada tal necessidade do conhecimento de si como processo formativo, haja vista o
aproveitamento do carater efémero e oportunista com o qual as literaturas prescritivas
da autoajuda se aproveitam desta fragilidade do campo, apostando em férmulas
de sucesso, para atingir sujeitos que, por ora, estdo a custa de uma subjetividade
depreciada e imposta, tanto pelas condi¢des de trabalho, quanto pelas imposi¢cdes da
sociedade capitalista.

Nao poderiamos deixar de comentar neste momento e associar, que esta
condicdo se pde na tensao entre a modernidade e pds-modernidade, para a produgao
do conhecimento no campo educacional. Como nos afirma Gallo (2006, p. 553), que
situa 0 que muitos acreditam que a chegada dos “tempos modernos” passaria por
uma revolucao do pensamento, tanto na pesquisa educacional, quanto nos modos de
educar. Por outro lado, tantos outros criticam a “farsa da modernidade” que tende a
obscurecer nossa compreensao, quanto ao pensamento no campo da Educacao. Ele
comenta que seja possivel desfazer um véu sobre suas intermediacdes e (observamos
aqui se nao seria o caso) voltar nossa atengdo a um dos aspectos que fora central do
projeto da modernidade, que é a questao epistemoldgica, uma vez que a produgao
do conhecimento na modernidade teve as marcas dos principios da objetividade e
da universalidade do conhecimento, para que este se torne valido, e a pesquisa em
educacgao nao poderia negar tais principios.
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Ainda concordando nesse sentido, araizdessa problematica se instala, sobretudo,
na nossa analise, na relagcdo sujeito-objeto. Vejamos que, de fato, se estabelece
um carater relacional, mas fugido do processo de construgdo do saber. Desse
ponto, dever-se-a estabelecer a relagdo do sujeito, que deveria estar (in-)formado
historicamente, com o objeto por ele a ser construido dessa relagédo. A questao que
podemos deixar em aberto para debate concernira em: a dualidade sujeito-objeto, para
a construcao do conhecimento cientifico, devera ser superada enquanto controvérsia
para os movimentos de constituicdo de identidade de classe, sob o preco de se diluir
o valor do proprio conhecimento, a luz de necessidades de intervengao imediata no
processo social? Torna-se necessario, nesse sentido, discernir o que € proprio do
campo de produgédo do conhecimento, para que mais uma ideia ndo entre na esfera
da efemeridade, e se transforme o que é posto como verdade pratica, em verdade
tedrica e, assim, ganhe status de conteudo revolucionario.

Fechamos, assim, nosso raciocinio com a chamada de Lipovetsky (2005, p. 59)
que “quando uma tendéncia nova, ou uma nova era, se anuncia, seja ela da arte, do
saber, ou da cultura impde-se ai a tarefa de determinar o que foi feito do ciclo anterior,
pois 0 novo exige memoria, uma localizagéo cronologica; uma genealogia”. E é sobre
essa perspectiva que situaremos nossa compreensao de pensar o autoconhecimento
enquanto uma necessidade a formacgao e a pratica docentes.
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INTRODUGAO

A formacao moral e ética vem sendo pensada ao longo dos tempos por meio de
uma questao central: “é possivel uma educagao moral?”. Desde os primérdios de sua
configuracao até o cenario atual este questionamento tem sido palco de divergentes
posicionamentos, oscilando entre concepgdes que defendem a necessidade de uma
educagao moral, e outras que veem esse processo como intrinseco ao desenvolvimento
de todo e qualquer ser humano, independente de sua formacédo escolar. Mesmo
iniciando-se no seio familiar, a escola direta e indiretamente interfere nesse aspecto
da formacdo da crianga, desempenhando um papel importante ao trabalhar com
valores, que se inserem em sua constituicao identitaria e social. Dessa forma, esta
instituicdo auxilia na formagao moral, juntamente com a familia e a sociedade. Desse
modo, a questao inicial pode se deslocar para: “Seria necessario uma educagao moral
sistematizada no ambiente escolar?”.

Diante desse cenario, nossa investigagao buscou investigar como a educagao
moral, especificamente a que esta proposta nos Parametros Curriculares Nacionais
(1997) vem sendo ou nao trabalhada nas escolas. Para tal, inicialmente realizamos
uma andlise do documento (PCNS — Tema Transversal Etica) com o intuito de
compreender os limites e possibilidades desta proposta nas praticas educativas, as
suas implicagcdes nas concepgodes dos professores sobre ética e moral, bem como, no
desenvolvimento de sua agao pedagogica.

Dentre os caminhos que possibilitaram a construgcéo desse estudo, a abordagem
qualitativa se apresentoucomoaopgao metodoldgicamais adequadaanossafinalidade,
ao passo que nos ajuda a compreender o objeto de estudo, percebendo-o no cerne
das varias dimensdes a que possa estar relacionado (MINAYO, 2009). Dentro desta
abordagem realizamos a leitura e analise dos PCNs e um levantamento bibliografico
qgue se baseou prioritariamente em: Biaggio (2002), Durkheim (2008), Freire (2005),



Buber (2001) e Santiago (2002). Estes nos permitiram uma compreensao mais solida
sobre o tema, proporcionando um confronto dos elementos expressos no documento
(PCNs, 1997) com a realidade vivenciada no ambito educacional.

Para a coleta dos dados nos utilizamos da realizagcdo de entrevistas
semiestruturadas junto aos professores de turmas de 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental de uma escola publica localizada no Bairro Pimenta da cidade de Crato-
CES®®. Dentre os professores das referidas turmas, foram escolhidos os que lecionavam
as disciplinas da area de humanidades, a saber: Ensino Religioso, Lingua Portuguesa,
Histéria e Geografia. Utilizou-se como critério para esta escolha a relagao intrinseca
entre os conhecimentos trabalhados nas referidas areas e as questdes éticas, o
gue nos levou a numero de trés professoras que lecionavam ambas as disciplinas
mencionadas. A analise desenvolveu-se por meio de categorias, definidas a partir dos
elementos expressos no discurso das entrevistadas.

No amago de uma sociedade regida pela énfase na informacao, desenvolvimento
tecnolégico e econdmico, refletir sobre os elementos que cerceiam a formagao ética e
o papel da educacao neste ambito, faz-se fundamental. Ao passo, que retoma o papel
do homem enquanto ser social e revela a necessidade de uma reflexdo constante
sobre as consequéncias de sua acdo no mundo. E partindo dessa perspectiva que
desenvolvemos nossos apontamentos no decorrer deste texto.

OSPCNSEAFORMAGAOETICAEMORALNOBRASIL:ENTRECONCEPGOES
E CONTRADICOES

O campo de discussdes no ambito da moral se mostra complexo desde sua origem
guando nos defrontamos com definicdes ambiguas e até mesmo contraditérias sobre
sua conceitualizagao. Os primordios das reflexdes sobre questdes morais encontram-
se nos gregos e, posteriormente ampliam-se com os posicionamentos de Rousseau,
Kant e Hegel, chegando até as discussdes mais atuais com as Teorias da Justica
Social de Rawls, a Etica Discursiva de Habermas e as reflexdes sobre a Bioética.
Todas estas concepgdes recaem nas reflexdes e propostas de agdes educativas sobre
a educacao ética e moral, subsidiando os questionamentos sobre a possibilidade de
sua atribuicdo ou nao ao ambito escolar.

Ao refletirmos sobre esta configuragdo no ambito educativo brasileiro, nos
deparamos comumarealidade bastante indefinida, ao passo que nao se desenvolveram
muitos estudos que permitam uma compreensao mais clara neste sentido.

66 Crato esta localizado no sul do Ceara, interior do estado, com pouco mais de 128 mil habitantes. E
um polo visivel de turismo ambiental na regido, por se localizar ao sopé da Chapada do Araripe,
sendo também conhecido como o "Oasis do Sertdo", por suas caracteristicas de clima umido,
sendo favoravel a agropecuaria.

27



272

Dos jesuitas até o periodo da primeira Republica observa-se na estruturagao de ensino
brasileiro, a forte presenga dos pressupostos da Filosofia escolastica e dos principios
educativos da igreja catolica permeando as questdes da educagao moral. A partir
dos anos 1930 com a influéncia dos grupos Liberais e os principios da Pedagogia
Nova inicia-se um processo lento de modificagdes neste sentido. Instauram-se varias
discussodes sobre a efetivacdo de uma disciplina de Educacao Moral e Civica (EMC)
nos curriculos das escolas brasileiras, que culminam em sua obrigatoriedade, embora
ainda fortemente marcada pela énfase religiosa, especificamente dos principios
catélicos (CUNHA, 2007).

Da deposigao de Vargas em 1945 até meados da década de 1980, a disciplina
Educacdo Moral oscilou no cerne dos curriculos escolares, entre momentos de
obrigatoriedade e retirada, além de profundas reestruturagdes em suas definicoes e
pressupostos filoséficos. No momento de transicao para a democracia a EMC néo foi
extinta imediatamente dos curriculos, perdurando de modo conturbado por um longo
periodo. Somente em 14 de junho de 1993 com a Lei n°® 8663 que revogou o decreto
n°® 869/69 é que a EMC passa a ter a carga horaria, os objetivos e os conhecimentos
incorporados as disciplinas de Ciéncias Humanas e Sociais.

Nos anos 1990 a educacgao no Brasil passou por um processo de reformulacao
materializada no documento “Parametros Curriculares Nacionais — PCNs”, que
substituirdo o curriculo minimo, e tera em sua formulagcéo a implantacdo dos Temas
Transversais. Estes, por ndo se caracterizarem como disciplinas, poderiam ser
trabalhados por todos os professores nas mais diferentes areas do conhecimento.
Desse modo, a educacado moral e ética passa a constituir um dos temas que deverao
perpassar transversalmente todos os conhecimentos da educacéo.

A proposta dos PCNs (1997), mais especificamente, dos temas transversais,
tem a cidadania como eixo de organizagao e direcionamento da educagao escolar,
partindo dos principios de dignidade humana, igualdade de direitos, participagao
social e corresponsabilidade pela vida social.

Ainsergcao dessestemas no processo de ensino-aprendizagem teve como objetivo,
proporcionar aos alunos do ensino fundamental a construcdo de uma compreensao
mais ampla da realidade em que vivem, refletindo sobre as problematicas a ela
inerentes, e adquirindo possibilidades de desenvolver uma postura critica e cidada.

Os temas foram escolhidos tendo em vista quatro critérios fundamentais:
urgéncia social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino e aprendizagem no
ensino fundamental e, que pudessem favorecer a compreensao da realidade e a
participagéo social dos alunos. A partir desses critérios tém-se os seguintes temas:
Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Satde e Orientacdo Sexual.



AEtica é definida no documento como reflexdo das condutas humanas, sendo eixo
norteador de todos os outros temas transversais, a medida que esta intrinsecamente
inserida nos mesmos. O objetivo principal ao se trabalhar a ética transversalmente no
curriculo escolar, é possibilitar que os alunos do ensino fundamental, possam pensar
sobre sua realidade e refletir sobre suas agdes e as ag¢des dos outros, partindo da
analise dos principios éticos. Nesse sentido a ética nao visa apresentar um modo
correto de agir, mas, proporcionar a reflexao sobre esse agir.

Os conteudos éticos no intuito descrito acima estardo voltados a fortalecer
os alunos como cidadaos, principalmente para que busquem conhecer e lutar por
seus direitos. Este trabalho deve ser desenvolvido em quatro eixos: Respeito Mutuo,
Justica, Dialogo e Solidariedade.

Quanto ao Respeito Mutuo, o trabalho pedagdgico deve ser direcionado a
proporcionar aos alunos uma compreensado profunda de seu significado. Esta
percepc¢ao deve permitir aos educandos se tornaram capazes de conhecer e apreciar
as diferencgas, conviver com essas e respeitar as manifestagcdes culturais, éticas e
religiosas; além de trabalhar em grupo e vivenciar concretamente o respeito aos
outros, mas principalmente a si mesmo.

No que concerne ao eixo Justica, as agdes educativas devem ser direcionadas
também a conceituagao do termo, abordando suas duas dimensdes: Legal e Moral e, as
problematicas que Ihes s&o intrinsecas, considerando que mesmo tratando da justica
em aspectos diferentes, ambas apresentam-se intimamente relacionadas, afinal, é
preciso conhecer as leis para saber analisar e lutar quando necessario, para modifica-
las caso nao sejam efetivamente justas. A proposta ressalta ainda a abordagem dos
conceitos de igualdade e equidade, considerando que por sua complexidade estes
necessitam de amplo esclarecimento (PCNs, 1997).

O trabalho com a justica € essencial a formagao dos alunos em seus varios
aspectos, entretanto, destacam-se suas contribuicbes substancialmente para suas
acdes no convivio social e também para a vida politica. Com relagéo a este primeiro
ponto, enfatiza-se a necessidade dos conhecimentos acerca da justica, para as
tomadas de decisbes na vida cotidiana, principalmente quando estas impliquem
consequéncias para a vida de outras pessoas. No segundo aspecto, € importante o
desvelamento junto aos alunos, do conceito de justiga, para que estes desenvolvam
uma compreensao critica das leis, dos aspectos que envolvem as condi¢cdes da
populacdo como: distribuicdo de renda, saude publica, segurancga, dentre outros, e
dos elementos que perpassam a configuragao politica e econdmica do pais, para que
tenham clareza em suas proposicoes.

Quanto ao trabalho pedagdégico com o didlogo, o documento dos PCNs (1997)
dispoe que a explicitagdo sobre ele se faz extremamente importante, principalmente
quando o intuito é proporcionar que os alunos aprendam a solucionar conflitos. E
nesta perspectiva que a proposta (1997, p. 110) nos diz que:
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[...] o conflito entre pessoas é dimensdo constitutiva da
democracia. O dialogo € um dos principais instrumentos
desse sistema. E uma das razbes pelas quais a democracia
€ um sistema complexo. Dialogar pede a capacidade de
ouvir o outro e de se fazer entender. Sendo a cidadania
composta de cidaddos, cada um deles deve valorizar
o dialogo como forma de esclarecer conflitos e também
saber dialogar. [...].

O dialogo expressa-se como condi¢ao sine quan non a convivéncia humana,
porém, exige dos individuos n&do somente a capacidade de argumentagao adequada,
mas, principalmente o exercicio de saber ouvir e respeitar o outro.

A solidariedade é também outro eixo fundamental que precisa ser bastante
discutido e principalmente vivenciado, a medida que proporciona aos alunos o
entendimento sobre o verdadeiro sentido de ser solidario e a importancia disso para
manter vivo o principio da vida.

Os PCNs (1997) definem que todos estes eixos devem ser trabalhados néo
somente nas questdes extraescolares, na comunidade, mas prioritariamente dentro do
convivio escolar, para que os alunos se percebam como parte desta realidade, onde
experiéncias que envolvem esses eixos sdo constante e inevitavelmente vivenciadas.
Por isso, esse € um trabalho que perpassa todos os membros que compdem a
comunidade escolar.

A proposta dos PCNs da margem a muitas interpretagcdes. Ao analisa-la mais
profundamente, perceberemos a presenca de distintas vertentes epistemoldgicas e
filosoficas, o que denota uma ambiguidade em sua formulagao, principalmente no que
se refere as conceituagdes sobre moral e ética.

Encontramos no documento a perspectiva de que educar moralmente nao €
moldar, disciplinar o individuo, mas, proporcionar a este o desenvolvimento critico,
de tal modo que implique consequentes mudangas atitudinais e possibilitem construir
autonomia moral de pensamento e agao.

De todas as concepgdes que estdo subjacentes a proposta dos PCNs, podemos
destacar duas como predominantes: a de Emile Durkheim, com a socializacdo dos
valores morais e a de Lawrence Kohlberg, com a valorizagdo do julgamento moral
do individuo. Ambas as apresentam pontos que convergem e divergem entre si e 0
documento do tema transversal aqui expresso.

Kohlberg se contrapde a concepgao de Durkheim principalmente em relagdo ao
sexto estagio da moralidade que propde. Para Durkheim (2008) a sociedade é uma
instancia inviolavel, todo problema que possa existir nela é consequéncia do desajuste
do individuo e nao da sociedade em si. Assim, se um individuo tenta mudar as leis que
regem a organizagao societaria, esta violando esta estrutura, logo o sexto estagio de
Kohlberg nao seria possivel de realizar-se na compreensao de estrutura social posta
por Durkheim (BIAGGIO, 2002).



Apesar das diferencas, existem aspectos que se entrelagam. Tanto Durkheim,
como Kohlberg destacam que o individuo s6 alcanga o desenvolvimento moral, quando
se conscientiza da presenga da moral em sua realidade, e a partir disso reflete sobre
0 seu agir, sendo capaz de perceber os problemas e contradi¢ées que se processam
no seu contexto social. Neste enfoque Kohlberg real¢ca o uso das discussdes sobre
os dilemas morais, principalmente se estas forem voltadas a realidade do individuo,
como ferramentas que auxiliam na construcdo de uma visao autbnoma do real.
Essa caracteristica € vista no documento (PCNs), quando se enfatiza que os temas
transversais devem ser trabalhados no intuito de que a crianga se integre a sua
realidade, passando a vé-la de forma critica e constituindo-se autonomamente.

Outro aspecto também presente na proposta dos PCNs (1997) que permeia tanto
a concepcao de Durkheim, quanto a de Kohlberg, esta no conceito de “Comunidade
Justa”. Nesta percepgdo o ambiente escolar € visto como uma representacao
da sociedade, no qual devem ser desenvolvidas praticas democraticas voltadas a
uma coletividade que valorize a ligacao social e o cuidado com os outros. Isso é
expresso nos PCNs, quando destacam que a escola deve trabalhar em harmonia,
de modo que todos os sujeitos que dela fazem parte se ajudem e compartilhem dos
mesmos objetivos. Um ambiente em que se estabelecem essas vivéncias € propicio
ao desenvolvimento dos individuos enquanto cidadaos democraticos e criticos, que
tenham consciéncia de sua realidade e de sua posigao neste contexto.

Uma das principais criticas feitas aos PCNs, diz respeito ao fato de terem sido
implantados no Brasil devido a intervengao de instituigdes internacionais, trazendo em
si os interesses destes 6rgaos com relagao a educacgao brasileira. Conforme Santiago
(2002) estas instituicbes passaram a intervir nas ag¢des educacionais de nosso
pais, com o escopo de fazé-la servir aos interesses de mercado. Essas ingeréncias
direcionaram-se principalmente ao curriculo escolar, considerando a importancia
deste na estruturagao das escolas, e sua interferéncia nas relagdes que se dao dentro
do contexto escolar, tendo abrangéncia direta para além desse espago. Trazem
deste modo, uma proposta de curriculo unificado, pela configuragdo de uma matriz
curricular que pudesse ser 0 mais igual possivel aos diferentes contextos escolares. A
unificagao dos curriculos apresenta-se como uma forma institucionalizada de controle
do governo sobre a educacao (SANTIAGO, 2002).

Dentro deste viés, os PCNs representam essas perspectivas sob o ideal de
equidade e qualidade e a educagao passa a ser vista pelo intuito de promogao da
cidadania, num processo de construg¢ao social dos individuos e, uma forma de controle
e homogeneizagao, ao assumir na pratica, a forma de curriculo minimo nacional®’.

67  Aestruturacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta-se no ambito atual como
uma das mais recentes propostas que se encaminham nessa perspectiva.
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AETICANAEDUCAGAO FUNDAMENTAL: DIALOGANDO COM A REALIDADE
DE UMA ESCOLA PUBLICA DE ENSINO FUNDAMENTAL DA CIDADE DE
CRATOI/CE

Apresentamos a seguir, os dados coletados por meio das entrevistas realizadas
com as professoras de uma escola publica de Ensino Fundamental e Médio,
localizada no Bairro Pimenta, na cidade de Crato/CE. As entrevistas®® suscitaram
questionamentos e proposigdes que englobaram as seguintes categorias de analise:
importancia dos PCNs e da ética enquanto tema transversal na visdo das docentes; A
moral e a relagao familia e escola; O dialogo e o preconceito em sala de aula.

Questionou-se inicialmente as professoras acerca dos conhecimentos que as
mesmas possuem sobre os PCNs, especificamente em relacdo ao de Etica. As trés
professoras nos salientaram que entraram em contato com a proposta nos cursos de
graduacao e, posteriormente nos encontros pedagogicos da escola.

As professoras, Lucia e Vanessa®, apresentam a compreensdo do documento
como parametro de orientagdo a agao docente, o que demonstra coeréncia com a
proposta. Os PCNs (1997) foram elaborados em tese, como parametros. Entretanto,
0os que dizem respeito as disciplinas escolares, como o de Lingua Portuguesa e
Matematica, por exemplo, acabaram sendo assumidos como padrdes, tornando-se
base para a elaboragao dos curriculos de todas as escolas nacionais, inclusive para
as avaliagbes externas do sistema de ensino.

No caso especifico dos Temas Transversais, ocorre justamente o contrario, por
serem vistos de forma flexivel entre as disciplinas, muitas vezes acabam nao sendo
trabalhados em momento algum. Podemos levantar como hipotese que a visao das
docentes a respeito da proposta dos PCNs, revela a posi¢cao de muitos educadores. A
presenca nas escolas, inclusive nos encontros pedagogicos, nao significa que tenham
sido analisados, compreendidos e materializados nas agdes dos professores.

A professora Paula afirma conhecer bem a fundo o documento (BRASIL, 1997):

Sim! Inclusive também ja trabalhei com um dos temas
transversais na escola, que foi a questdo do projeto
“Amor a Vida”, onde aborda a questdo da sexualidade,
da adolescéncia, a prevencao de doencgas sexualmente
transmissiveis, entra também o protagonismo juvenil,
autoestima assim, e a questdo do respeito com o corpo.
(PROFESSORA PAULA).

68  Optou-se pelas entrevistas do tipo semiestruturadas porque permitem aos sujeitos uma abertura
maior para expor seus posicionamentos.

69 Demos nomes ficticios as entrevistadas, com o objetivo de preservar a identidade das mesmas.



Especificamente em relagdo ao conhecimento sobre o Tema Transversal Etica,
a professora Lucia, diz conhecer um pouco a respeito: “Eu ja li, ja trabalhamos em
encontros, mas como a minha area € Lingua Portuguesa, n&o € que eu me detenho
s6 aquilo, mas eu nunca mais peguei nos PCNs para ler sobre ética.” (PROFESSORA
LUCIA).

Nao é perceptivel na fala das docentes que a transversalidade tenha sido
assimilada. O fato de terem tomado conhecimento, ndo significa que tenham o
incorporado nas suas agoes. O discurso das mesmas denota uma compreensao das
disciplinas de modo fragmentado o que é contrario ao proprio documento (BRASIL,
1997).

A professora Vanessa, considera muito importante que os aspectos apresentados
na proposta dos PCNs (1997) sejam trabalhados na escola. Afirma ainda que esta
deveria integrar o curriculo, explicitando-se na elaboragdo dos Projetos Politicos
Pedagogicos (PPP). Salienta que a instituicdo educativa deve trabalhar com os
aspectos éticos, desde a constituicao de seus planos de organizagao, até as acdes
desenvolvidas na comunidade escolar. A educagao moral em sua concepgao
estd associada ao disciplinamento que a escola deve proporcionar em relagdo ao
comportamento dos alunos, dentro da instituicdo. Tendo consequéncias para além
deste ambito. Revela-se no discurso da educadora a influéncia da concepcédo de
Durkheim (2008) no que concerne a formagao do espirito de disciplina e controle dos
instintos pelas regras morais. A professora Vanessa ainda ressalta que o trabalho
com as questdes éticas, propicia retomar o carater de formagao humana que vem se
perdendo ao longo do tempo.

Segundo a professora Paula, “[...] eu trabalho dentro da minha, prépria disciplina,
entendeu. Eu n&o dissocio, eu vou trabalhar hoje ética e amanha eu trabalho historia
[...] muitas vezes eu paro para fazer essa interferéncia, a questdo de valores, de
respeito [...]". Desse modo o trabalho com as questdes morais deve se dar na medida
em que os conflitos vao surgindo, sendo abordadas as problematicas éticas que os
envolvem.

A sala de aula € um espago de conflitos, que podem ocorrer em diversos
momentos. As situacdes conflituosas podem ser de natureza diversa, envolvendo
valores e normas, que perpassam o cotidiano dos sujeitos, as diferentes condi¢des
econdmicas, posigcdes politicas e ideoldgicas. Esses conflitos podem ser trabalhados,
silenciados e reprimidos conforme sejam vistos. Neste sentido a professora Vanessa,
relata um fato que ocorreu na escola, vejamos o depoimento dela:

Teve um caso que me chamou muita atengdo, o
casalzinho era a menina e o menino filhos de mae
solteira, que chegavam com uns depoimentos de vocé
ficar extasiada. Eu fiquei assim, ainda hoje me sinto
angustiada porque, enquanto educadora, enquanto escola
eu ndo percebi, enquanto educadora ndo resolvi, néao fiz
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nada pelas criangas, nem pela familia. Precisava de um
acompanhamento psicolégico bem feito, e a escola nédo
dispunha desse acompanhamento na época, e eu me
senti... até omissa nesse caso, mas infelizmente a gente
sozinha nédo podia fazer muita coisa (PROFESSORA
VANESSA).

A fala da professora é marcada pela angustia da omissao, ndo somente dela,
mas da instituicdo como um todo, o que revela a fragilidade da escola, e a inexisténcia
de um suporte mais efetivo para ajudar os docentes a lidarem com os conflitos.

A diversidade cultural presente na escola se expressa na fala da professora
Paula, como um dos elementos que influenciam a presenca dos conflitos no ambito
educativo, vejamos:

Eu ja passei por varias escolas, e a realidade é bastante
diferente de uma escola para outra, a clientela, interfere
muito. Tem escolas que elas séo localizadas em locais
estratégicos, e, que 0S meninos sdo mais oriundos de
sitios e pequenas comunidades, é mais facil para a gente
trabalhar com eles, do que com aqueles que é no centro,
e que a gente pega periferia. Diversos modelos de familia,
cada um com sua, peculiaridade, com seus valores. 1sso
influencia demais. Entdo, a questao cultural. Isso traz
muitos conflitos. (PROFESSORA PAULA).

Observa-se que para a educadora os conflitos ocorrem tanto por questdes
culturais, como sociais e econdmicas. Neste sentido, a localidade da qual os alunos
sao oriundos, a educacao familiar que recebem, a violéncia com a qual se deparam,
sao fatores que influenciam de modo marcante nos valores e comportamentos que
séo estabelecidos no cerne da instituigdo escolar. Aspectos que exigem das escolas
atengao substancial neste sentido, identificando os elementos que precisam ser
enfrentados e superados. E justamente nesta perspectiva que a proposta dos PCNs
(1997), mesmo com suas ambiguidades, salienta a importancia de um trabalho
educativo que se paute na interrelacdo com o contexto sociocultural dos alunos. Desse
modo, é fundamental que o professor conhega a realidade concreta dos educandos.
Como lembra Paulo Freire [...] Nenhuma pratica educativa se da no ar, mas num
contexto concreto, historico, social, cultural, econdmico, politico, ndo necessariamente
idéntico a outro. [...]" (1987, p. 17).

Qual o papel da escola e da familia na formacgao moral das criancas e dos jovens?
O discurso das educadoras enfatiza como imperativo, que a familia reassuma seu
papel na formacao das criangas. Ao defenderem esse posicionamento as docentes
tecem como critica, a existéncia de uma demanda cada vez maior as atribuicbes
dos professores tanto por parte do Estado, quanto das familias. O depoimento da
professora Vanessa suscita a necessidade de uma parceira entre familia e escola.



[...] a escola precisava ter um trabalho acentuado em volta
desse tema, porque é como se diz, a bola fica jogando, a
familia joga para a escola, a escola joga para a familia, ai
volta, a bola para a escola, a escola volta para o sistema,
o sistema volta para o governo, e fica essa bola toda hora,
passando de uma méo para a outral...] Mas, enquanto ndo
se compreender, que a escola é também uma extenséo da
familia, e, a gente comecar a tratar isso de forma diferente
e trazendo toda a responsabilidade para a escola, criando
esse elo familia-escola de forma mais acentuada, a gente
nao vai conseguir muita coisa néo [...] (PROFESSORA
VANESSA).

Diante das transformacdes que ocorreram na sociedade, que abarcam desde
a constituicdo da instituicdo familiar, aos papéis que ambas (familia e escola) séo
desafiadas a enfrentar, a instituicdo escolar é compelida a assumir uma ampla gama
de funcdes, como destaca a professora Paula:

[...] eu sou pedagoga, as vezes até sei lidar com certos
conflitos. Isso vai muito da pratica pedagdgica do professor.
Eu costumo dizer, que para a escola ser de qualidade,
teria que ter um acompanhamento familiar. Existem
varios modelos de familia, meninos que sdo criados com
0 pai, ou s6 com a mae, ou com a avo, que o pai tem
problema de alcoolismo, a méae também. Entdo teria que 279
o Estado, proporcionar pelo menos uma assistente social
e um psicologo. Pelo menos por polo, a gente ndo pode
comparar a educacdo do ano 2000, e, 1980, mudou
radicalmente. A escola esta perdida e, a gente quer fazer
tudo e termina impossibilitado. Porque nédo é o meu papel,
nos educadores temos que ser polivalentes, mas ai eu terei
que ter menos tempo de trabalho, melhor remuneragéo [...]
(PROFESSORA PAULA).

Os conflitos que hodiernamente marcam as relagdes entre a familia e a escola
aparecem no discurso das professoras num tom de urgéncia, de que somente um
trabalho em conjunto entre essas instituicoes, pautado no dialogo e no respeito, pode
efetivamente favorecer a formacao das criancas. Desse modo, reconhecem que é
essencial que as familias nao deixem de lado o seu papel na formacéao dos filhos, e
possam estar cada vez mais proximas da escola. Sem a base familiar a instituigcao
educativa encontra muitos obstaculos para contribuir com a formacgao ética dos
educandos.

Um dos elementos que se exprime nas relagbes cotidianas das instituicbes
escolares é a questdo do preconceito. Ao ser questionada sobre este assunto a
professora Vanessa afirma:

[...] eu ndo percebo, hoje no adolescente muito essa
questéo de preconceito nédo, eu acho que com eles esta



mais ou menos resolvido. [...] Com pequenininhos a
gente percebe mais, por exemplo, aqui na nossa escola,
noés temos cadeirantes, deficientes fisicos, e tem umas
criancinhas, que ja sentem essa dificuldade de nao querer
sentar perto. (PROFESSORA VANESSA).

Em relagao as atitudes dos jovens, a docente nao esclarece em que aspectos
se apresenta o preconceito, considerando que nao percebe a existéncia deste,
no trabalho com adolescentes. Com as criangas explicita casos relacionados a
deficiéncia fisica. E possivel levantar como hipdtese, que as criangas por no terem
uma compreensao mais ampla da dimensao e consequéncias que envolvem esse tipo
de agdes no contexto social, acabam por expressar-se espontaneamente, a partir dos
valores que Ihe sédo postos no cerne de sua convivéncia social. Os adolescentes, em
virtude de uma percepg¢ao maior sobre estas questdes, acabam nao se expressando do
mesma forma. Desse modo, como assevera Santos (2006), o preconceito apresenta-
se camuflado nas relagbes interpessoais, revelando o quanto o mito da democracia
racial esta arraigado no ideario brasileiro.

Segundo a professora Paula a existéncia do preconceito entre os alunos,
principalmente em relagdo a orientagao sexual, € muito grande, e ressalta que ha
resisténcia por parte dos mesmos para discutir essas questdes. Segundo ela:

[...] o preconceito é muito grande em relagdo a orientagdo
sexual do outro, os meninos que sdo, mais afeminados,
e as meninas que sdo mais masculinizadas, sofrem
preconceito. A gente sempre tem que administrar iSSo
porque eles ficam, o menino ndo pode falar, que eles
ficam, chamando de, boneca, entendeu assim, ficam com
apelidos pejorativos [...].

O preconceito se apresenta no comportamento dos alunos durante as aulas,
de modo camuflado, nas brincadeiras, nas formas de tratamento, ndo denotando, ao
menos de acordo com o discurso das docentes, aspectos que suscitem um trabalho e
uma discussado mais profunda.

Tomando por base o pensamento de Santos (2006) observa-se que o preconceito
acaba por se caracterizar como um elemento complexo a ser trabalhado no ambito
da instituicdo educativa, uma vez que muitos educadores ndo tem consciéncia de
seus proprios preconceitos. Em face dos discursos das professoras, implica-se como
necessidade, que as docentes busquem compreender de modo mais profundo, como
0 preconceito se expressa nao somente nas atitudes e na linguagem dos jovens,
mas na sua propria percepcéo. E necessario ainda que esta seja uma tematica que
englobe um trabalho conjunto de toda a comunidade escolar.

O dialogo é outro elemento que se mostrou ao longo das falas das professoras
como tematica recorrente. Este € um processo intrinseco ao homem enquanto ser
social e histérico. E somente na relagéo dialégica, de troca, de experiéncia com os



outros, que nos tornamos humanos (BUBER, 2001). Viver dialogicamente é essencial
a todo e qualquer ser humano, aquele que nao vive o didlogo, nao experiéncia o
mundo. “Sem duvida o mundo habita em mim, enquanto representacdo, do mesmo
modo que habito nele enquanto coisa. Mas isso ndo implica que ele esteja em mim,
assim como nao estou realmente nele. Ele e eu nos incluimos mutuamente. [...]" (Idem,
2001, p. 108).

Para haver didlogo € necessario conforme Freire (2005), a participagao de
ambas as partes envoltas no processo. O dialogo na perspectiva da professora Lucia
€ importante, porque auxilia os alunos na compreensao do mundo e de si mesmos.

O dialogo, eu gosto muito de ter dialogo com meu aluno,
gosto de ajuda-lo, eu acho super importante, porque vocé
né&o é s6 um mero repassador de conteudos, e seu aluno
néo é so aquele que vai receber, ele € uma pessoa, ele
pode estar triste hoje, ele pode néo ter se alimentado,
pode estar apaixonado, pode estar se envolvendo com
drogas. Aquele cansago que ele esta sentindo ali, pode
ser a rea¢ao de uma droga, e vocé, esta fazendo o que por
ele. O didlogo é muito importante, ndo s6 na escola, nos
professores entre si, em casa, na igreja, com o namorado,
com o marido, com os filhos. (PROFESSORA LUCIA).

As professoras Vanessa e Paula, também ressaltam a importancia do dialogo,
como elemento substancial a sua pratica:

Professor que ndo para um pouquinho para conversar
com seu aluno, sobre assuntos diversos, ndo vai ganhar a
confianga do aluno, porque apesar da gente dizer, a midia
esta ai, falando da questdo sexual, que a familia precisa
ajudar, e nédo ajuda, eles sentem muita necessidade
e, a caréncia € muito grande. E é necessario sim, vocé
criar essa roda de conversa em sala de aula, para criar
esse lago professor-aluno, aluno-aluno, isso é primordial.
(PROFESSORA VANESSA)

Eu sempre procuro conversar, chamo as vezes, hos
corredores quando acontece uma coisa fora, dentro de
sala, que eu nédo gosto, quando eu estou nos corredores, eu
chamo muito aluno para conversar nos corredores, muitas
vezes eu néo levo o caso a dire¢do, mas eu converso com
ele! Conflitos serissimos e que eles pedem desculpas uns
aos outros, ou até a mim, quando é comigo, porque eles
agridem também o professor, verbalmente, eles agridem
mesmo. (PROFESSORA PAULA).

Percebe-se nas falas das professoras, que ambas reconhecem que a relagao
entre professores e alunos deve se pautar no principio de dignidade e respeito ao
proximo. Ressaltando o desenvolvimento de agbes pautadas no dialogo constante
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com os alunos, de modo a construir lagos de troca e enriquecimento mutuo no espacgo
da sala de aula. Nesse aspecto seu discurso demonstra elementos ndo somente da
proposta dos PCNs (1997) como também de Freire (1996). Além disso, expressam
a necessidade do amor ao outro no processo de dialogo, elemento que tanto Buber
(2001), quanto Freire (2005) salientam como crucial para a vida dos homens. “[...] o
amor nao esta ligado ao Eu de tal modo que se o Tu fosse considerado um conteudo,
um objeto: ele se realiza, entre 0 Eu e o Tu. Aquele que desconhece isso, [...] ndo
conhece o amor [...]” (BUBER, 2001, p. 17).

O discurso da professora Vanessa, salienta a importancia da confianca, que
segundo Freire (2005) € um dos elementos fundamentais para a construcdo de
relagcbes harmoniosas no ambito da sala de aula a medida que “[...] vai fazendo os
sujeitos dialégicos cada vez mais companheiros na pronuncia do mundo. [...]" (p. 94).
E por meio da confianca que se estabelece no didlogo, que os individuos vdo se
fortalecendo como sujeitos criticos de sua realidade social.

CONSIDERAGOES FINAIS

Retomando os objetivos da pesquisa de investigar como a proposta dos PCNs
Temas Transversais - Etica se apresenta na escola, no discurso e na pratica dos
professores, a partir da questdo “se é possivel uma educagcdo moral?” é possivel
tragar algumas consideragdes.

A leitura e discussao tedrica acerca da Etica e da proposta de educacdo moral
elaborada nos PCNs, nos colocam diante de questdes complexas que vao desde a
concepgao de ética e moral, até a problematica de sua possibilidade de sistematizagao
nas escolas. A proposta de uma educacao moral sistematizada corre o risco de assumir
um carater prescritivo, sem espacgo para o pensamento critico e o desenvolvimento da
autonomia. Por outro lado, quando se tenta desenvolver um trabalho com as questdes
éticas e morais, para que sejam trabalhadas a partir de vivéncias, ou através dos
dilemas morais como propde Kohlberg, corre-se o risco de cair no racionalismo.

A discussao sobre os valores morais no cenario atual pode contribuir para a
reflexdo dos valores que norteiam a sociedade, ndo como forma de normatizar a
acao dos individuos, mas, de ajudar na reformulacdo de uma sociedade mais justa,
solidaria, que respeite as diferencas e favorecga o dialogo na resolugao dos conflitos.
E claro que as acdes barbaras que se apresentam na atualidade envolvem aspectos
politicos, econdbmicos e sociais, todavia, ndo se pode negar que os aspectos éticos
permeiam todas as a¢des dos individuos.

Os PCNs propéem um trabalho imprescindivel de se desenvolver dentro do
contexto escolar. Entretanto, em virtude das muitas contradigdes em que se expressam,
tanto em relagdo ao conteudo que aborda, quanto pela ambiguidade epistemologica



e filosofica em que se fundamenta. Revelando em si interesses que muitas vezes
passam desapercebidos pelo ideal de cidadania critica, e que se concretizam em
sentido contrario. Deste modo, apesar de se apresentar como proposta inovadora no
ambito educacional € extremamente permeada pelos ideais de mercado.

Com relacao aos aspectos apresentados no discurso das professoras, podemos
destacar alguns elementos relevantes. Primeiramente, que ndo ha um trabalho pautado
na proposta dos PCNs — Tema Transversal Etica, pois mesmo a escola pesquisada
apresentando nas relagdes entre os membros constituintes da comunidade uma
relacao de respeito, harmonia, ndo ha um trabalho intencional do corpo docente e
gestor de enfrentar coletivamente a problematica ética.

Com isso nao estamos afirmando que as professoras ndao tenham conhecimento
dos PCNs, pois como pudemos apreender, estas conhecem e compreendem a
proposta. Todavia, esse conhecimento nem sempre significa que suas agdes se
materializem nos moldes da proposta. A propria configuragcao dos temas transversais,
por ndo ocuparem a posi¢cao de disciplina, abrem possibilidades para que sejam
trabalhados ou nao pelos professores.

A partir dos relatos das docentes acerca dos conflitos, percebe-se que a escola
lida cotidianamente com situagdes que envolvem as questdes éticas. Porém, nem
a instituicdo educativa, nem os professores se veem preparados para enfrentar as
questdes que envolvem preconceitos, discriminagdes, violéncia, falta de respeito. O
fato é que, querendo ou nao, os valores e aspectos morais se apresentam nas agoes
cotidianas e principalmente na pratica educativa dos educadores. Sendo assim, de
uma forma ou de outra a concepgao de mundo dos alunos € influenciada pela postura
e posicionamentos ideoldgicos de seus professores. Por isso, ndo ha como fugir desta
discussdo, nao ha como negar que a escola influencia fortemente na formacao do
individuo. Neste sentido, o educador precisa ter uma nogao clara de sua concepg¢ao
de mundo, para possibilitar que o aluno tenha clareza desses pressupostos e,
construam sua propria concepgao de sociedade, de valores morais e éticos, de si
mesmo enquanto ser social.
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REFLEXOES SOBRE A FORMACAO ETICA E A RESPONSABILIDADE PELO
MUNDO PUBLICO

Vanessa Sievers de Almeida (UFBA)
vanessa.sievers.a@gmail.com

Abordar o tema da formacao ética e cidada hoje € um desafio. Pode-se afirmar,
grosso modo, que a ética diz respeito a valores e principios que orientam nossos
atos e nossas palavras ou impedem que fagamos determinadas coisas, mantendo,
assim, nossa agao dentro dos limites do que é considerado correto ou legitimo. Neste
texto, tratarei ndo de valores que dizem respeito ao individuo e suas escolhas de vida,
mas de valores que regem ou deveriam reger o ambito publico, em que convivemos
com outros e onde podemos cuidar do bem comum. Abordarei, portanto, a relagao
entre ética e a esfera publica. O meu ponto central sera que, antes de contribuir para
determinados principios ou valores que podem variar conforme o momento histérico,
a educacao tem o desafio de contribuir para a disposicdo e a capacidade de se
responsabilizar pelo bem comum. Essa responsabilidade € uma espécie de condigéo
para que principios ou valores publicos possam ter um sentido.

No momento atual estamos expostos a pronunciamentos, discursos e
publicacbes que ndo sado apenas imorais ou adversos ao bem comum, mas podem
ser caracterizados como absurdos. Absurdos nao apenas porque entram em conflito
com a nossas convicgdes politicas ou escolhas éticas, mas porque dissolvem o bom
senso, isto &, ferem um senso que julga o que € admissivel de ser dito em voz alta,
falado diante de outras pessoas e exposto no espaco publico. Um momento exemplar
da absurdidade foi o discurso proferido pelo deputado federal Jair Bolsonaro por
ocasiao da votagdo na camara dos deputados em dezessete de abril de dois mil e
dezesseis, referente ao processo de impedimento da presidente do Brasil. Gostaria de
tomar como ponto de partida as palavras do deputado para langar algumas questdes
que, em seguida, me levardo ao tema desta reflexao:

Nesse dia de gloria para o povo brasileiro, tem um nome
que entrara para a histéria nessa data, pela forma como
conduziu os trabalhos nessa Casa. Parabéns presidente
[da Camara] Eduardo Cunha. Perderam em 64, perderam
agora em 2016. Pela familia e pela inocéncia das criancas
em sala de aula, que o PT nunca teve. Contra o comunismo.
Pela nossa liberdade. Contra o Foro de S&o Paulo. Pela
memoria do coronel Carlos Alberto Brilhante Ustra, o pavor
de Dilma Rousseff. Pelo Exército de Caxias, pelas nossas
Forgas Armadas. Por um Brasil acima de tudo, e por Deus
acima de todos, o meu voto é sim (BOLSONARO apud
AMORIM, 2016).
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Este discurso é evidentemente criminoso. Porém, o que chama a atengao nao €
o proprio crime. Sempre houve criminosos, ladroes, assassinos, pessoas violentas e
sadistas. O crime, entretanto, era geralmente cometido as escondidas, na escuridao
da noite, ou era mantido em segredo, caracterizado como algo nao dito e nao exposto
aos olhares alheios. O criminoso, como geralmente o imaginamos, se mantém
invisivel e inaudivel, em primeiro lugar porque nao quer ser descoberto e punido e, em
segundo lugar — assim pelo menos esperamos — para n&o passar vergonha. Ambos os
aspectos nao se aplicam ao deputado em questao: ele n&o agiu as escondidas, mas
discursou no palco publico diante do mundo, sem medo de puni¢gdes e sem vergonha.

Contudo, o0 que mais assusta € a massa que aplaude. Esse e outros crimes
em espacgos publicos e em instituicbes democraticas sao possibilitados pelo préprio
publico que ndo sé os permite, mas ainda festeja o que, na verdade, ndao poderia
ocorrer sem causar escandalo. Espantoso € o fato de estarmos diante uma massa
que apoia esse tipo de pronunciamento. Dai surge a pergunta: estamos diante de
uma multidao de perversos, de sadistas, de criminosos? Quem sao os que aplaudem,
sem 0s quais um discurso desse tipo certamente nido seria possivel? No entanto,
nao pretendo nem tenho condi¢cdes de analisar o perfil dessa massa. Talvez apenas
o olhar do historiador nos podera contar a historia do que esta acontecendo neste
momento. Contudo, parece-me relevante explicitar o cenario em cujo contexto tratarei
da formacéao ética e que me levara a acentuar a importancia de alguns aspectos da
formagao cidada.

Sem nenhuma pretensao de explicar o porqué dos aplausos, destaco dois pontos
em relagcéo aos aplaudidores: em primeiro lugar, sua atitude demonstra o desprezo de
principios publicos fundamentais, como considerar a democracia como regime politico
adequado, e o ndo reconhecimento de direitos basilares, como a protecédo da pessoa
e seu direito a vida, e, em segundo lugar, uma postura movida pelo ressentimento.
Aparentemente estamos diante de rea¢des imediatas de pessoas incapazes de avaliar
e julgar o que ocorre num contexto histérico mais amplo. Os aplausos para aquele que
foi “o pavor de Dilma Rousseff’ parecem ser espontaneos, pois talvez muitos tenham o
desejo premente de ver a presidente apavorada, mas quiga néo percebam que estao
aplaudindo o torturador e assassino, representante de um periodo de atrocidades que
faz parte de nossa historia recente. Talvez grande parte dos aplausos seja fruto de
ressentimentos pessoais. O que incomoda é a nado compreensao de que na politica
somos coparticipantes de uma histéria que vai além de sentimentos e interesses
imediatos.

Além dos aplaudidores ha também um grande numero de pessoas que ficaram
indignadas em relagao ao discurso do deputado. Penso que a indignacédo nio esta, ao
menos ndao somente, vinculada a determinados posicionamentos politicos, mas é mais
ampla e mais profunda porque houve um ataque a principios éticos fundamentais,



principios, ao menos em tese, compartilhados e validos nos espagos publicos em que
convivemos comoutros, também com os que pensam e se posicionam de modo diferente
a nos. Ahomenagem a ditadura ataca e abala o que era tido como consensual: o valor
atribuido ao regime democratico. Parecia ser impensavel posicionar-se publicamente
contra o “governo do povo”. Mesmo tendo as mais diversas criticas a forma do atual
regime democratico, dificilmente alguém se diria “antidemocratico”. O segundo ponto
€ que a homenagem a um torturador n&o so legitima a tortura como algo abstrato,
mas desconsidera a nossa historia recente com todas as atrocidades cometidas nela.
Qualquer que seja a critica a presidente, e, mesmo a vontade de combaté-la, néo
justificam a evocacgao do “pavor de Dilma”, muito menos em nome do Brasil, como se
o Brasil fosse alguma entidade aistérica e homogénea.

A indignacdo é um momento fundamental. E preciso um claro e alto “ndo” ao
discurso de Bolsonaro e um “nao” aos que o aplaudiram. Mas é preciso se perguntar
em nome de qué podemos dizer “ndao” a esse discurso e como esse “nao” pode se
transformar em pensamentos, palavras e agdes, para ndo permanecer como mera
negacao.

No que diz respeito ao ambito da educagado devemos nos perguntar sobre seu
papel e, em especial, o da instituicdo escolar num mundo no qual esses absurdos
ocorrem — nao no sentido de que a educagao seja a solugdo de todos os males,
mas devemos sim nos perguntar quais contribuicbes a educacédo pode dar para o
mundo publico. Nao apresentarei nenhuma solugdo, mas sustentarei de que, apesar
das dificuldades, ndo podemos abrir mao de pensar no sentido formativo da educacgéao
escolar.

Duas preocupacodes servirdo de eixos para minha reflexao: o sentido histérico
da educacao e a responsabilidade por um mundo comum. Tomarei como ponto de
partido e inspiragdo o pensamento da fildésofa Hannah Arendt, sobre a esfera publica,
0 mundo comum e a relevancia publica da educacao.

O SENTIDO HISTORICO DA EDUCAGAO

A educacao é nossa resposta ao desafio posto pelo fato da natalidade (ARENDT,
2003). A natalidade diz respeito a vinda de seres humanos novos a um mundo que
€ mais velho do que eles. Os novos sdo como recém-chegados que precisam ser
acolhidos e familiarizados com este espago comum e seu legado, que futuramente
estardo sob sua responsabilidade. A tarefa da educacéao, portanto, € introduzir as
criangas num mundo que Ihes antecede e que continuara depois delas.

A existéncia dos seres humanos se estende entre nascimento e morte. Nesse
lapso de tempo se desenrola a histoéria de cada um que, comparada ao mundo humano,
é curta e fugaz. Ela, porém, se insere numa histéria mais abrangente, na qual as
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muitas histérias singulares se entrelagam num tecido em continua transformacao. A
natalidade, portanto, diz respeito a dinamica entre o mundo historicamente constituido
e a chegada de seres humanos que, por si s0, ja sdo um novidade e potencialmente
capazes de iniciar algo novo nesse lugar (ALMEIDA, 2011).

A educacéao e, em especial, a escola como instituicdo publica tém a tarefa de
acolher os novos que estdo chegando e contribuir para que possam fazer parte desse
mundo comum (ARENDT, 2003). Em outras palavras, a escola ndao prepara os mais
jovens apenas para realizarem seus propoésitos individuais e interesses privados, mas,
sobretudo, para que possam estabelecer um vinculo com o mundo publico e para que,
futuramente, estejam dispostos a assumir responsabilidade por ele.

Entretanto, os que séo novos no mundo, num primeiro momento, nao podem ser
considerados responsaveis por este lugar que sequer conhecem. O aluno ainda nao
assume as responsabilidades de um cidadao adulto em relagdo ao mundo, também
nao em relagéo a seus proprios atos. Nesse sentido a escola ndo € o proprio espago
publico no qual nos movemos entre iguais e onde todos somos responsaveis pelos
rumos do mundo e por nosso atos. (O cidadado adulto que defende publicamente a
ditadura ou comete atos violentos deve ser responsabilizado por isso em termos legais.
A crianca que faz uso da violéncia na sua relagdo com os colegas ou que admira os
herdis violentos dos filmes que assiste, ndo sera responsabilizada em termos legais,
porque ainda ndo assume responsabilidade pelos seus atos e tem o direito de ser
educada). O ambito escolar nado se identifica com o espaco publico, mas a sua tarefa
€ possibilitar uma futura inser¢gao nesse espaco.

No ambito da educacgao se encontram os mais velhos com 0s mais novos: 0s que
conhecem o mundo e sdo responsaveis por ele com os que ainda nao tem familiaridade
com ele. Nesse encontro, os adultos assumem uma dupla responsabilidade. Sao
responsaveis pela educagao dos alunos e pelo mundo que apresentam aos recém-
chegados. O sentido publico da escola reside justamente na sua tarefa de familiarizar
os recem-chegados com as tradigdes publicas, ou seja, com aqueles conhecimentos,
linguagens, historias e principios que sao tao valiosos que desejamos manté-los vivos
e, portanto, os transmitimos as novas geragodes.

Os alunos evidentemente ndo chegam a escola como uma tabula rasa. Eles vém
alimentados por suas vivéncias familiares, sociais, religiosas e, cada vez mais, pelos
meios de comunicacdo de massa. Certamente conhecem as histérias do homem-
aranha, mas talvez nao saibam quem foi Maria Quitéria. Provavelmente a igualdade
de direitos de homens e mulheres, negros e brancos, ricos e pobres nao faga parte
da vivéncia cotidiana do aluno, e talvez nem da dos professores, mas a escola
deve oferecer a oportunidade de conhecer os acontecimentos histéricos que foram
fundantes para que esse principio hoje seja um dos pilares de nossa constituicdo. Que
experiéncias de desigualdade, de igualdade ou de luta por ela fazem parte de nossa



histéria? Os alunos também tém direito de conhecer e apreciar as nossas tradicoes
artisticas, filosdficas, religiosas, politicas e cientificas, que certamente sdo mais
abrangentes e mais ricas do que aquilo que ja conhecem. Enfim, é tarefa da escola
familiarizar as criangas e jovens com seu legado publico.

Com isso a escola possibilita a insergao dos jovens numa histéria que comegou
muito antes da vinda deles e da qual desconhecem o inicio. Nao conhecem os
personagens, os lugares, os objetos, as relagdes que os personagens travam, 0s
valores que compartilham, as experiéncias que tiveram, as descobertas que fizeram
e os conhecimentos que acumularam (ALMEIDA, 2011). Eles sao herdeiros de uma
trama que € anterior a eles e que Ihes lega realizagdes, mas também dividas que terdao
de ser pagas. Na sua heranga ha obras de arte e conhecimentos, crengas e principios,
mas também injusticas n&o reparadas, medo e odio, destruicdo e guerra. Cada nova
geragado é recompensada e, a0 mesmo tempo, castigada pela sua heranga. Arendt
(2003, p. 242) cita as palavras de Hamlet: “O tempo esta fora dos eixos. O 6dio maldito
ter nascido para coloca-lo em ordem”. Sao palavras que evidenciam que sempre ja
nascemos num mundo injusto. Nao fomos nds que o deixamos assim e, apesar disso,
SOMOs responsaveis por arruma-lo.

Os recém-chegados somente terdo a chance de participar dessa historia se
conhecerem as experiéncias e os acontecimentos que antecederam sua chegada,
e estardo dispostos a fazer parte dela no momento em que reconhecem essa
histéria como sua histéria. O desafio da escola é apresentar o legado de modo que
0s recém-chegados se reconhegam nele e, assim, contribuir para que os alunos
possam compreender de que nao estdo adquirindo qualquer informagéo, mas tém a
oportunidade de se apropriar de seu passado, conhecer seus antecessores e o lugar
em que vivem e que nao seria 0 mesmo se nao fossem as experiéncias, os atos e as
palavras, os conhecimentos e as descobertas daqueles que os precederam.

Como apresentar as experiéncias constitutivas para nosso mundo, quais aspectos
destacar, quais perspectivas adotar, quais os conteudos a serem selecionados sao
questdes politicas relevantes. Essas decisdes cabem aos adultos, ndo aos alunos.
N&o pretendo aprofundar este ponto, mas destaco uma decisao relativamente recente
que tornou obrigatério, na Educagao Basica, o ensino da historia e da cultura africana,
parte essencial da historia do Brasil, assim como também o s&o a histéria dos povos
indigenas e a dos imigrantes europeus. A histéria africana, assim como a historia da
escravizagao e da resisténcia contra ela, ndo sao de interesse apenas dos negros,
assim como a historia das mulheres, ndo € importante somente para as mulheres,
mas sdo experiéncias de relevancia publica. E por isso que o dia oito de marco é
um dia de luta que diz respeito a todos e todas e o monumento de Zumbi esta na
praca publica. Formamos uma comunidade de herdeiros de uma mesma heranca.
Uma heranga que nos incumbe da responsabilidade de reparar os crimes cometidos,
mesmo que ndo sejamos 0s culpados, e a preservar suas realizagdes, embora nao
sejam fruto de nosso mérito pessoal.



Cabe a escola familiarizar os herdeiros com sua heranga, na esperancga que a
reconhegam como sua. Porém, nada podemos garantir. Se os mais novos se com-
preenderao como parte de uma histéria maior ou recusam essa responsabilidade sera
sua decisao. Seus professores tém a dificil tarefa de narrar essa histéria de modo que
0s seus alunos se sintam impelidos a entrarem nela e a se engajarem em sua trans-
formacgao. Desafio grande e dificil num momento em que a maior parte das pessoas
nao esta disposta a se responsabilizar por mais nada além de seu proprio bem-estar.

A RESPONSABILIDADE PELO MUNDO E OS PRINCIPIOS PUBLICOS

Os principios publicos estdo entre as conquistas histoéricas. A titulo de exemplo
podemos pensar na honra, na justica, na igualdade ou na solidariedade. E preciso
distinguir os principios publicos dos valores que dizem respeito as escolhas individ-
uais ou concernem ao ambito privado, tal como a escolha da profissao, o estilo de
vida, a orientagcdo sexual ou o circulo de amigos. Essas escolhas se inserem num
ambito de liberdade individual que deve ser garantido pela lei (e somente se torna
uma questao publica quando as liberdades individuais ndo sao garantidas pelo Esta-
do de Direito), mas nao dizem respeito a configuragao do proprio espaco publico. Em
0posicao a isso, os principios publicos ndo concernem a uma escolha individual. Uma
lei justa, por exemplo, ou uma injustica cometida dizem respeito a configuragao de
nossa convivéncia. Nao é possivel cada um ter sua propria compreensao de justica,
pois essa, por definicao, se refere as relagdes entre as pessoas. Esse “espaco entre”
(ARENDT, 2010) é marcado pelo momento historico e pelo contexto cultural. Assim,
principios que regem a convivéncia nos espagos comuns variam, sao modificados
e também podem surgir novos principios ou novas compreensdes daqueles ja ex-
istentes. A igualdade, por exemplo, na Atenas democratica do século V a. C. era com-
preendida como igualdade de direitos dos cidadaos livres, na Revolugao Francesa a
igualdade é proclamada com um direito humano inato o qual, porém, era assegurado
de fato apenas aos homens. As mulheres so se tornaram cidadas em épocas posteri-
ores. Esses principios estao relacionados a conquistas politicas que nos antecedem
e das quais podemos fruir. Trata-se de valores publicos que assim como outros bens
publicos ultrapassam as opgdes de pessoas individuais ou de grupos especificos. A
reivindicacdo de igualdade das mulheres pode configurar-se de modo especifico, a
busca de sanar a divida historica frente a populagao negra tem suas especificidades,
mas ambas pressupde o principio da igualdade.

Também a democracia e os principios que a sustentam fazem parte do legado
publico. Nado ha democracia sendao acreditarmos que o proprio povo seja capaz de
se governar, de participar direta ou indiretamente das decisbes sobre o rumo de sua
cidade ou de seu pais. Também nao ha democracia se os cidadaos nao estiverem



dispostos a se engajar e assumir responsabilidade no que tange ao mundo comum.

Cabe a escola zelar pelo legado dos principios publicos. Nesse contexto, é im-
portante salientar que esses principios nao formam um sistema de valores, uma dout-
rina ou uma lista de virtudes a serem ensinadas. Por isso, acrescentar as diversas
disciplinas escolares mais uma denominada de “ética” ou “educacgao civica” pode ser
pouco relevante. Principios e valores ndo sao passiveis de instru¢do da mesma forma
como o sao outros conhecimentos. Nao se pode, por exemplo, explicar o conceito de
“justica” como o de de “velocidade”. A formacgao ética nao depende do ensino de con-
ceitos, porque os valores ndo precisam ser nomeados e explicados para ganharem
um sentido para os alunos. De modo semelhante, quando narramos uma histéria nao
€ preciso explicitar a “moral da histéria”. As tradigdes publicas em que a escola inicia
seus alunos, como a lingua portuguesa, a matematica, as artes, a filosofia, as ciéncias
e a literatura sdo maneiras de se relacionar com o mundo, com objetos e pessoas,
sempre marcadas por compreensdes de mundo e valores. Pois as histérias, as ex-
periéncias, as descobertas de novos conhecimentos, a apreciagdo de um romance ou
de uma musica ndo acontecem de modo neutro, mas estdo carregadas de valores,
opgodes, perspectivas. Contar a histéria da luta dos quilombos, conhecer os eventos
que revolucionaram o mundo e ler as grandes obras literarias pode contribuir mais
para a formacéo ética e cidada do que uma aula sobre o principio da igualdade, sobre
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) ou sobre nossos direitos e deveres
como cidadaos. Sao as experiéncias humanas do nosso legado que podem despertar
em nos a indignagdo com um mundo injusto ou o desejo de lutar por mais justica.

Arendt (2004, p. 211), parafraseando Thomas Jefferson, explica que um “senso
vivo e duradouro de dever filial é incutido com mais eficacia num filho ou numa filha
pela leitura de Rei Lear do que por todos os volumes aridos de ética e divindade que
ja foram escritos”. Sao os exemplos concretos de acontecimentos e de biografias, de
lutas e de derrotas, de conhecimentos e pensamentos, da arte e da literatura que nos
movem a assumir ou rejeitar causas e principios que n&o sao apenas pessoais € nos
impelem a embarcar numa histéria comum.

A escola pode oferecer uma contribuicdo fundamental para o mundo publico e
uma democracia, que depende de seus cidadaos, na medida em que possibilita a
seus alunos o acesso e a apropriagao desse legado que é seu por direito. A defesa
da escola publica remete a uma tradigdo que teve um dos seus marcos na Revolugao
Francesa. Apos a libertagcdo da monarquia, a republica exigia um esfor¢o educacional,
pois era preciso possibilitar que todos pudessem participar e se responsabilizar por
seu destino. O projeto para a instrugao publica que Condorcet apresentou em 1792 a
Assembleia Legislativa Francesa em muitos aspectos continua atual (BOTO, 2003).
Ele propés uma educacao primaria igual para todos os cidadaos. A mesma escola
republicana abriria as portas para todos os futuros cidadaos. Os filhos do burgués,



da camponesa e do aristocrata estudariam na mesma escola, teriam os mesmos pro-
fessores, as mesmas matérias, aprenderiam os mesmos conteudos. Uma educacéao
igual para todos era um projeto radical na época e continua sendo um projeto revolu-
cionario para os dias de hoje. Embora tenhamos conseguido possibilitar o acesso a
educacao para quase todas as criangas, estamos longe de oferecer uma educacgéao
igual para todos, longe de cumprir a tarefa publica de acolher cada crianga e cada
jovem num mundo comum da mesma forma, sem diferenga de status social, género,
etnia etc. Permanece o desafio de uma escola em que cada crianga, depois de passar
do portao, se transforma num aluno/a como todos os demais, detentor/a dos mesmos
direitos, onde ¢ iniciada na cultura e no conhecimento, podendo se apropriar a sua
maneira pessoal do mundo que é comum. Cabe a escola cuidar que as criangas pos-
sam conviver com os diferentes e, ao mesmo tempo, ter os mesmos direitos e gozar
do mesmo respeito. Isso é tarefa dos professores e de outros adultos do ambito esco-
lar, pois as criangas ainda nao tem maturidade ou autonomia ética. Se, por exemplo,
os alunos reproduzem preconceitos, sejam eles sociais, raciais, de género ou outros,
o professor deve intervir. A escola é o lugar onde as criangas que, muitas vezes, vém
saturadas pelos meios de comunicagdo de massa e os valores questionaveis que
propagam e que frequentemente sdo marcadas por experiéncias de violéncia seja na
rua ou no ambito familiar tém a chance nao sé de conhecer as experiéncias do pas-
sado, mas de conviver num ambiente, onde os conflitos sao resolvidos pela palavra e
nao por meio da violéncia, onde a roupa mais bonita, a familia com um carro X ou a
posse de um celular Y n&o atribuem um valor maior ou menor a pessoa.

Esses principios ndo sao inventados a cada nova geragao, mas sao historica-
mente constituidos. Apresentar aos alunos as tradigdes publicas, tradi¢des vivas que
passaram por diversas mudancas e reformulacdes, € mostrar para elas a riqueza e a
diversidade do mundo do qual fazem parte. Elas poderao optar por seus caminhos,
mas antes precisam conhecer os caminhos ja percorridos. Mesmo para negar deter-
minados valores, € preciso primeiro saber o que estdo recusando. Sustentar que a cri-
anca € livre ou autdbnoma por si s6 € uma ilusdo. Sua capacidade de tomar decisoes e
fazer escolhas é limitada, por estar presa a um universo muito restrito. Nesse sentido,
Peters (1979, p. 128) afirma que

[...] aquilo que as pessoas querem, ou estdo interessadas,
é em grande parte um produto de sua prévia iniciagdo. A
tarefa do educador ndo é, simplesmente, a de construir
sobre desejos ja existentes, mas a de mostrar o que vale
a pena desejar, de tal modo que isto crie novos desejos e
estimule novos interesses. Se os professores nao fizerem
isto, outros fardo — anunciantes, por exemplo, e outros
membros do “grupo de camaradas”.



Apresentar um mundo que é mais velho nao €, portanto, uma imposi¢gao que
apaga a individualidade da crianga, mas € mostrar para ela o mundo no qual ela vai
se mover, e quanto mais ela conhece os diversos caminhos que existem — aqueles
que ja foram percorridos, os que foram interditados e os que foram abertos — mais
liberdade tera de se engajar por sua vez em encontrar caminhos para nosso mundo,
refazer os velhos ou inventar novos. Essa € a liberdade do cidadao que junto a out-
ros delibera sobre o percurso do mundo. Antes de o individuo poder assumir essa
responsabilidade, a instituicao escolar tem a tarefa de familiariza-lo com esse chao no
qual caminhara.

Mais importante do que concordar ou ndo com um ou outro principio e a decisao
de enveredar por este ou aquele caminho é o proprio fato de se sentir parte do mun-
do comum. S¢ assim pode surgir a disposicao de assumir uma responsabilidade que
vai além dos interesses préprios. E de Hannah Arendt (1989) a famosa expressdo do
“direito a ter direitos”. Esse direito é fundamental e antecede os direitos especificos.
Pouco importa a lista de direitos que temos, enumeragdes que constantemente mu-
dam ou sao acrescidas (como mostram, por exemplo, as varias geragdes de direitos
humanos), se ndo garantirmos o direito de ser reconhecido como parte de uma co-
munidade politica na qual a pessoa tem voz e vez, na qual seus atos e suas palavras
fazem a diferenga. Garantir o “direito a ter direitos” a todos € um luta politica. A edu-
cagao, por sua vez, pode contribuir para os jovens se reconhecem como habitantes de
um mundo comum, portadores desse direito que antecede todos os outros.

Uma questao cada vez mais preocupante, porém, me parece ser o triste fato de
ha muitos que nao querem fazer parte de nenhuma comunidade politica, rejeitando a
prépria possibilidade de um mundo comum. Trata-se, a meu ver, de uma espécie de
autoexclusao da participacao politica (embora ndo dos espagos sociais ou de consu-
mo). Cresce o0 numero de pessoas que nao se interessam por aquilo que vai além de
sua propria sobrevivéncia, do bem estar de sua familia, de seu emprego ou de sua
empresa. Estamos diante de uma espécie de apatia politica.

Na contramao, a educacéao convida a fazer parte de um mundo compartilhado.
Trata-se de uma convocacao para se reconhecer como portador de direitos, mas é
também o apelo para carregar, mesmo que nao sozinho, o peso da responsabilidade
por um mundo que ndo € como o desejamos. Sem esse peso nenhuma democracia
€ possivel. A democracia, isto €, um regime em que de fato a participacdo dos ci-
dadaos pode fazer a diferenga, € sempre o caminho mais dificil. Mais facil € derrubar
os adversarios a for¢ca. Se olharmos para o cenario atual, a educagéao que zela por
um mundo publico e convida seus alunos a zelarem por sua vez por ele € um ato de
resisténcia.
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INTRODUGAO

Segundo Canavieira e Caldeiron (2011), a concepgao atual de infancia é
consequéncia de uma constru¢ao gradual das sociedades moderna e contemporanea,
e nao é considerado um fendmeno natural. Neste sentido, a infancia assume varios
significados e valores conforme o desenvolvimento material e imaterial que cada
sociedade imprime ao longo de sua constitui¢gao histérico-social.

Conforme Maia (2012, p. 23),

A palavra infancia (etimologicamente originaria do latim,
significa auséncia de fala, e ainda dependéncia). Trata-
se de um termo cujo significado ¢é dificil precisar, pois sao
muitas as defini¢gbes, por sua diversidade, por ser de um
tempo, passando entrelagado de geracao em geragao.

Lajolo (2006, p. 230) diz que

[...] por ndo falar, a infancia ndo se fala e, néo se falando,
ndo ocupa a primeira pessoa nos discursos que dela se
ocupam. E, por ndo ocupar esta primeira pessoa, isto é,
por ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito do
discurso, e, consequentemente, por consistir sempre um
ele/ela nos discursos alheios, a infancia é sempre definida
de fora. (LAJOLO, 2006, p. 230).

Do exposto, essas seriam as representagdes com conotagdes passivas da crianga
nas relagdes sociais. Todavia, no campo epistemologico e historico sobre educagao
infantil, tem-se outras descricdbes que mostram mudancgas de representacdes acerca
da infancia. Neste contexto, a crianca tem papel ativo no seu processo de socializagao
e, por meio das interagdes sociais, significa e interpreta o mundo, na medida em que
“em suas praticas, existe, para além da estereotipia, uma singularidade nas producdes
simbdlicas e artefatos infantis que configuram o que a sociologia da infancia define
como cultura infantil”. (SARMENTO, 2004, p. 20).

Ainda Sarmento (2004, p.21) diz: a partir das intera¢des entre pares e com 0s
adultos, as criancas experimentam a cultura em que se inserem distintamente da
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cultura adulta, assim como veiculam formas especificamente infantis de inteligibilidade,
representacao e simbolizagdo do mundo”.

A partir da perspectiva de Sarmento (2004), concordamos que a crianga
no contexto de um determinado desenvolvimento histérico-social de infancia é
potencialmente capaz de assimilar de forma ativa multiplas formas de aprendizagens.
Neste sentido, a escola como um espacgo propicio de produgdes e reprodugdes de
saberes acumulados por diferentes atores sociais, pode contribuir com um ensino de
Filosofia voltado para criangas.

Para Matthew Lipman, autor que defende a Filosofia para Criancas, ele diz: “que
as criancas pensam de forma tao natural quanto falam ou respiram — disso eu nao
tinha duvida. Mas como ajuda-las a pensar bem?” (LIPMAN, 2001, p. 5). Na proposta
de Lipman a filosofia seria o espago ideal para ajudar as criangas a pensar, € as
salas de aula, o espaco ideal para as investigagdes e dialdgicos necessarios para um
ambiente educacional que visa formar para o pensar.

Lipman (2001) enfatizou que a Filosofia n&o poderia estar distanciada das
criangas. Ele advogou que as criangas podem fazer investigagcdes por meio da Filosofia,
haja vista que podem desenvolver a inteligéncia emocional, cognitiva e social. Dessa
forma, acreditamos que a proposta filosoéfica de ensino para criangcas de Matthew
Lipman podera permitir aos professores incentivarem o exercicio do pensar.

O presente artigo faz parte de uma pesquisa numa escola publica municipal na
cidade de Sao Luis/MA. A pesquisa trata sobre o ensino de filosofia para criangas na
perspectiva de Matthew Lipman.

Para iniciarmos a investigacdo, partimos de alguns questionamentos ou
problematicas: Que entendimentos sobre filosofia para criangas a escola pesquisada
possui? Como a escola pode desenvolver a proposta metodolégica de ensino de
Filosofia para criancas a luz de Matthew Lipman?

A partir dessas problematicas, acima descritas, formulamos os seguintes
objetivos:

Geral:

* Investigar uma proposta metodologica de ensino de Filosofia para criangas

a luz de Matthew Lipman na perspectiva de formar um estudante que
desenvolva uma educacgao para o pensar.

Especificos:
» Identificar que entendimentos sobre filosofia para criangas a escola pesquisada
possui?
» Verificar como a escola pode desenvolver a proposta metodologica de ensino
de Filosofia para criancas a luz de Matthew Lipman.
Esperamos que a pesquisa possa suscitar reflexdes e agdes sobre o ensino de
filosofia para criangas, sobre tudo na perspectiva de Matthew Lipman.



FILOSOFIA PARA CRIANCAS: UMA PROPOSTA DE MATTHEW LIPMAN

A proposta da Filosofia para Criancas € um programa pedagoégico que aponta
a necessidade do desenvolvimento das capacidades de raciocinio e do pensamento
em geral. Esta atividade do pensar é realizada por meio da criagdo de um dialogo,
promovendo o pensamento de investigacdo na sala de aula. As criangas sao
encorajadas a falar e a ouvir umas as outras e discutir as ideias filoséficas com a
orientagdo de um facilitador (professor), segundo o qual o ensino é resultado de um
processo de investigacao do qual o professor, despido de sua infalibilidade, participa
apenas como orientador ou facilitador. (SOUZA, 2013).

Importante acrescentar que a proposta da Filosofia para Criangas de Matthew
Lipman e tem como objetivo tem como objetivo o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, por intermédio de temas filoséficos em uma linguagem acessivel na
infancia; dessa forma, o referido autor vé nas histérias o ponto de partida para iniciar
a crianga no mundo da Filosofia. (LIPMAN, 2002).

Ainda Lipman (2002, p.62) nos fala:

As histérias para as criangas sao mercadorias preciosas
— bens espirituais. Constituem a espécie de bens de que
nao despojamos ninguém ao torna-los nossos. As criangas
adoram os personagens de ficgdo das histérias que leem:
apropriam-se deles como amigos — como companheiros
semi-imaginarios. Dando as criangas histérias de que se
apropriar e significados a compartilhar, proporcionam-
Ihes outros mundos em que viver — outros reinos em que
habitar.

Os educadores assumem papel fundamental na proposta de Lipman, e
demonstram interesse pelo ensino da Filosofia. Assim destaca:

Alguns educadores veem hoje a filosofia para criangas
prefigurando uma reavaliacdo radical da educagéo e estao
ansiosos em relacionar as caracteristicas da filosofia da
escola priméaria que o processo educacional como um
todo, sequndo eles, deve exibir. Essa é, sem duvida, uma
abordagem atraente, mas deve ser acompanhada por uma
analise de principios. (LIPMAN, 1990, p. 34).

Conforme Souza (2013, p. 17)

Lipman considera o dialogo a parte mais importante, e
ele devem acontecer com base no respeito mutuo, no
reconhecimento dos participantes, na consideragdo das
razbes que sustentam as ideias propostas. Assim, o
“dialogo investigativo” é a conversagao na qual o aluno
possa aprender a se posicionar diante de situagbes, a
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ouvir os colegas, a respeitar as demais opinibes, a refletir
sobre as respostas dadas, a justificar as afirmagées, a
reconhecer e corrigir seus erros, pensando neles como
hipoteses, tentativas de acertos.

Nesse sentindo, a filosofia na perspectiva de Lipman se converte em uma
comunidade de investigacado, onde estudantes e professores possam dialogar como
pessoas € membros da mesma comunidade; possam ler juntos, apoderar-se das
ideias conjuntamente, levantar hipdteses sobre as ideias dos outros; possam pensar
independentemente, possam procurar razdes para seus pontos de vista, explorar suas
pressuposicdes; e “trazer para suas vidas uma nova percepgao de o que é descobrir,
inventar, interpretar e criticar”. (LIPMAN, 1990, p. 61).

Consideramos que a Filosofia para criangas de Lipman trouxe um grande avango
para o ensino de Filosofia no mundo contemporaneo, na medida em que introduz
uma faixa etaria que em outros tempos nao se considerava assazmente: as criangas.
Neste sentido, Dinis (2011, p.15) afirma que

As criangas devem aprender a pensar por Si mesmas.
Aprender a pensar por simesmas leva-as a refletir e criticar.
Isso implica ndo dependerem de simples informagdes
exteriores, sem primeiro investigarem por elas proprias a
veracidade dessas informagées. A Filosofia para Criangas
€ um programa que procura essencialmente, estimular as
criangas e jovens a pensar bem, a ter um pensamento bem
estruturado, isto é, aprender procedimentos que os ajudem
a pensar, cada vez mais, de maneira critica, reflexiva,
criativa e autbnoma. Este aperfeicoamento cognitivo deve,
na oOptica de Lipman, comecgar desde a mais tenra idade,
passando pelas varias etapas do ensino e prosseguir até
ao fim da vida.

A proposta de Mathew Lipman tem como influéncias os pensamentos de
Socrates, John Dewey e Vygotsky. Em relagdo a Socrates, Lipman incorpora o
método do pensamento a partir do didlogo (refutagdo e maiéutica). Jonh Dewey, tem-
se as categorias de pensamento reflexivo, a experiéncia e a légica da investigacao.
Sobre Vygostsky, Lipman incorpora a ideia do desenvolvimento da crianga a partir
do meio em que vive ou a partir da histéria e da cultura onde esta inserida a crianga.
(BROCANELLLI, 2010).

Lipman (1990) afirma que afirma o caminho mais apropriado para uma educag¢ao
adequada desde a infancia, € a Filosofia, haja vista que o

Objetivo é desenvolver dentro do contexto da sala de aula,
as habilidades cognitivas, empregando uma metodologia
especifica para que o aluno possa conseguir pensar melhor
tanto nas ciéncias, enquanto areas do conhecimento,
como na busca de significados sociais, morais e culturais
para suas vidas. (ELIAS, 2005, p. 66).



A partir do desejo de que a filosofia pode ser ensinada para criangas, Lipman
elaborou um Programa de Filosofia para Criangas. Este segundo Brocanelli (2010, p.
29) tinha como intencao que:

As criangas estejam inseridas em discussées sobre
assuntos pertinentes a sua idade e sobre as relagbes
com o mundo (sociedade), ndo interrompendo as fases
da infancia, mas conservando as relagbes entre vida
e aprendizagem. Assim, a educagdo é vista como um
processo que se estende durante toda a vida do homem,
estando ou néo frequentando uma escola.

Com base nessa ideia, o ato de realizar filosofia para as criancas, trata-se de
possibilitar, mediante o didlogo com as criangas, o pensar filoséfico, assim como
Lipman, acreditamos que a Filosofia pode ser usada com criancas para realizagao de
uma educacéo para o fazer pensar.

Para melhor compreendermos o contexto especifico em que esta se realizando
a pesquisa, convém apontar que o ensino de Filosofia em nivel de Brasil, com a Lei
no 9.394/96 prescreve no seu art. 36, as diretrizes e bases da educagao nacional,
estabelecendo a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos
do ensino médio. (BRASIL, 1996).

Contudo foi tardiamente que a Filosofia de fato ganhou espago no cenario
educacional. Somente com o Parecer CNE/CEB n° 38/2006, aprovado em 7 de julho
de 2006 que houve a inclusdo obrigatdria das disciplinas de Filosofia e Sociologia no
curriculo do Ensino Médio. (BRASIL, 2006).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) colocam a Filosofia como
ferramenta primordial para o processo de aprimoramento do educando e sua formagao
cidada, e nao deve ser trabalhado simplesmente como tema transversal, mas como
eixo principal do conteudo programatico. (BRASIL, 1998). Assim, a filosofia visa
apresentar uma visao globalizante, interdisciplinar e mesmo transdisciplinar, auxiliando
o educando a langar outro olhar sobre o mundo e a transformar a experiéncia vivida
numa experiéncia compreendida.

No que diz respeito a Filosofia para criangas, esse foi outro movimento tardio
no Brasil. O programa de Filosofia para Criangas de Matthew Lipman foi concebido
ao final da década de 60, no contexto dos Estados Unidos, foi gestado visando uma
proposta de Educacdo para o Pensar, pensado para desenvolver, as habilidades
cognitivas, esclarecer conceitos filoséficos, como verdade, tempo, justi¢ca, a usar o
processo de investigagao e dialogo, objetivando a construgéo de significados sociais,
morais e culturais. (SOUZA, 2013).
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A FILOSOFIA PARA CRIANGAS NUMA ESCOLA MUNICIPAL DE SAO LUiS

Metodologia da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal de Sao Luis/MA. A
referida escola localiza-se na periferia da Capital maranhense. Deu-se em duas salas
de aulas, no turno vespertino nas turmas do 2° Ano e do 3° Ano do Ensino Fundamental.
A faixa etaria das criangas (estudantes) varia entre 7 a 11 anos.

Os sujeitos da pesquisa foram duas professoras. Uma de cada Ano, conforme
descrevemos acima. O estudo buscou perceber como elas poderiam desenvolver
conhecimentos filosoéficos™ a luz de Matthew Lipman.

Os instrumentos de coleta utilizados foram a observacdo nao-participante
e a entrevista estruturada. Justificamos o uso do referido tipo de observacéo na
perspectiva de que Richardson (1999, p. 260) quando diz: “o investigador nao
torna parte nos conhecimentos objeto de estudo como se fosse membro do grupo
observado, mas apenas atua como espectador atento”. A entrevista estruturada
€ aquela originada a partir de um roteiro de perguntas pré-fixadas elaboradas pelo
pesquisador. (RICHARDSON, 1999).

A forma de analise dos dados se deu por meio de quadros de respostas das
entrevistadas, as quais foram articuladas com nossas interpretacbes de acordo
com os eixos tedricos da tematica. Para atender essa perspectiva metodolégica
desenvolvemos por meio da abordagem qualitativa nas ciéncias sociais. Goldenberg
(2004, p. 14) diz que: “Na pesquisa qualitativa a preocupag¢ao do pesquisador néo &
com a representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com o aprofundamento
da compreensao de um grupo social, de uma organiza¢ao, de uma instituicdo, de uma
trajetéria etc”.

Discussao dos dados

Iniciamos a entrevista perguntando o que as entrevistadas compreendiam por
filosofia para criangas, haja vista que esse é o enfoque de nossa investigagcdo. Suas
respostas foram:

70  Apesar que nas escolas de Ensino Fundamental das escolas publicas de Sao Luis
nao possuirem a Disciplina Filosofia, a Secretaria Municipal de Educacao prevé a insercéo de
conteudos filosdficos, sociolégicos e outros na forma de temas transversais. E € neste contexto
que a pesquisa investigou como as professoras poderiam trabalhar temas filoséficos a luz de
Matthew Lipman.



SUJEITOS

RESPOSTAS

PROFESSORA A

‘Bom, me sinto até uma educadora leiga para da uma
definigdo, uma compreensao acerca da filosofia, mas diante
do pouco conhecimento que tenho e até usando um pouco
do meu senso comum eu vos digo que filosofia € a arte, de
pensar, a capacidade de argumentar, construir uma ideia,
de ser politico, questionar é fazer com que o ser construa
uma visao de mundo além do que esta estabelecido a ele,
construindo em si uma consciéncia critica”.

PROFESSORA B

“Acredito que seja um meio de ajuda-las a construir conhe-
cimentos, desconstruir outros e reconstruir novos, haja vis-
ta incentiva-los de maneira questionadora a pensar no que
falam, em suas atitudes, a observar o mundo criticamente,
a serem pensantes e nao reprodutores de pensamentos al-
heios sem refletir”.

Quadro 1: Entendimento sobre Filosofia para criangas.

Fonte: Pesquisa empirica

Analisando as respostas das entrevistas, percebemos que as entrevistadas
demonstraram um certo receio em definir uma filosofia para criangcas, uma vez que
isso se deve em razdao de um conhecimento da Filosofia de forma geral ou mesmos
os conhecimentos da Filosofia da educacao, como constatamos na fala da Professora
A: “Bom, me sinto até uma educadora leiga para da uma definicdo, uma compreensao
acerca da filosofia, mas diante do pouco conhecimento que tenho e até usando um

pouco do meu senso comum|...]”

De fato, construir uma concepg¢ao ou mesmo ideia de Filosofia nao é facil, ainda
mais se tratando de criangas. A propria Filosofia possui uma pluralidade de conceitos.

Sobre esse aspecto Deleuze e Guattarri (1992, p.46) reiteram:

Assim, a filosofia ndo deve ser definida de uma maneira Unica. Enfatizando essa
caracteristica Chaui (2003) realiza a reflexao de que a Filosofia ndo se submete a uma

Os conceitos, neste sentindo, pertencem de pleno afilosofia,
porque é ela que os cria, e nao cessa de cria-los. O conceito
é evidentemente conhecimento, mas conhecimento de
si, € 0 que ele conhece é o puro acontecimento, que néo
se confunde com o estado de coisas no qual encarna.
Destacar sempre um acontecimento das coisas e dos seres

¢é a tarefa da filosofia quando cria conceitos, entidades.
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definigdo unica, e que pode ser entendida sob quatro aspectos: o primeiro diz respeito
a visdo de mundo de um povo, de uma civilizagdo ou de uma cultura; o segundo, faz
referéncia a uma sabedoria de vida pautada nos padrées morais e éticos; o terceiro,
€ por um esforco racional para conceber o Universo como uma totalidade ordenada,
dotada de sentido. E a quarto aspecto faz referéncia a fundamentacao tedrica e critica
dos conhecimentos e das praticas.

Apesar da clara dificuldade em citar as suas compreensdes sobre a Filosofia
para criancas, as professoras demonstraram clareza nas suas ideias e aproximaram-
se bastante daquilo pensado por Matthew Lipman. Nesse sentido, as entrevistadas
destacaram varias caracteristicas pensadas para a filosofia para criancas, quando
enfatizam o pensar para o futuro, o questionar a realidade, a lidar com problemas
sociais e também politicos.

Sobre a proposta de Filosofia para Criancas Lipman etal (2001, p. 35) enfatizam:

um programa confiavel de habilidades de pensamento
deveria fazer mais que capacitar as criangas a lidarem de
modo efetivo com as tarefas cognitivas imediatas, tais como
problemas a serem solucionados, ou decisbées a serem
tomadas. Deveria buscar consolidar as potencialidades
cognitivas das criangas, de modo a prepara-las a um pensar
mais efetivo no futuro. O objetivo de um programa de
habilidades de pensamento nao é transformar as criangas
em filésofos, em tomadoras de decisées, mas ajuda-las a
pensar mais, ajuda-las a terem mais consideragéo e serem
mais razoaveis. As criangas que foram ajudadas a serem
mais criteriosas ndo so tém um senso melhor de quando
devem agir, mas também de quando nao devem fazé-lo.
Né&o s6 sdo mais discretas e ponderadas ao lidarem com
os problemas que enfrentam como também se mostram
capazes de decidir quando é apropriado adiar ou evitar
tais problemas em vez de enfrenta-los diretamente. Assim,
um dos objetivos de um programa de habilidades de
pensamento deveria ser o desenvolvimento do juizo, pois
ele € o vinculo entre o pensamento e a agéo. As criangas
que refletem estao preparadas para emitir bons juizos e
criangas capazes de realizar bons julgamentos, dificiimente
agirdo de maneira inadequada ou sem considerag&o.

Em continuidade a entrevista, tomando como base a importancia do pensar
filosofico, perguntamos as entrevistadas como trabalham com seus alunos a
capacidade do pensar e do questionar o mundo. Eis as respostas:



SUJEITOS RESPOSTAS
“‘Bom, eu como professora, estudante e pesquisadora con-

heco a importancia que é desenvolver no ambiente escolar
e especificamente em nossos alunos a capacidade de pen-
sar e do questionar o mundo. Tento explorar isso principal-
mente nas aulas de histéria, em que recebemos em nossa
escola os livros didaticos com fatos e/ou acontecimentos ja
apresentados aos nossos leitores que sao nossos alunos.
PROFESSORA A | Desse modo, no decorrer de cada explicacido acerca do fato
historico estimulo os alunos a pensar e consequentemente
apresentarem suas visdbes de mundo, de acordo com suas
compreensoes sobre o fato.

Isso tem nos possibilitado um aprendizado muito significa-
tivo, uma vez que o aluno é capaz de construir sua propria
historia”.

“Sinceramente, pensando na filosofia, filosoficamente eu
nunca pensei ndo assim, com essa turma que eu estou en-
tdo e nem com a do ano passado, mas eu trabalharei as-
PROFESSORA B | sim, apresentando-lhe a realidade e fazendo com que refli-
tam sobre o que veem, como se veem, como aprendem, de
como agem com 0O préximo, Como agem consigo mesmo”.

Quadro 2: Desenvolvimento da capacidade do pensar e do questionar.
Fonte: Pesquisa empirica

Com base na fala das professoras, observamos que a professora A sabe da
importancia de uma educacgao para o pensar e que busca ao seu modo trabalhar essa
perspectiva de motivar essa capacidade cognitiva dos alunos. Contudo, a proposta
de Lipman vai além de meramente ensinar conteudos pré estabelecido sem um livro
didatico, como citou a Professora A. Na proposta de Lipman, as criangas devem
aprender a pensar por si mesmas, levando-as a refletir e criticar. A educagao deve ser
capaz de: “produzir pessoas que se aproximem do ideal de racionalidade”. (LIPMAN,
1990, p.34 ). Isto implica dizer, que devemos formar criangas néo apenas para pensar,
mas para pensar e agir criticamente.

Tomando afala da professoraA, aoresponder que “no decorrer de cada explicacao
acerca do fato historico estimulo os alunos a pensar e consequentemente apresentarem
suas visdes de mundo”, notamos que a entrevistada percebe da necessidade de seus



alunos desenvolverem o pensar critico no momento que as solicitam na sua pratica
solicita sugestdes para os temas dos conteudos a serem discutidos em sala de aula.

A luz do exposto, Lipman et al (2001, p. 32) aludem sobre o significado dos
conteudos dados aos alunos:

Os significados ndo podem ser partilhados. Eles nao
podem ser dados ou transmitidos as criangas. Os
significados precisam ser adquiridos: eles sdo capta e
ndo dados. Temos que aprender como estabelecer as
condigbes e oportunidades que capacitardo as criangas,
com sua curiosidade natural e ansiedade por significados,
a se apoderarem das pistas adequadas e, por si mesmas,
imprimirem significados as coisas.

Assim, deve- se possibilitar que as criangas estabelegam o programa, todavia
isso ndo impedem aos professores de introduzirem tépicos que achem importantes
para a discussao, mesmo que os conteudos nédo tenham originados pelos alunos.
(LIPMAN, 1998).

A Professora B, apesar de enfatizar que filosoficamente ainda ndo pensou em
trabalhar com seus alunos a construgao do pensamento filosoéfico, notamos em sua
fala que exercita o ato de filosofar inconscientemente quando diz que em sala de
aula com seus alunos: “apresentando-lhe a realidade e fazendo com que reflitam
sobre o0 que veem, como se veem, como aprendem”. Nessa dire¢cao, Chaui contribui
enfatizando que (2003, p. 158): “0 pensamento é, assim, uma atividade pela qual a
consciéncia ou a inteligéncia coloca algo diante de si para atentamente considerar,
avaliar, pesar, equilibrar, reunir,compreender, escolher, entender e ler por dentro”.

No contexto da proposta metodolégica de Lipman, o pensar é composto por
coeréncia, riqueza e curiosidade. Tendo esses trés componentes, o pensamento na
crianga garantira um penar por exceléncia. (LIPMAN, 1990).

Por fim, perguntamos as entrevistadas de que forma metodolégica ou por meio
de qual recurso de ensino poderiam ensinar temas filosdéficos para os seus alunos.
Disseram:



SUJEITOS

RESPOSTAS

PROFESSORA A

“A filosofia esta presente diariamente no contexto da sala
de aula, sempre que ensinamos aos nossos alunos determi-
nados conteudos percebemos a relagao direta dos mesmos
com filosofia, simplesmente por possibilitar o ato de pensar.
Como na escola que eu trabalho néo dispde de muitos recur-
sos didaticos procuro desenvolver as atividades pedagogi-
cas com o que nos é possibilitado. Entdo, geralmente busco
desenvolver em sala de aula a roda de conversa, que é um
mecanismo de aprendizagem satisfatorio ano que tange a
exposicao dialogada entre eu, professora e os meus alunos,
em que pega um tema, como por exemplo, principios e va-
lores de uma familia, e a partir dai se comeca a explorar da
crianga a sua compreensao, a sua opiniao acerca da temati-
ca abordada, tornando-se assim um ser pensante, ou seja,
construindo em si uma identidade filosofica através do ato
de pensar”

PROFESSORA B

“Eu penso assim, por meio das vivéncias reais confrontando
o imaginarios os desejos, os sonhos com o real, realizando
as rodas de conversas, as exposigdes de situacdes e desa-
fiando essas criangas que proponham solugdes para essas
situagdes por meio também de assisténcia de videos, leitu-
ras de textos, dindmicas dentre outras coisas".

Quadro 3: Recursos de ensino.

Fonte: Pesquisa empirica

Nesse questionamento observamos uma certa semelhanca nas repostas das
professoras entrevistadas, ambas citaram a roda de conversa como recurso de ensino,
que é um mecanismo muito utilizado na atualidade.

para essa atividade como: rodinha, hora da roda, hora da conversa ou ainda hora da

novidade.

71 Essas nomenclaturas sdo comumente usadas em nivel das escolas municipais de Sao Luis.
Muitas vezes sao trazidas por formadoras em cursos que realizam, tanto internamente, tanto
externamente no momento que viajam para outros estados. A pesquisa nao evidenciou algumas
nomenclaturas descritas numa dada fonte bibliografica, apenas a nomenclatura hora da roda de

Devries e Zan (1998).

No ambiente da pedagogia,
principalmente na educagao infantil, podemos encontrar outras nomenclaturas™



Segundo Devries e Zan (1998, p.115): “de todas as atividade da sala de aula, a
hora da roda pode ser a mais importante, em termos da atmosfera s6cio moral. Para
muitos professores esta também pode ser a hora mais dificil e desafiadora do dia”.

Contudo, apesar da roda de conversa propiciar a discussao, a proposta de
filosofia para criangas vai além desse aspecto, pois um dos pilares da proposta é o
dialogo, e vale frisar que o dialogo filoséfico é diferente de uma conversa. E importante
salientar a distingdo que Lipman (1990, p. 93) faz entre o didlogo e a conversacao:

Se colocarmos em paralelo conversagdo e dialogo, é
bem evidente que os dois processos diferem: o primeiro
é fortemente marcado por uma nota pessoal e o seu fio
logico é insignificante, enquanto é exatamente o inverso
que se produz em relagdo ao segundo.

Assim, para Lipman (1990) a pratica pedagogica deve ser capaz de desenvolver
um ensino critico, onde o dialogo, a reflexdo, o pensar deliberativo e reflexivo sejam
possiveis as criancas. Ao conceber uma proposta para educacao dentro dos preceitos
filosoficos, o autor apreende a Filosofia como um processo educativo que habilita a
crianga ao seu proprio pensar, buscando por meio dela mesma, o sentido das coisas e
do mundo a sua volta, o que consequentemente, influencia positivamente a apreensao
significativa dos conteudos propostos também em outras disciplinas.

Né&o é justo que ndo se permita as criangas saber que
existem muitas maneiras de pensar [...]. Todas as criangas
tém o direito de conhecer as opgbes antes de escolher que
significados daréo [...] Nesse sentido, a Filosofia pode ser
compreendida como um processo de libertagdo (SHARP,
1998, p. 19).

Diante de tudo isso, podemos inferir que o programa de Filosofia de Lipman
propde uma perspectiva diferenciada para a Educacao, na qual os alunos possam
experimentar curriculos, desde a Educacao Infantil, que os estimulem e/ou incentivem
ao pensar bem, por intermédio da pratica filosofica na sala de aula. (ELIAS, 2005).

CONCLUSAO

A pesquisa constatou na escola investigada que as professoras trabalham com
algumas categoriais de uma educacao para o pensar, porém, ainda ha uma falta uma
consciéncia por parte delas no tocante as praticas que visem formar nos alunos um
pensamento filoséfico. Percebemos que as professoras precisam primeiramente se



apoderar mais dos conhecimentos de Filosofia e de Filosofia da Educacdo. Neste
ultimo tipo de conhecimento, poderia inserir a proposta metodoldgica de Mathew
Lipman como uma perspectiva de preencher algumas lacunas epistemologicas de
seus fazeres pedagodgicos com seus alunos.

Nas suas agdes pedagodgicas com as criangas, as professoras relataram que os
incentivam a dialogarem, contudo por meio da entrevista e de nossas observagdes,
verificamos que elas ndo ajudam seus alunos a superarem suas dificuldades em
assimilar determinado conteudo, pois ndo averiguam se esse conteudo faz parte dos
interesses dos alunos. Dessa forma, concordamos com Matthew Lipman quando
afirma que os professores devem desenvolver nas criangas uma educagao para o
fazer pensar mediante ao uso do dialogo.

E importante acrescentar que Lipman (1998, p .45), dizia que ndo bastava
apenas um ensino “arido e seco”, mas um ensino que realmente despertasse nas
criangas um interesse significativo em algo que contribuisse significativamente na
interacdo delas com os conteudos escolares. Dessa forma, a pesquisa mostrou que
as professoras apesar de em alguns momentos buscam desenvolver um ensino para
o pensar a luz de Lipman, na maioria das vezes reproduzem uma heranga conteudista
de assimilacdo mecanica de conhecimentos.

Concluimos afirmando que a proposta de ensinar filosofia para criangas pode
permitir uma construgao de um pensamento erigido a partir de dialogos no contexto
da interacgao, interesse e problemas dos alunos.
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INTRODUGAO

Os conflitos estdo presentes na vida do ser humano em suas varias formas de
convivio social, ou seja, na relagado com amigos, familiares e pessoas desconhecidas
com as quais precisamos nos relacionar devido as nossas necessidades diarias. Os
conflitos também existem em nossa vida profissional, feita de situagdes nem sempre
harmoniosas.

Entendido comodissenso (VASCONCELOS, 2008) o conflito é fruto de percepgdes
e posicoes divergentes quanto a fatos e condutas que envolvem expectativas, valores
ou interesses comuns, sendo, nesse sentido inerente a condigado humana.

Neste estudo, abordamos o conflito interpessoal que, de acordo com Vasconcelos
(2008, p.21), “pressupde, pelos menos, duas pessoas em relacionamento, com suas
perspectivas, valores, sentimentos, crengas e expectativas”. Ademais, seu processo
expressa as contradicdes entre o dissenso na relagao interpessoal e as estruturas,
interesses ou necessidades contrariados.

Um centro de ensino constitui-se como um espago dinamico, e como tal, €
dotado de movimento, atividades, relagdes e desenvolvimento humano, o que envolve
necessariamente a presenca de conflitos, dentre eles os interpessoais ou relacionais.
Por isso eles também devem ser admitidos como parte da vida cotidiana da escola e
como elemento na vida profissional dos docentes, ou seja, um aspecto da profisséo
e nao necessariamente um elemento de impedimento da pratica pedagdgica do
professor, visto que de acordo com Ortega e Del Rey (2002) o conflito emerge em
toda situagao social em que se compartilham espacgos, atividades, normas e sistemas
de poder, sendo a escola necessariamente um deles.

No ambiente escolar, dois tipos de conflitos relacionais sdo recorrentes na sala
de aula: a indisciplina — entendida como ato de transgressao as normas (CHARLOT,
2005), causada pelo ressentimento, desajuste curricular, o estresse do professor e
dos alunos, por praticas antididaticas dos educadores etc. (FERNANDEZ, 2005); e
a violéncia na escola — tida como um fenbmeno que causa dano a integridade fisica,
moral e psicolégica dos sujeitos, além do desrespeito as garantias fundamentais
dos individuos (MICHAUD, 1989; ROCHA, 1996). Esses conflitos geram efeitos




emocionais negativos nos envolvidos, afetando as relagdes interpessoais entre os
atores escolares, além de causarem mal-estar e estresse emocional aos docentes
gue necessitam autogerir as préprias emogdes para gerirem eficazmente a situagao
de conflito nesse espaco.

Os conflitos relacionais, por vezes, deixam os docentes sem saber como agir,
desamparados em estratégias para lidarem com as proprias emog¢des no confronto
entre discentes. Raiva, desespero e medo sdo emogdes que, segundo Galvao (1995),
costumam acompanhar esses momentos, funcionando como um “termdémetro” para o
agravamento da situacao. Souza, Petroni e Andrada (2013) enfatizam que,

Na escola, observamos predominio das emocgoées, e,
via de regra, emogbes negativas como medo, raiva,
decepcgéo indignacéo e frustragdo. Essas emogbes que se
apresentam de forma explosiva sdo geradoras de muitos
conflitos que ndo séao trabalhados, e arrebatam dos sujeitos
a possibilidade de elabora-las (528-529).

Assim, nas interagdes entre discentes marcadas por conflitos em que haja a
acentuacgao de emogdes negativas, compete ao docente tomar a iniciativa de encontrar
meios para reduzi-las, invertendo o sentido de sua agéo, ou seja, ao invés de se deixar
contagiar pelo descontrole emocional resultante da situagao, deve procurar contagiar
a classe com sua racionalidade, tentando compreender suas emocdes e controlar o
que sente (ALMEIDA, 2010).

Nesse contexto, em pesquisa de mestrado foi analisada a autogestdo docente de
emocdes negativas em situagdes de conflitos relacionais na sala de aula, tendo como
base tedrica os campos motor, cognitivo e afetivo do modelo walloniano. O presente
artigo, recorte dessa pesquisa mais ampla, tem como objeto de estudo a analise do
campo afetivo dos docentes em situacdes de conflitos na sala de aula.

Portanto, objetivamos, aqui, analisar as emogbes negativas de docentes em
situagdes de conflitos relacionais na sala de aula. Tal estudo possibilitou investigar
as principais emogdes negativas de docentes nessas situagdes, contribuindo para
entender a importancia de reconhecer essas e administrar profissionalmente tais
emocodes, de modo a colaborar para o empoderamento docente nesse contexto.

O CAMPO AFETIVO A PARTIR DA EPISTEMOLOGIA WALLONIANA

O projeto tedrico walloniano consistiu em definir a psicogénese da pessoa
completa, estando a afetividade na base do desenvolvimento dos individuos. Nessa
perspectiva, o sujeito € um ser completo, em seus aspectos cognitivo, afetivo e motor,
influenciado diretamente pelo ambiente social para constituir-se pessoa (WALLON,
1971; 1978).



O campo afetivo proporciona as fungdes responsaveis pela pela emogao e pelos
sentimentos. Esses termos, muitas vezes confundidos como sinénimos, distinguem-
se. A afetividade é um conceito que abrange emocgdes e sentimentos, os quais se
caracterizam por rea¢des mais pensadas e duradouras; ja as emogdes sao ocasionais,
instantaneas e diretas (GALVAO, 1995; ALMEIDA, 1999).

Na concepc¢ao walloniana, a afetividade tem papel indispensavel no processo de
desenvolvimento da personalidade. Ela € o ponto de partida para o desenvolvimento
humano e manifesta-se primitivamente no comportamento da crianga, em seus
gestos expressivos (que garantem a sua sobrevivéncia no periodo de impericia); esta,
portanto, na base do desenvolvimento humano, proporcionando a evolugdo do ato
motor e, em seguida, da cogni¢céo, que vao se integrando e se alternando na medida
em que o sujeito evolui (GALVAO, 2003).

A emocao, um dos principais componentes da afetividade é reagao organizada
que se manifesta sob o comando do sistema nervoso central. E estado subjetivo, com
componentes organicos, sendo, nesse sentido, sempre acompanhada de alteragdes
biolégicas (como aceleracdo dos batimentos cardiacos, mudangas no ritmo da
respiragdo, secura na boca, mudanca na resposta galvanica da pele). Além disso,
também costuma provocar alteragdes na mimica facial, na postura e na topografia dos
gestos, evidenciando, principalmente, seu aspecto afetivo e motor (WALLON, 1981,
1989). Percebemos a partir dessa definicdo o carater expressivo das emogdes no ser
humano: mesmo sendo um componente subjetivo tém seu substrato organico, visivel
em nossas expressdes corporais.

OCAMPOAFETIVODOCENTEEMSITUAGOESDE CONFLITOSRELACIONAIS

As emocgdes docentes emergem como um elemento essencial para a sua inter-
relagdo com os alunos, pois com seu carater contagiante e sua natureza expressiva,
desenvolvem uma modulagao mutua reciproca nas mimicas e nas atitudes (THONG,
2007). Docentes constituem-se como referéncia comportamental e emocional na
sala de aula, sendo inclusive modelos de relagdes reciprocas, pois quando docentes
demonstram-se emocionalmente abalados, tendem a contagiar a sala de aula devido,
principalmente, ao papel mediador que exercem.

Nesta perspectiva, como os docentes podem lidar com suas emogdes negativas
diante de conflitos inerentes ao ambiente escolar (CHRISPINO, 2007; PACHECO,
2008), de forma a reduzir, ou até mesmo evitar a deflagracdo da agressao? Segundo
Abramovay e Rua (2002) toda agressao - fisica, moral, institucional - que tenha como
alvo a integridade do(s) individuo(s) ou grupo(s) é violéncia.

O(A) docente tem por tarefas ensinar os conteudos disciplinares pré-
estabelecidos pelo curriculo escolar e estabelecer relagdes sociais positivas com



seus alunos, bem como facilitar e mediar tais relagées entre os discentes, as quais,
sendo positivas, possibilitam um desempenho escolar discente mais satisfatério
(RIBEIRO, 2010; TASSONI; LEITE, 2011) e tendem a prevenir situagdes conflituosas
na sala de aula. Enquanto sujeito escolar de inter-relagdes, o professor e a professora
convivem diariamente em seu oficio com diferentes emog¢des tais como: angustias,
preocupacoes, alegrias, tristezas e medos, pois trazem consigo uma cultura construida
socialmente e historicamente para sala de aula, sendo, po