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Editorial

Este namero de Série Estudos ¢ especial. H& muito o Conselho Editorial cultivava a
idéia de publicar um dossié sobre formacao de professores, mas precisava de quem o
organizasse. Os professores Amarilio Ferreira Junior e Marisa Bittar, da Universidade Federal
de S3o Carlos, colaboradores da Revista, assumiram o desafio que hoje se transforma em
realidade.

Sem duvida os textos selecionados representam diversas visdes sobre esta tematica
t30 atual, foco de andlise de inimeros pesquisadores brasileiros. Para o Programa de Mestrado
em Educacdo da UCDB, cujo eixo de andlise se concentra em pesquisas sobre ‘Educacao
Escolar e Formacao de Professores’, os artigos aqui apresentados subsidiarao varias pesquisas
em desenvolvimento, constituindo-se em rico material de consulta.

Ha que se ressaltar que este periddico tem recebido contribui¢des de intelectuais da
educacio de varias universidades brasileiras, bem como de outros paises. Este fato estimula e
reforca a responsabilidade de todos os que se envolvem com a sua organizagao. A busca da
qualidade e da relevancia do que aqui se publica constitui compromisso primeiro do Conselho
Editorial.

Neste ntimero, além do dossié “Formacao de Professores’, a secao Artigos traz o texto
de Laura Maria Coutinho, da Universidade de Brasilia. Apresentado como conferéncia da sessao
especial do Grupo de Trabalho “Educacao e Comunicacao’, no V Encontro de Pesquisadores
em Educacao da Regido Centro-Oeste (V EPECO), em junho de 2001, na Universidade Federal
de Uberlandia, o artigo intitulado Fducagdo e comunicagao: reflexoes sobre um campo de
pesquisa”analisa “algumas das relacoes entre a educacao e a comunicagdo como campo de
pesquisa e pratica de trabalho para o educador’. A autora conclui que, apesar de a humanidade
dispor de grandes fontes de informacdo, € preciso que 0 homem reflita sobre 0 uso que deve
fazer dos “avancos tecnologicos”. Estes ‘tém permitido grandes modificacdes na educacao e
na comunicacdo [.] o que nao significa dizer que se tenha avancado muito em direcao as
mudancas necessarias a formagdo do aluno e de toda a sociedade’. Embora nao trate
especificamente sobre a temética da formacao de professores, o artigo de Laura Coutinho
compde harmoniosamente o dossié e oferece contribui¢do importante para esta area da
pesquisa em educagao.

Ao entregar esta publica¢ao & comunidade académica da area da educacao, a Série
Estudos pretende consolidar-se, cada vez mais, como fonte de consulta imprescindivel para

pesquisadores brasileiros e de outros paises que véem na educagao a possibilidade de grandes
transformacoes.

Conselho Editorial
Dezembro de 2002
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Apresentacao

A idéia original deste Dossié foi dos professores Mariluce Bittar, editora de Série-
Estudos e Fernando Casadei Salles, membro do Conselho Editorial desse mesmo
periddico. O seu planejamento foi uma tarefa coletiva e também prazerosa, pois quando podemos
desfrutar das raras oportunidades de aliar trabalho académico com amizade, tudo fica melhor.
Comegamos com algumas conversas informais que, depois, foram seguidas de reunides de
trabalho, tudo transcorrendo em Campo Grande-MS. Reunimo-nos algumas vezes para
delinearmos os tragos iniciais do projeto. Imaginamos o que querfamos. Pensamos em temas,
perfodos, pesquisadores, enfim, idéias nao faltaram!

0 tempo foi passando, o trabalho caminhando e, conforme andava, as adapta¢des
foram sendo necessarias. Ja dizia o poeta que o “‘caminho se faz ao caminhar’, por isto, nao
ficavamos muito apegados ao planejamento inicial, embora dele ndo nos afastassemos
inteiramente. Tinhamos um roteiro e, como em pesquisa, a idéia que sempre nos guiava era
a de que um projeto nao é tudo, mas ja € um bom comego! O resultado aqui esta. Passemos,
pois, a sua apresentagao.

Abrindo a Sessao Dossié, o artigo “Os desafios da complexidade e a definicdo de novos
saberes bdsicos”, de Anténio Cachapuz, Iddlia Si-Chaves e Fatima Paixao, enfoca ‘a
problemética dos saberes essenciais e estruturantes’, tema atualmente em debate no ‘dmbito
dos sistemas educativos, nomeadamente em Portugal e Brasil. Sem pretenderem “elaborar
um historico sobre o assunto’, os autores alertam para a finalidade de sua pesquisa que ‘¢
refletir criticamente acerca da natureza dos saberes considerados como essenciais e
estruturantes (competéncias basicas) no processo de desenvolvimento dos cidadaos nas
sociedades modernas e proximas futuras”. O marco cronolégico inicial € 1996, data que remonta
a “discussao sobre a gestao flexivel dos curriculos e posterior reforma curricular do ensino
basica’, nivel escolhido para a pesquisa por ser “aquele que de momento se destina a todos
os cidadaos “em Portugal. Embora o dmbito da pesquisa se restrinja a Portugal, os autores
estudaram experiéncias educacionais projetadas na Holanda, Estados Unidos da América e
Espanha, para alargar e enriquecer seu campo de analise. Encaram, também, o desafio que
tais projetos de ‘inovacdo educacional, centrados na aprendizagem de novas competéncias
imprimem a formagao de professores”.

Escolhendo como fonte priméria trés importantes jornais gatichos, Beatriz Daudt
Fischer, no artigo "Memdria impressa — enunciados em tormo do magistério no Rio Grande do
Sul (1950-1970) um mesmo sempre retorna”, nos leva a conhecer os “discursos em torno do
magistério entre 1950 e 1970 do ltimo século”. O magistério como “sublime missdo’, concepcao
mais predominante nos anos cinqiienta; os discursos dos anos de 1960, que, ‘em geral tomam
uma dire¢ao mais contestadora’; e mesmo “alguma resisténcia ao golpe militar’ estao presentes
nas paginas dos jornais analisados pela autora, que, utilizando-se do referencial tedrico de
Foucault, busca compreender ‘o universo discursivo que ajudou a constituir” a imagem da
‘professora” dessa época.



Igualmente empenhada em analisar a histéria dos professores do Rio Grande do Sul,
Berenice Corsetti comparece neste Dossié com o artigo “A Polftica educacional e os
professores da escola publica rio-grandense na Primeira Republica’. Os dirigentes republicanos
de orientagao positivista, segundo a autora, implementam ‘um projeto de modernizacao
conservadora” o qual prevé o “controle sobre a escola publica’. Assim, o artigo tem como
objetivo desvelat o papel desenvolvido na ‘modernizagao capitalista do Estado gatcho pela
categoria dos professores, considerada “pelos dirigentes republicanos, como os responsaveis
pela mais nobre missdo a ser desenvolvida para o engrandecimento do Rio Grande”.

Resultado parcial de pesquisas que vém realizando em conjunto, o artigo “Formagdo de
Professores de 19 a 49 séries: Escola Normal e Pedagogia®, de Ester Bufia e Paolo Nosella,
centra a reflexdo sobre a formacdo desses professores em duas idéias recorrentes no debate
educacional dos Ultimos anos. Uma delas, eivada de “saudosismo, populismo e corporativismo’,
também identificada como uma espécie de “idéia-for¢a’, consiste na ‘revitalizacao da antiga
Escola Normal'. A outra é a formacdo no terceiro grau, ‘tendéncia histérica’, defendida pelos
autores como a proposta de formagao para as quatro séries iniciais da escolarizacao no Estado
de Sao Paulo.

)4 o artigo “/magindrio social e processo de institucionaliza¢do da produgdo académico-
cientifica sobre a questdo do professor’, de Janete Magalhaes Carvalho e Regina Helena
Simaes, apresenta resultados parciais de uma pesquisa mais ampla desenvolvida por ambas.
Neste estudo elas recorrem a entrevistas e anlise dos principais periddicos da area da educagao.
Quanto ao problema investigado, consiste na “relacao entre o discurso expresso pela comunidade
académico-cientifica na década de 90 (1990-1997), publicado em periddicos nacionais, sobre 0
processo de formacdo e praxis politico-pedagégica do professor e o discurso sociopolitico
manifesto pelos professores do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Espirito Santo”.

Por sua vez, as pesquisadoras Maria Cristina Gomes Machado e Analete Regina
Schelbauer apresentam “‘uma discussao acerca da importancia que a formacao de professores
e a consolidacdo da Escola Normal, como tarefa do Estado, recebe na obra de Rui Barbosa® no
final do século XIX No artigo “A Escola Normal no século XIX: as contribuicoes de Rui Barbosa
para a educagéo publica e a formagdo de professores”, as autoras mostram a preocupacao de
Rui com a organizagao do ensino e com a ‘necessidade de cuidados especiais com a formacao
de professores’. Para ele, ‘o éxito de toda reforma de ensino dependia fundamentalmente dos
professores”. Além disso, 0 artigo discute a sua preocupagao com a formacao moral dos mestres”.

Envolvida no projeto de pesquisa ‘“Memdrias de professoras: um estudo sobre a
escolanizacdo em educanddrios paraenses nos anos 50/60", Maria José Aviz do Rosdrio
apresenta neste Dossié o artigo “Notas sobre a histdria da formagao para o magistério”. Segundo
a autora, seu objetivo é “discutir e refletir sobre o papel desempenhado historicamente por
professoras (es), bem como o processo de sua formagao”. Ao longo de seu texto emergem
também “elementos outros para a compreensao e debate sobre a producdo do conhecimento
nessa area’.

Para responder a questao sobre se os futuros professores de Educacdo Fisica estao
recebendo formacdo adequada para atuarem ‘com pessoas portadoras de necessidades



educativas especiais’, Maria da Piedade Resende Costa e Edison Martins Miron
desenvolveram uma pesquisa cujo resultado podemos conhecer no artigo “Questionamento
sobre a preparacdo dos profissionais da Educacdo Fisica com relagdo a Educagao Fisica Especial
ou Adaptada’. Procurando verificar até que ponto ‘a inclusdo de uma disciplina especifica
para a clientela especial oferecida aos futuros professores” garante ‘uma atuacao segura e
consciente por parte deste profissional’, 0s autores ouviram alunos do curso de educacao
Fisica da Universidade Federal de Sdo Carlos bem como profissionais que atuam na area.

Quanto ao nosso artigo, “O oficio de ensinar: dos preceptores aos professores”, foi
concebido como um ensaio. Apresentamos, em linhas gerais, as origens histéricas do oficio de
professor e as suas transformacdes na chamada civilizacao ocidental. No periodo abrangido
desde a antigiiidade classica & sociedade brasileira atual, a idéia foi buscar os tragos distintivos
que caracterizam esta profissao, privilegiando questoes como: origem social, formacao e pratica
docente.

Finalmente, o artigo de Walquiria Miranda Rosa *Instrucao publica e profissao
docente em Minas Gerais (1825-1852)" tem por objetivo “‘compreender as representacoes
sobre a profissdo docente e as capacidades especificas do professor, na primeira metade do
século XIX” em Minas Gerais. E neste periodo, escreve a autora, que se comecam a produzir 0s
«discursos fundadores sobre a necessidade de formacao dos professores’ que deveria romper,
segundo os dirigentes mineiros da época, com ‘uma estrutura ineficaz’ e ‘com um método
que tinha caracteristicas de uma educacdo doméstica”. Para tanto, ‘a Escola Normal de Ouro
Preto foi a principal estratégia e espaco de producdo e de estabilizacao do discurso sobre a
necessidade” dessa formacao.

Ao organizar e publicar este Dossi¢, a revista Série-Estudos nao teve a pretensao de
esgotar a matéria, e nem poderia, visto ser uma das mais complexas e polémicas do amplo
campo de pesquisa que hoje caracteriza o cendrio educacional. Todos sabemos que sobre
este assunto tém incidido o interesse, a imaginacao criadora e o empenho de muitos
pesquisadores, como os que compdem este Dossié, por exemplo. Série-Estudos, com este
numero especial, terd cumprido o seu objetivo se os artigos aqui apresentados contribuirem
para a melhor compreensdo de um tema tao vasto e estimularem novos estudos sobre ele.
Com a palavra os leitores!

Sao Carlos, fevereiro de 2003
Marisa Bittar e Amarilio Ferreira Junior
Organizadores do Dossié
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Os Desafios da Complexidade e a definicao de
novos saberes basicos

Antonio Cachapuz®
|dalia Sa-Chaves™
Fatima Paixao™*

* Professor Catedratico, Universidade de Aveiro, Portugal.
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Resumo

Neste momento, em Varios paises, notadamente Portugal e Brasil, um dos principais debates no ambito dos
sistemas educativos, centra-se na problematica dos saberes essenciais e estruturantes que tornem os
cidadaos melhor preparados perante os desafios da complexidade induzida pela aceleracao cientifico-
tecnologica. Torna-se, assim, pertinente realizar uma reflexdo critica acerca da natureza desses saberes e
do modo como podem ser desenvolvidos. Procurou-se, por meio de pesquisa, evidenciar a congruéncia
entre tais saberes teoricamente referenciados e recentes propostas curriculares feitas em Portugal para o
ensino basico. Encara-se, por fim, o desafio que os projectos de inovacao educacional centrados na apren-
dizagem de novas competéncias imprimem a formacao de professores.

Palavras-chave
Complexidade; sociedade do conhecimento; saberes basicos; formacao de professores.

Abstract

A central educational debate is taking place in various countries, notably in Portugal and Brazil, in order to
identify the structural competencies which will allow all citizens to deal with the complexity due to scientific
and technological acceleration. This is why the educational community must engage in a critical reflection
on the nature of these competencies and on the ways they can be developed. This study presents a critical
analysis of the congruence between a theoretical framework developed through research and the new
Portuguese official curricular guidelines. Finally, there is a consideration of the main challenges that
innovation centered educational projects on the leaming of new competencies induce in teacher education.
Key words

Complexity; society of knowledge; basic knowledge; teacher training.

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacao da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 14, p. 15-38, jul./dez. 2002.



‘0 tempo dele era s6 para nao fazer
as mesmas coisas todos os dias’
Manoel de Barros, 1982

Enquadramento e finalidade do
estudo

Um dos debates mais pertinentes (e
também mais polémicos) que atravessa
actualmente varios sistemas educativos tem
a ver com a problematica dos saberes es-
senciais e estruturantes (competéncias ba-
sicas) a serem adquiridos pelos cidadaos
nas sociedades modernas.

Sem pretender elaborar um histérico
sobre o assunto, vale a pena realcar que,
em Portugal, o inicio do debate remonta a
1996 com a discussao sobre a gestao fle-
xivel dos curriculos e posterior reforma
curricular do ensino basico! consagrada
pelo Decreto - Lei 6/2001. Também no caso
do Brasil, desde 1996, com a Lei de
Directrizes e Bases de 1996 (Lei n2 9.394) e
posteriores Directrizes Curriculares Nacionais
de 1998, o caminho foi aberto para uma
reorganizagao nesses moldes do sistema
de ensino.

No essencial, a pertinéncia do deba-
te em curso sobre competéncias basicas
tem a ver com a procura da adaptabilida-
de dos sistemas educativos a rapidez da
mudanqa, para alguns o trago matricial das
sociedades modernas. Convém, no entan-
to, ndo perder de vista que procurar identi-
ficar saberes basicos a desenvolver nos ci-
dadaos é responder a questdes cruciais que,
desde sempre, perseguem e estimulam o
pensamento humano na tentativa de en-

contrar melhores solugoes para a qualida-
de de vida e realizacao pessoal de todos. O
pressuposto essencial de estudos sobre a
tematica de saberes basicos ndo ¢ s de
que existem saberes funcionais de caracter
estruturante que facilitam a procura dessas
solucdes mas também que tais saberes
podem (e devem) ser desenvolvidos pela
escola democrética (embora nao sendo res-
tritos a ambientes formais de ensino).

Durante décadas, os saberes basicos
foram essencialmente confinados a trés ti-
pos de competéncia: ler, escrever e contar.
S6 que, um tal modelo esta esgotado. Nao
significa isto que n@o continue a ser impor-
tante ler, escrever e contar. A questao nao é
0 que estd a mais, mas sim o que estd a
menos. A escola que temos ndo contem-
pla a complexidade crescente da socieda-
de da informagao e do conhecimento. Em
termos praticos, o desafio que actualmente
se coloca a todos os sistemas de ensino
nas sociedades modernas é reinventar a
nossa relacao estratégica com o conheci-
mento. Em particular, trata-se de caracteri-
zar um novo conjunto de saberes basicos,
entendidos como competéncias para a
acgao, que nos tornem menos vulneraveis
perante a aceleragdo cientifico/tecnoldgica
e as reconfiguragdes por ela induzidas ao
nivel dos saberes. Trata-se, pois, de um novo
conceito de literacia e do que esta pressu-
pGe em termos de aprendizagens susten-
taveis que permitam a integracao social,
profissional e cultural.

No entanto, é sabido que a questao
das competéncias basicas nao deixa de le-
vantar alguma polémica. Desde logo, a pres-
sao corporativa dos /obbies disciplinares sob

16 CACHAPUZ, A; SA-CHAVES, |; PAIXAO, F. Os Desafios da Complexidade e a.



0 argumento de que se desvalorizariam es-
ses saberes disciplinares, o que € injusto.
Na verdade, ndo existem competéncias no
vazio, isto &, sem saberes disciplinares. Bem
pelo contrério, as competéncias so 0s am-
plificam e valorizam pois que Ihes dao uma
nova ressignificacao que lhe advém de se-
rem saberes em ac¢ao e, por via disso, mais
facilmente reconheciveis. Para outros criti-
cos, corre-se 0 risco de se estar a relegitimar
propostas de cariz neo-liberal oriundas do
mundo empresarial, recuperando (pela via
da educacdo) propostas instrumentais
muito em voga nos idos anos de 1960 e
1970, nomeadamente pela sobrevalori-
zacao das perspectivas pedagogicas
comportamentalistas e de que os objectivos
comportamentais eram a arma de arremes-
so. Pensamos que tal critica s6 € justa se
aplicada a competéncias instrumentais. 0
que nao é o caso que aqui se defende. Ou
seja, no nosso entender, a polémica deixa
de ter sentido se o que se propde ¢é criar
situacoes educacionais geradoras de senti-
do para quem aprende, minimizar (embo-
ra nao resolva) desiqualdades sociais face
4 escola e combater o insucesso escolar.
Na verdade, como refere Perrenoud (2001),
‘[.] a abordagem por competéncias € um
trunfo que permite dar sentido ao trabalho
escolar [.] projectar os alunos para situa-
cdes verdadeiras, trabalhos de projecto, pro-
blemas abertos [.] (ibidem). Estamos, pois,
longe das perspectivas comportamenta-
listas acima referidas. Mais. Mesmo na
optica neo-liberal, o capitalismo moderno
nao esta interessado em desenvolver com-
peténcias meramente instrumentais mas
sim, como refere UNESCO (1996),

] os empregadores substituem cada vez
mais, a exigéncia de uma qualificacao,
ainda muito ligada, a seu ver, a ideia de
competéncia material, pela exigéncia de
uma competéncia que se apresenta como
uma espécie de cocktail individual, em
que se juntam a qualificacao, em sentido
estrito, adquirida pela formacao técnica e
profissional, o comportamento social, a
aptidao para o trabalho de equipa, a ca-
pacidade de iniciativa, o gosto pelo risco.
Ou seja, 0 tempo em que se investia
na qualificacdo profissional dos operarios
para apertar parafusos ja acabou. A me-
nos que se insista num discurso
fundamentalista sobre a “escola capitalis-
ta" a polémica deixa de ter sentido.
Em nosso entender, onde o desafio
se levanta é no terreno das tensoes entre 0
projecto de inovagao educacional e curri-
cular centrado na aprendizagem de novas
competéncias e a necessaria reconceptuali-
zacao da formacao de professores e investi-
mento em novas condi¢oes de formagao e
trabalho dos professores de forma a ade-
quadamente levarem a cabo tal inovacao.
Desta questdo de fundo se falara noutro
local. E inserido neste quadro de argumen-
tos que reside a logica do estudo que se
apresenta. A sua finalidade € reflectir critica-
mente acerca da natureza dos saberes con-
siderados como essenciais e estruturantes
(competéncias bésicas) no processo de de-
senvolvimento dos cidadaos nas socieda-
des modernas e proximas futuras. Privile-
gia-se o ensino bésico por ser,em Portugal,
aquele que de momento se destina a to-
dos os cidadaos, porque a perspectiva de
abordagem curricular centrada nas compe-
téncias deve iniciar-se desde o comego da
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escolaridade e ainda por estarem em curso
alteracdes curriculares profundas nesse ni-
vel de ensino em Portugal. Embora o am-
bito do estudo se restrinja a Portugal, pen-
samos que a reflexao apresentada, incluin-
do os desenvolvimentos metodoldgicos
usados na andlise curricular que se apre-
senta, possa ser vantajosa para um estudo
critico por parte dos colegas brasileiros.

Neste primeiro artigo apresentamos o
enquadramento do estudo conduzido com
destaque para a problematica da natureza
dos saberes bdsicos em contextos de incer-
teza e sua natureza epistemoldgica. Descre-
vemos sumariamente as principais tendén-
cias e natureza dos saberes basicos,
identificadas através da pesquisa levada a
cabo em vérios paises (Europa e Estados
Unidos da América). Na verdade, entendeu-
se como metodologia desejavel estudar al-
gumas das experiéncias educacionais em
curso ou projectadas noutros paises tendo
em vista confrontar os nossos proprios qua-
dros de referéncia. A inten¢do ndo era pro-
por a mera transferéncia de eventuais expe-
riéncias de sucesso, mas, tao so, alargarmos
e enriquecermos 0 nosso campo de analise
e, num segundo tempo, analisar criticamen-
te qual a congruéncia entre tal quadro de
referéncias e recentes propostas curriculares
feitas em Portugal para o ensino bésico. Tra-
ta-se assim de melhor compreender e aferir
anatureza e a pertinéncia das preocupagoes,
conhecimentos e soluges, encontradas em
Portugal, por referéncia aquelas que nos che-
gam do exterior.

0O percurso metodoldgico para chega-
rmos a proposta de cinco saberes basicos
(Cachapuz et al, 2002) envolveu a visita a

centros de inovacao educacional na Holan-
da, Estados Unidos da América do Norte e
Espanha, entrevistas a responsaveis, nes-
ses centros, por programas de inovacao e
desenvolvimento curricular e, ainda, a con-
sulta de documentacao sobre programas
em curso nao s6 em nivel do ensino oficial
mas também de experiéncias piloto em cur-
so. Para além dessas visitas foi ainda con-
sultada através da internet extensa docu-
mentacao relativa a Dinamarca e ao Reino
Unido. A selec¢ao feita tem a ver com o
cruzamento de trés ordens de critérios: exis-
téncia nesses paises de reforma educativa
recente ou em curso, importancia dos cen-
tros de inovacao educacional no quadro
das reformas educativas dos respectivos
paises, e a diversidade de organizacao dos
préprios sistemas de ensino. De registar que
0 modo como diferentes paises abordam
esta problemética é muito diverso, desde
logo porque o proprio entendimento
curricular sobre o que se entende por sabe-
res basicos ndo é muito consensual.

Num segundo tempo analisou-se o
Documento Curriculo Nacional do Ensino
Bdsico. Competéncias Essenciais, de Setem-
bro de 2001, do Ministério da Educacao
(Portugal), procurando evidenciar as con-
gruéncias entre os saberes basicos teorica-
mente referenciados através da pesquisa
desenvolvida e a recente proposta curricular
portuguesa. De realcar que tal andlise incide
sobre o discurso intencional das propostas
do Ministério da Educac@o, ou seja, sobre
a dimensao instituida do curriculo (isto é,
reguladora, norteadora e garante da coe-
sao cultural e social e, dessa forma, de iden-
tidade) e que se traduz nos textos legais
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orientadores. Nao se abordam, pois, aspec-
tos da dimensdo instituinte do curriculo,
enquanto espa¢o de desenvolvimento
curricular, através da interacgao com a rea-
lidade sala de aula, escola e comunidade.

Num segundo artigo proposto para
publicacdo nesta mesma revista da-se con-
tinuidade & reflexao sobre esta problemati-
ca, e apresentam-se as tendéncias
identificadas ao nivel dos principios
orientadores do curriculo, que com 0s
saberes basicos se articulam de forma a
constituir um todo conceptualmente coeren-
te. Nesse segundo artigo se defende uma
reconceptualiza¢@o curricular centrada num
conjunto de cinco principios orientadores.
Procede-se igualmente a um estudo de evi-
déncia e analise de impacto das recentes
propostas de orientacao curricular para o
ensino basico em Portugal.

Saberes basicos em contexto de
incerteza

As condigoes de complexidade e de
incerteza que, desde sempre, caracterizaram
as sociedades humanas, mas que se vém
acentuando extraordinariamente a partir da
segunda metade do século XX pelo impac-
to do desenvolvimento cientifico e tecnolé-
gico (nomeadamente na area da comuni-
cacdo e da difusao da informacao), instau-
ram dinamicas de aceleragao na producao
€ No acesso a essa mesma informacao, tor-
nando-as altamente instaveis e em conti-
nua reconfiguracdo, dificultando desse
modo a sustentabilidade de qualquer ideia
de certeza, de continuidade, de permanén-

cia e de previsibilidade. Pelo contrario, tudo

passa a apresentar-se com altos indices de
instabilidade e de incerteza e, consequente-
mente, de grande imprevisibilidade. Neste
contexto é clara a erosao dos saberes até
aqui considerados pela escola tradicional.

N&o admira, pois, que um dos pro-
blemas centrais com que os sistemas
educativos se defrontam actualmente seja
o desfasamento entre a aceleracao cientifi-
co/tecnolégica das sociedades modernas
e a definicdo e desenvolvimento de politi-
cas educativas capazes de promover e apoi-
aramudanca para a sociedade do conhe-
cimento (ou seja, baseada no conhecimen-
to). J& em trabalho anterior (Cachapuz et
al, 2002), nos referimos ao relatério Delors
apresentado a UNESCO (1996) em que se
considera que, num quadro prospectivo
para o século XXI, a superacdo de tal
desfasamento é uma das questoes centrais
que se colocam aos sistemas educativos. A
questdo diz respeito a capacidade dos sis-
temas educativos para se adaplarem a
evolugao da sociedade. Estamos perante
uma das responsabilidades fundamentais
da educacdo: o dever de preparar para a
mudanga, apesar da inseguranga crescen-
te que nos questiona e desestabiliza.

Tal tens@o entre as novas matrizes de
explicacao tecnocientifica e o conservado-
rismo dos sistemas educativos tem sido uma
permanente fonte de instabilidade. A en-
trada (s6 para alguns) na sociedade da in-
formagao sé a tornou mais evidente. Na
verdade, e conforme se Ihe refere Postman
e Weingartner (1981):

[.] desde sempre que os sistemas

educativos se preocuparam quase exclu-
sivamente em reproduzir saberes, atitu-
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des e percepgoes; em boa parte isto acon-
tece devido a acreditarmos que os velhos
modos de pensar 530 necessarios para a
sobrevivéncia do grupo. E isto € muitas
vezes verdade quando o grupo estd inse-
rido num meio no qual as mudangas ocor-
rem muito, muito devagar.

0 que ndo ¢ o caso das sociedades
modernas no dealbar deste novo século.
Por isso mesmo o0s autores acrescentam:

Numa situacao actual, de grande rapidez
da mudanca, a sobrevivéncia depende
quase inteiramente de identificar quais
de entre os velhos conceitos sdo relevan-
tes para dar resposta as questdes que a
mudanca traz consigo. Deste modo colo-
ca-se uma nova tarefa educativa: conse-
qguir que o grupo nao aprenda (ou es-
queca) os conceitos irrelevantes como
condicao indispensavel a novas aprendi-
zagens. Um esquecimento selectivo € in-
dispensavel a sobrevivéncia.

E consideram, os citados autores, na
mesma linha do aluno epistemologista de
que fala Seymour Papert (1980) (isto é, pen-
sar de modo critico e aprender a criar co-
nhecimento j& que a tecnologia, sé por si,
ndo vai mudar nada de essencial) que,

[] para tanto, os conceitos e estratégias
intelectuais a mobilizar devem ter em vis-
ta a formagao dos alunos com espirito cri-
tico e criativo, flexivel, inovadores, toleran-
tes, que possam fazer face a incerteza e &
ambiguidade sem que com isso se sin-
tam perdidos (ibidem).

No centro do desfasamento referido
existem questdes fundamentais envolven-
do o reinventar do modo como tradicional-
mente nos temos relacionado com o conhe-
cimento, relacdo que até ha pouco tempo
foi marcada por uma relativa estabilidade
e previsibilidade. Face as novas condicdes

sentem-se como necessarias novas formas
de acesso e de organizac¢do do conheci-
mento, estratégias inovadoras de aprendi-
zagem no quadro de uma educacao para
todos ao longo da vida e, por isso mesmo,
envolvendo aprendizagens em ambientes
formais, ndo formais e informais. E disso
mesmo que também nos fala o relatério
Delors (UNESCO, 1996) quando afirma que:
[] parece impor-se cada vez mais o con-
ceito de educacao ao longo da vida, dadas
as vantagens que oferece em matéria de
flexibilidade, diversidade e acessibilidade
no tempo e no espaco. £ a idéia da edu-
cagao permanente que deve ser repensa-
da e avaliada. £ que para 4 das necessé-
rias adaptacdes relacionadas com as alte-
ragoes da vida profissional, ela deve ser
considerada como uma construgdo conti-
nua da pessoa humana, dos seus sabe-
res e aptidoes, da sua capacidade de
discernir e agir.

Importa, pois, aprofundar a compre-
ensao de como ¢ que a Educacao, pela via
da produgao de conhecimento e inteligibi-
lidade critica das suas multiplas dimensoes
pode, com algum (relativo) poder de ante-
cipagao, atenuar o desfasamento tempo-
ral entre evolug¢ao social e evolugao educa-
cional, ou seja, que atenue os efeitos ao
retardador de préticas educacionais tal
como se processam freqientemente.

Uma das estratégias para essa mu-
danca envolve uma nova configuragao na
abordagem curricular (fomado o conceito
de curriculo na sua actual enunciacao
epistémica), para que possa responder com
mais adequagao e eficacia as, também
novas, configuragdes sociais e aos proble-
mas que delas claramente emergem nas
sociedades modernas.
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A ultrapassagem conceptual que
acompanha a mudanga de uma centracdo
nos contetidos para um enfoque sobre as
competéncias para o pensar, para 0 conhe-
cer e para o agir eticamente requladas, intro-
duz uma profunda ressignificacao no concei-
to de curriculum e fundamenta novas pro-
postas de reorganizacao curricular que pro-
curam desmontar os pressupostos dos pa-
radigmas curriculares cuja matriz de raciona-
lidade tecnicista ndo consegue compreen-
der e explicar a complexa fenomenologia e
interactividade das situagdes educacionais.

Desde logo, importa afirmar um ou-
tro olhar sobre a aprendizagem, menos
centrada no professor, assumindo formas
mais dinamicas, auto-participadas e pro-
gressivamente mais autonomas de apren-
dizagem centradas no aluno. Antecipam-
se assim novas possibilidades conceptuais
mais enfocadas sobre o aluno enquanto
pessoa e sobre o desenvolvimento das suas
competéncias bdsicas, sobre as quais se
projectam novos modelos organizacionais
dos saberes curriculares referenciais (reas
disciplinares do conhecimento) e que se tra-
duzem num esforco de inter-relacionamen-
to e de integragao da informagao neles
contida e, até ao momento, percebida como
fragmentada, dispersa, isolada e estanque,
apresentando por isso um baixo poder quer
de explicagdo, quer de compreensdo da
propria realidade, conforme ja foi referido.

Devido a ambiguidade com que, por
vezes, se apresenta o conceito de saberes
basicos, importa antes de mais esclarecer o
sentido com que é usado neste estudo.

Saberes basicos significa competén-
cias fundacionais que se deseja que todos

os cidadaos na sociedade da informacao
e do conhecimento possuam, harmoniosa-
mente articuladas, para aprender ao longo
da vida e sem as quais a sua realizacao
pessoal, social e profissional se torna pro-
blemdtica, se nao mesmo comprometida.
Tais “ferramentas” (conhecimentos, capaci-
dades, atitudes e estratégias) devem ser
orientadas para a acgao (isto ¢, saberes
mobilizéveis num dado contexto, de forma
critica e reflexiva, e ndo saberes de tipo de-
clarativo e de mera enunciacao tedrica),
serem transversais (atravessarem os modos
convencionais de organizacao do conheci-
mento, isto é, as disciplinas) e serem inteli-
giveis a luz das propostas educativas da
UNESCO (1996) consagradas através do
“aprender a conhecer’, “aprender a fazer,
“aprender a ser” e “aprender a viver juntos”.

As duas primeiras dimensoes referi-
das (saberes mobilizaveis para a ac¢do e
transdisciplinares) sao formalmente analo-
gas as do conceito de competéncia defen-
dido por Perrenoud (2001), para quem as
competéncias acrescentam uma mais va-
lia (e ndo uma ameaca) a valorizacao dos
conhecimentos, capacidades e atitudes que
permeiam a organizagao tradicional dos
curriculos escolares ja que, em ultima ana-
lise, as competéncias visam a possibilida-
de de reinvestir tais aquisi¢des em situacoes
e contextos especificos. Ou ainda, citando
Le Boterf (1997), “possuir conhecimentos ou
capacidades nao significa ser competente.
Podemos conhecer as técnicas ou as regras
de gestao contabilistica e ndo saber aplica-
las no momento oportuno”. Para estes au-
fores, com cuja opinidao concordamos, a
questao de fundo nao incide entdo sobre
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uma oposigao conceptual entre um e ou-
tro tipo, mas sim “sobre o tempo (curricular)
que & necessario subtrair a acumulaco de
saberes (curriculos tradicionais) para desen-
volver a capacidade de utiliza-los. E aqui
que residem os verdadeiros conflitos e 0s
verdadeiros lutos’ (ibidem).

Pelo que foi dito, 0s saberes basicos
nao devem, pois, ser confundidos com a
simples aquisicao de conhecimentos disci-
plinares, ou meros “skills’, menos ainda com
qualificagbes profissionais que o progresso
cientifico/tecnologico constantemente
desactualiza (Suleman, 2000).

Tendéncias ao nivel dos saberes
basicos

Os saberes bésicos a que acima se
faz referéncia sao entendidos como ‘ferra-
mentas’ que permitem a mudanca de uma
aprendizagem dirigida, hoje dominante,
para uma aprendizagem assistida e, desta,
para uma aprendizagem auténoma de
acordo com um percurso de
responsabilizacao crescente de cada cida-
dao pela construcao do seu proprio saber,
construcdo, vale a pena recordar, s6 possi-
vel no quadro de uma democratizacao do
acesso ao conhecimento. E, portanto, neste
quadro de transicao de paradigma
curricular induzido pela aceleracao cientifi-
co/tecnoldgica, que tem sentido definir sa-
beres estruturantes, enquanto conjunto de
competéncias que, constituindo um pré-re-
quisito, habilitam para a construcao conti-
nuada e permanente de conhecimento per-
mitindo responder mais eficientemente a
variabilidade das dinamicas temporais, ja

que, pela sua natureza, pressupdem a pos-
sibilidade de reajuste continuado a diferen-
ciacao das situacoes, das necessidades
emergentes e da especificidade dos contex-
tos e da singularidade das pessoas que 0s
vivenciam. Ou seja, apresentam um indice
de caducidade muito reduzido, pelo que, a
sua pertinéncia como aprendizagem fun-
damental, parece poder perdurar por pra-
z0s bem mais extensos.

Em sintese, é a consciéncia da com-
plexidade do mundo actual (acrescida da
potenciacao dessa mesma complexidade
através da ocorréncia de desenvolvimen-
tos imprevistos), que condiciona fortemen-
te esta nova natureza dos saberes basicos
percebidos, necessariamente, como compe-
téncias fulcrais para lidar com aquela mes-
ma incerteza e imprevisibilidade. Mas nao
so. Por essa via ¢ previsivel uma melhor
articulacdo entre os saberes disciplinares e
as praticas sociais, conferindo-se mais sen-
tido ao que se aprende. Como refere
Perrenoud (2001):

[] a abordagem por competéncias trans-
forma saberes disciplinares em recursos
para resolver problemas, realizar projectos,
tomar decisdes; em vez de assimilar in-
cessantemente conhecimentos acreditan-
do que eles “‘compreenderao mais tarde
para que servem’, 0s alunos veriam ime-
diatamente 0s conhecimentos quer como
bases conceptuais e tedricas de uma ac¢ao
complexa quer como saberes processuais
(métodos e técnicas) orientados para a
accao (ibidem).

Ou seja, romper-se-ia (para os alu-
nos do ensino basico, recorde-se) com uma
relacdo (demasiadas vezes) gratuita com o
saber, quase estética, no entender daquele
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autor. A escola prepara para a escola. No
nosso entender, a problematica do suces-
50 escolar também passa por aqui.

Na figura 1 apresenta-se, tentativa-
mente, a articulacao sistémica entre os ar-
gumentos que temos vindo a desenvolver,
sendo as problematicas relativas a
reconceptualizacao curricular (parte inferior
da figura) desenvolvidas no segundo arti-

go a que ja aludimos. O papel da investi-
gacao educacional como instrumento fun-
damental de andlise da realidade educativa
(e no esforco de fundamentacao de politi-
cas educativas de sinal inovador) ¢, na fi-
gura, sublinhado e reforcado, sobretudo
tendo em conta que em Portugal, de um
modo geral, as suas propostas tém sido
desvalorizadas ou simplesmente ignoradas.

FIGURA 1: Resposta educacional/curricular a aceleracao cientifico/

tecnoldgica

Complexidade de ambientes sécio/educacionais
(sociedade da informagio)

Investigagao|
permanente

Abordagem
curricular por
competéncias
(transp osi¢io
educacional)

Saberes Bdsicos
(competéncias para a acgio critico/reflexiva)

Transposi¢do curricular
(inovagdo para 0 sucesso educativo)

Reconceptualizagdo curricular
epistemol 6gica, axiol6gica, ontolégica
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A questdo crucial que daqui advém
para os sistemas educativos ¢, entdo, a
necessidade de se posicionarem criticamen-
te (e de agir em conformidade ao nivel das
politicas educativas) no confronto que hoje
se vive entre escolas de pensamento. Ou
seja, entre aquelas perspectivas que decor-
rem de uma certa idéia de conhecimento,
inerente aos postulados cartesianos que,
desde entao, marcam a cultura ocidental e
a emergéncia de perspectivas alternativas,
cuja configuracao sistémica, axiolégica e
epistemoldgica centrada sobre o humano
(e, sobretudo, questionante do seu devir
ontoldgico e social) comporta, e chama a
si, um tipo de compreensao fenomenoldgica
da realidade, entendida como um todo in-
tegrado e complexo, isto é, tecido em con-
junto, tal como a analise etimolégica do
termo complexo sustenta.

E para este debate que Morin (1991;
2000; 2001) tem vindo a dar um inquestio-
navel contributo, acentuando aquilo que
designa como cegueiras do conhecimento
actual e contrapondo-lhe uma visao inte-
gradora, mais complexa, mas mais abran-
gente e, por isso mesmo, mais compreensi-
va. Nesta visao se admite como possivel
pensar, agir e viver de acordo com principi-
o0s menos redutores, menos fragmentados,
menos artificiais na sua configuracao e
menos simplistas na sua abordagem. Tra-
ta- se pois de passar a olhar para o Mun-
do valorizando em particular a perspectiva
sistémica, hologramatica e dialdgica. Refe-
rindo-se, por exemplo, a organizacao do
conhecimento por disciplinas e ao seu
caracter estanque e hiper-especializado, o
autor salienta que, tal tipo de conhecimen-

to, impede o estabelecimento de vinculo
entre as partes e a totalidade e também
que, tal perspectiva, deve ser substituida por
um modo de conhecimento capaz de apre-
ender os objectos no seu contexto, na sua
complexidade e no seu conjunto.

Numa alusao especifica a funcao
educativa, o autor acrescenta que, ao lon-
go do século XX as ciéncias permitiram que
adquirissemos muitas certezas, mas, de igual
modo, revelaram inimeras zonas de incer-
teza. A educacao, salienta, “deveria incluir
0 ensino das incertezas que surgiram nas
ciéncias fisicas (microfisicas, termodinamica,
cosmologia), nas ciéncias da evolucao bio-
I6gica e nas ciéncias historicas’ (2000).

Seria necessario, acrescenta ainda o
autor, ensinar principios de estratégia que
permitiriam enfrentar os imprevistos, o ines-
perado, a incerteza e modificar o seu de-
senvolvimento em virtude das informagoes
adquiridas ao longo do tempo.

Dito de outro modo, tudo parece
apontar que destes designados principios de
estratégia sugiram a necessidade de sabe-
res basicos que sao essenciais a esta nave-
gacao no desconhecido e que se reconhe-
cem como saberes em accao, isto ¢, como
competéncias para agir de forma
reflectida, consciente, informada e regulada
por valores, que suportam a dignidade do
humano presente na sua diversidade indivi-
dual, pessoal, social, cultural e civilizacional.

Sem este tipo de saberes, dificilmen-
te as sociedades acederao a niveis de
intercompreensao no exercicio da cidada-
nia, que sustentem alternativas fiaveis a
saida da violéncia e da prepoténcia, en-
quanto simbolos da indignidade que, ain-
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da hoje, caracteriza e macula as relagoes
humanas a escala do planeta.

No que se segue apresentam-se 0s
cinco saberes basicos identificados como
sintese de indole meta-analitica da pesqui-
sa levada a cabo. A sua ordem de apre-
sentac@o ¢é aleatoria.

Cinco saberes basicos

(i) Aprender a aprender, ou seja,
ser capaz de mobilizar estratégias adequa-
das para procurar, processar, sistematizar e
organizar a informacao (multiplos tipos e
fontes) bem como avalié-la criteriosamente
tendo em vista transforma-la em conheci-
mento (ciéncia, arte, cultura). Tal competén-
cia estd na base de aprendizagens
auténomas a que acima se referiu e impli-
ca o desenvolvimento nao so de estratégi-
as cognitivas mas também de estratégias
metacognitivas (em particular de reflexao
critica e de monitorizacao dos proprios pro-
cessos de aprendizagem). As tecnologias da
informacao e da comunicacao (TIC) podem
desempenhar neste processo um importan-
te papel enquanto instrumentos de media-
¢30 no processo de constru¢do do conhe-
cimento (de assinalar que as TIC aparecem
aqui, e no que se segue, nao como um fim
em si mesmo, mas sim inscritas no quadro
de aquisicao e desenvolvimento de com-
peténcias). Sem Aprender a Aprender nao
existe a possibilidade de aprendizagem ao
longo da vida.

(ii) Comunicar adequadamen-
te, ou seja, ser capaz de usar diferentes su-
portes e veiculos de representacao,

simbolizacao e comunicacao. Sao varias as
vertentes desta competéncia. Desde logo,
envolve o dominio da Lingua materna in-
cluindo a competéncia meta-lingistica (isto
¢, a Lingua materna enquanto objecto de
reflex@o sobre si propria) e desejavelmente
(pelo menos) uma Lingua estrangeira de
largo espectro de difusao. Também aqui se
inscreve o fazer-se entender por outros,
usando a imagem e/ou outras formas de
expressdo corporal. A exploracao das
tecnologias de informagao e comunicagao
(TIC), agora essencialmente como meio de
comunicacao, quer presencial quer a dis-
tancia, ¢ uma importante vertente.

(iii) Cidadania activa, ou seja, ser
capaz de agir responsavelmente sob o pon-
to de vista pessoal e social no quadro das
sociedades modernas que se querem aber-
tas e democraticas, potenciando simulta-
neamente esses sistemas e tirando partido
deles para o desenvolvimento pessoal e/
ou académico/profissional. Neste tipo de
competéndia se privilegia a vertente axiolo-
gica, de forma a agir no quadro de uma
ética de responsabilidade, solidariedade e
tolerancia. Saber lidar adequadamente com
diferencas culturais e de géneros passa por
aqui, bem como a sensibilizacdo para a
importante vertente da sustentabilidade nos
processos de desenvolvimento humano e
natural. Trata-se de desafiar e ampliar o
actual sentido de globalizacao, que nao se
pode esgotar no econdmico, mas que deve
incorporar a globaliza¢do da liberdade, jus-
tica e solidariedade. Por outro lado, nas
sociedades modernas, portanto caracteriza-
das por forte complexidade, o exercicio da
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cidadania activa compromete-se com es-
for¢os cooperativos para a adequada rea-
lizacdo de uma dada tarefa de interesse
comum. A questdo nao é s saber integrar-
se adequadamente num dado grupo, mas
também tem a ver com a prépria escolha
desse grupo. Uma adequada cultura desta
competéncia (da esfera do socio-relacional)
em que se tem em conta nao sé o “ser’
para si mesmo mas também o “ser’ com
0s outros, permitiria minimizar tensoes par-
ticularmente visiveis, hoje em dia, em am-
biente escolar, social e civilizacional.

(iv) Espirito critico, ou seja, ser
capaz de desenvolver uma opinido pessoal
com base em argumentos cuja racionalidade
intrinseca seja reconhecivel. E pelo uso des-
ta competéncia (que nao se desenvolve no
abstracto mas faz apelo a conhecimentos
multidisciplinares) que se pode adequada-
mente apreciar a plausibilidade de uma si-
tuacao, resultado ou argumento. A previsao
de situagdes (n@o familiares) também envol-
ve 0 pensamento critico. Porventura mais
importante ainda, é o facto do exercicio ple-
no da cidadania nas sociedades democrati-
cas também passar por ai, ja que envolve
as pessoas na procura de razdes sobre por-
que € que um determinado estado de coi-
sas tem lugar, isto ¢, envolve escolhas e to-
madas de decisao criticamente reflectidas.

(v) Resolver situacoes proble-
maticas e conflitos, ou seja, ser capaz
de mobilizar conhecimentos, capacidades,
atitudes e estratégias para ultrapassar obs-
taculos que se interpdem entre uma dada
situagdo e uma situacao futura identificada.

Pode envolver estratégias tao diferenciadas
como as relativas ao processo de tomada
de decisdes, processos de pesquisa, transfe-
réncia e integracdo da informacao. O facto
da resolucao de situacdes problematicas em
ambiente de ensino poder ser facilitada pela
compreensao da estrutura abstracta de uma
dada situagao, racionalizacao e avaliacao
de eventuais altemnativas de resolucao, apon-
ta para a importancia de uma adequada
Educacao Matemética no quadro desta
competéncia. Por outro lado, e j& na esfera
relacional da resolucao de situagdes de con-
flito, importa desenvolver saberes que per-
mitam a gestao e superacao de conflitos
através de competéncias de mediacéo, ne-
gociacdo e assungao do risco.

Seria certamente possivel desdobrar
cada uma dessas competéncias noutras
suas subordinadas. Tal exercicio pode ser
desejavel em funcao de contextos educaci-
onais concretos. Por outro lado, o facto de
se apresentar tais competéncias separada-
mente nao significa que nao se cruzem e
interajam sinergeticamente. Assim, por
exemplo, a identificacao da relevancia (ou
ndo) de uma informacao necessaria para
o Aprender a Aprender envolve necessaria-
mente o Espirito Critico.

Tal como se referiu no inicio, o desen-
volvimento destes saberes basicos deveria
iniciar-se no ensino basico, precisamente
para melhor assegurar que seriam dadas
oportunidades a todos para as desenvol-
verem. Trata-se, obviamente, de uma visao
mais pragmatizante dos processos de
aprendizagem e de formagao (parte das
criticas a abordagem curricular por compe-
téncias contesta essa visdo pragmatizante)
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jé& que questiona visdes curriculares cuja
énfase cognitivista e dicotomizante as des-
liga das vivéncias e das aspiracoes de sen-
tido (a0 mesmo tempo que ndo confere
competéncias reflexivas e de ac¢ao para
procurar regula-las e atingi-las). Importan-
te ser4, entdo, e em termos de sintese, valo-
rizar a compreensao integrada desta nova
praxeologia para que se torne possivel
acautelar os desvios curriculares, que pos-
sam fazer-nos oscilar entre um tipo de
cognitivismo e um tipo de pragmatismo
exacerbados, ambos deficitarios, porque
ambos fragmentados.

Analise de congruéncias com a
situacao portuguesa

Trata-se, nesta secgao, de analisar 0
Documento Curriculo Nacional do Ensino
Basico Competéncias Essenciais (Doc), de
setembro de 2001, em que se define,

[ de acordo com o Decreto-Lei 6/2001, 0
conjunto de competéncias consideradas
essenciais e estruturantes no ambito do
desenvolvimento do curriculo nacional. O
Documento constitui-se como referéncia
nacional para o trabalho de formulacao e
desenvolvimento dos projectos curriculares
de escola e de turma a realizar pelos pro-
fessores (p. 3).

Pretende-se, pois, identificar evidén-
cias da consideragao que ai é tida em con-
ta quanto aos cinco saberes basicos ante-
riormente descritos.

0 Doc clarifica o termo competéncia,
de modo intencional (p. 9):

O termo competéncia pode assumir dife-
rentes significados, pelo que importa dei-
xar claro em que sentido € usado no pre-

sente documento. Adopta-se aqui uma
nocao ampla de competéncia, que in-
tegra conhecimentos, capacidades e ati-
tudes e que pode ser entendida como
saber em ac¢ao ou em uso.

Ou seja, no essencial, um significado
coincidente com aquele que vimos assu-
mindo no &mbito deste estudo para “sabe-
res basicos’, condicao primeira para levar a
cabo uma analise de congruéncias entre
os dois tipos de referente.

Globalmente considerado, o Doc
merece desde logo trés comentarios. Em
primeiro lugar, e no que respeita a sua filo-
sofia (abordagem curricular por competén-
cias), ¢ um documento inovador em Portu-
gal e que, portanto, é de saudar. Em se-
gundo lugar, e j& no tocante a sua estrutu-
ra, apesar do esforco de operacionalizacao
em competéncias transversais das dez com-
peténcias essenciais (basicas) ai propostas
por areas curriculares, algumas das suas
propostas parecem-nos algo simplistas de-
vido ao potencial desajuste com competén-
cias que os alunos previsivelmente ja de-
tém e desenvolvidas através de experiénci-
as nao formais de ensino (por exemplo,
competéncias comunicacionais). A nao ser
devidamente tida em conta, tal discrepan-
cia pode alargar o fosso ja existente entre
a Escola e as outras instancias indutoras
de educagao nao formal. Em terceiro lugar,
e com respeito & organizacao do Doc, ‘O
desenvolvimento destas competéncias
pressupde que todas as areas curriculares
actuem em convergéncia” (p. 16). Contudo,
nao se encontra uma idéntica valorizacao
ao nivel das diferentes dreas curriculares de
especificarem as competéncias basicas,
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embora todos evidenciem uma preocupa-
¢ao em clarificar a pertinéncia da area no
ambito do curriculo do ensino basico (a
formulacao para a Matemdtica € um exem-
plo que ndo explicita o contributo da area
para o desenvolvimento das competénci-
as gerais, embora se refira a “‘consideracao
de aspectos transversais de experiéncias de
aprendizagem” [p. 68-71]).

Apresenta-se em sequida um comen-
tario critico sobre a incidéncia de cada um
dos cinco saberes basicos por nés defini-
dos e as propostas do Doc do Ministério
da Educagao. Dado que o espacgo disponi-
vel para este estudo ¢ limitado, s6 se apre-
sentam alguns dos exemplos ilustrativos do
Doc. que nos serviram de apoio a andlise
desenvolvida.

(i) Aprender a aprender

A importéncia atribuida a esta com-
peténcia de aprender a aprender apare-
ce evidenciada quando o Doc clarifica: Com
o significado que aqui lhe é atribuido, “a
competéncia ndo estd ligada ao treino para,
num dado momento, produzir respostas ou
executar tarefas previamente determinadas.
[.] n@o se pode falar de competéncia sem
Ihe associar o desenvolvimento de algum
grau de autonomia em relacao ao uso
do saber” (p. 9). Ao mesmo tempo refere-se
que a preocupagao com “a articulacao en-
tre os ciclos esta de acordo com a perspec-
tiva que defende uma escolaridade prolon-
gada para todos e salienta a importancia
de se conceber a aprendizagem como um
processo ao longo da vida" (p. 9).

No conjunto das competéncias ge-
rais a salda da educagao basica, figura o

aprender a aprender, nomeadamente, “Pes-
quisar, seleccionar e organizar informagao
para a transformar em conhecimento
mobilizavel” (p. 15).

A titulo de exemplo, a Lingua Por-
tuguesa explicita que tal competéncia (ge-
ral e de transversalidade disciplinar) se
operacionaliza do seguinte modo:

*» Dominar metodologias de estudo (tais
como sublinhar, tirar notas e resumir)

« Transformar informagao oral e escrita
em conhecimento” (p. 31).

Igualmente ao nivel das Linguas
estrangeiras estao explicitados modos de
operacionalizacao das competéncias gerais
enunciadas; assim e no que respeita a iden-
tificacdo do aprender a aprender: Adoptar
estratégias e procedimentos adequados as
necessidades de aprendizagem proprias
(especificando-se em sequida competéncias
tais como Mobilizar estratégias de apropria-
¢do de conhecimento (nos planos linguistico
e sociocultural) favorecendo a integracao
dos elementos novos nos ja adquiridos ou
Identificar duvidas e dificuldades)

Ao nivel das Artes, em particular
para a Musica, explicita-se a rela¢ao das
competéncias especificas com as compe-
téncias gerais, e em relacao aquelas que
traduzem uma preocupacao com o apren-
der a aprender sobressai:

Uma das caracteristicas distintivas das ar-
tes do espectaculo € o facto de se desen-
rolarem em tempo real. Esta caracteristica
envolve, entre muitas outras, uma dimen-
sdo tripla: criar, produzir, e controlar emo-
¢Oes, sempre singulares e transitorias.
Neste sentido, a adop¢ao de metodologias

personalizadas de trabalho e de aprendi-
zagem, de acordo com o0s objectivos visa-
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dos, afigura-se uma estratégia fundamen-
tal e adequada na educagao e formagao
no dominio artistico, ou ainda em A cria-
¢ao, interpretacao e audicao musicais sao
campos onde a pesquisa, selec¢ao e or-
ganizacao da informagao aparecem como
aspectos relevantes para explicitar a ra-
zao de determinada op¢ao artistico-musi-
cal. E através desta dinamica que a infor-
macdo mobilizada se transforma em sa-
ber e conhecimento em acgao (p. 167).

(i) Comunicar adequadamente

No que respeita a esta competéncia
basica o Doc é muito explicito nos enuncia-
dos:

- Usar adequadamente linguagens das
diferentes dreas do saber cultural, cien-
tifico e tecnoldgico para se expressar;

- Usar correctamente a lingua portugue-
sa para comunicar de forma adequada
e para estruturar pensamento proprio;

- Usar linguas estrangeiras para comuni-
car adequadamente em situacbes do
quotidiano e para apropriacao de infor-
macao;

- Relacionar harmoniosamente o corpo
oM 0 espago, numa perspectiva pesso-
al e interpessoal promotora da satide e
da qualidade de vida (p. 15)

E ainda explicitado o papel da disci-
plina de Lingua Portuguesa no desen-
volvimento das competéncias gerais, e de
modo concreto, no que se refere as compe-
téncias gerais evidenciada, por nés, como
direccionadas para a competéncia de co-
municar adequadamente, sao indicados
modos de operacionaliza¢do, como por
exemplo:

Assumir o papel de ouvinte atento, de

interlocutor e locutor cooperativo em situ-

acdes de comunicacao que exijam algum

grau de formalidade; Transferir o conheci-
mento da lingua matema para a aprendi-
zagem das linguas estrangeiras; Exprimir-
se oralmente e por escrito de uma forma
confiante, auténoma e criativa (p. 31).

No que se refere a Matematica tam-
bém a comunica¢do matemadtica é eviden-
ciada no Doc como aspecto transversal da
aprendizagem da matematica:

A comunicagdo matematica inclui a leitu-
ra, a interpretacao e a escrita de peque-
nos textos de matemdtica, sobre a mate-
matica ou em que haja informagdo ma-
tematica. Na comunicacdo oral, sao im-
portantes as experiéncias de argumenta-
¢ao e de discussao em grande e pequeno
grupo, assim como a compreensao de
pequenas exposicdes do professor. O ri-
gor da linguagem, assim como o
formalismo, devem corresponder a uma
necessidade sentida e ndo a uma imposi-
¢ao arbitraria (p. 70).

Também a referéncia a utilizacao das
tecnologias na aprendizagem esté presen-
te (p. 71).

Igualmente nas Ciéncias Fisicas
e Naturais se evidencia a comunicagao,
enquanto saber, e deste modo, se propdem

|} experiéncias educativas que incluem
0 uso da linguagem cientifica, mediante
a interpretacao de fontes de informacao
diversas com distincao entre o essencial
€ 0 acessorio, a utilizacao de modos dife-
rentes de representar essa informagao, a
vivéncia de situagdes de debate que per-
mitam o desenvolvimento das capacida-
des de exposicdo de ideias, defesa e argu-
mentagao, o poder de andlise e de sinte-
se e a producao de textos escritos e/ou
orais onde se evidencie a estrutura logica
do texto em funcao da abordagem do as-
sunto. Sugere-se que estas experiéncias
educativas contemplem também a coope-
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racao na partilha de informagao, a apre-
sentacao dos resultados de pesquisa, uti-
lizando, para o efeito, meios diversos, in-
cluindo as novas tecnologias de informa-
¢ao e comunicacao (p. 133).
Utilizar as tecnologias de informacao
e comunicacao é igualmente explicito nas
competéncias apresentadas para a Edu-
cacao Artistica - Musica:
Utilizar as tecnologias de informacao e
comunicacao, clarificando que Os diferen-
tes programas educativos e formativos re-
lacionados com a criacao, edicao, grava-
¢do, notagdo e tratamento do som, assim
como os recursos da rede da Internet, sao
instrumentos que devem fazer parte do
quotidiano dos alunos (p. 168).
Também na area de Educacao Fi-
sica se faz referéncia a
[ competéncias relacionadas com a uti-
lizacao de diferentes formas de comuni-
cacao e de linguagens de diferentes are-
as do saber que se desenvolvem pela uti-
lizacdo de terminologia especifica da cul-
tura fisica e de cada uma das matérias de
ensino e pela utilizacao de comunicacao
gestual especifica das modalidades
desportivas.. (p. 221).

(iii) Cidadania activa

A consideracdo desta competéncia
geral esta explicitada no Doc da seguinte
forma:

- Realizar actividades de forma
autonoma, responsavel e criativa;
ou ainda,

- Cooperar com outro em tarefas e
projectos comuns. (p. 15).

Na Lingua Portuguesa, podemos

considerar a valorizacdo da competéncia
basica da cidadania activa, pelo seguinte:

Reconhecer a perten¢a a comunidade na-
cional e transnacional de falantes da lin-
gua portuguesa e respeitar as diferentes
variedades lingiiisticas do Portugués e as
linguas faladas por minorias linguisticas
no territorio nacional (p. 31).

No que se refere a Geografia sao
apontadas algumas das articulacoes pos-
siveis entre as competéncias bésicas e as
competéncias curriculares especificas, po-
dendo evidenciar a importancia atribuida
4 cidadania activa: Coopera¢do com 0s
outros em projectos e trabalhos comuns,
realizando actividades em grupo, discutin-
do diferentes pontos de vista, reflectindo
sobre a experiéncia individual e a percep-
¢do que cada um tem da realidade, de
modo a compreender a relatividade do co-
nhecimento geografico do mundo real.

Clarifica-se ainda que se trata de “dar
oportunidade aos alunos de realizarem
actividades que Ihes permitam desenvolver
a competéncia de saber pensar o espaco e
serem capazes de actuar no meio em que
vivem” (p. 109).

As Ciéncias Fisicas e Naturais
apontam a vivéncia de experiéncias de
aprendizagem que proporcionam a aqui-
sicao da competéncia da cidadania activa,
como por exemplo:

« Analisar e criticar noticias de jornais

e televisao, aplicando conhecimen-
tos cientificos na abordagem de
situacdes da vida quotidiang;

« Realizar debates sobre temas
polémicos e actuais, onde os alu-
nos tenham de fornecer argumen-
tos e tomar decisoes, 0 que estimula
a capacidade de argumentacao e
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incentiva ao respeito pelos pontos

de vista diferentes dos seus (p. 132).

Também a Educagao Tecnoldgica

se orienta, na Educacao Basica “para a pro-

mocao da cidadania, valorizando os multi-

plos papéis do cidadao utilizador, atraves

de competéncias transferiveis, validas em

diferentes situacdes e contextos. Alias, o

perfil de competéncias apontado pela Edu-

cacao Tecnolégica, considera como alvo ‘o

cidadao tecnologicamente competente’ (p.

191). Clarifica-se, ainda neste dominio, que

A Educagdo Tecnolégica, no mbito da for-

macao para todos, integra uma forte com-

ponente educativa, orientada para uma

cidadania activa, com base no desen-

volvimento da pessoa enquanto cidadao

participativo, critico, consumidor respon-

savel e utilizador inteligente das
tecnologias disponiveis (p. 192).

(iv) Espirito critico

Todos os aspectos apontados na
competéncia anterior, da cidadania activa,
exigem competéncia no exercicio da refle-
xao critica.

De modo mais explicito e numa pers-
pectiva mais ampla, tal competéncia esta
ainda enunciada no Doc que estamos a
analisar, por exemplo:

Lingua Portuguesa - a meta do
curriculo é desenvolver nos jovens um co-
nhecimento que Ihes permita: Ser um leitor
fluente e critico (p. 31).

Educacao Tecnoldgica - o cida-
dao tecnologicamente competente é capaz
de, entre outros aspectos:

« Ajustar-se, intervindo activa e critica-

mente, as mudangas sociais e tecno-

légicas da comunidade/sociedade;

« predispor-se a avaliar solucoes téc-
nicas para problemas humanos,
discutindo a sua fiabilidade,
quantificando os seus riscos, inves-
tigando os seus inconvenientes e
sugerindo solugdes alternativas;

« julgar criticamente as diferencas
entre as medidas sociais e as solu-
coes tecnoldgicas para os proble-
mas que afectam a comunidade/
sociedade;

« reconhecer que as intervengoes/ so-
lucdes tecnoldgicas envolvem es-
colhas e opg¢oes, onde a opgao por
determinadas qualidades pressu-
pde, muitas vezes, o abandono de
outras (p. 191).

(v) Resolver situacoes proble-
maticas e conflitos

0 Doc explicita o saber Resolver Si-
tuacdes Problematicas através dos seguin-
tes enunciados das competéncias basicas.

“- Mobilizar saberes culturais, cientificos e
tecnoldgicos para compreender a realida-
de e para abordar situacoes e problemas
do quotidiano;

- Adoptar estratégias adequadas a resolu-
¢ao de problemas e a tomada de deci-
soes’ (p. 15).

A Lingua Portuguesa operaciona-
liza tal competéncia do seguinte modo:
“Usar estratégias de raciocinio verbal na re-
solucao de problemas” (p. 31).

Quanto a Matematica, considera
que todos os alunos devem ter oportuni-
dades de se envolver em diversos tipos de
experiéncias de aprendizagem, e refere

Série-Fstudos.. Campo Grande-MS, n. 14, p. 15-38, jul/dez. 2002. 31



[] a resolugdo de problemas que deve
constituir um contexto universal de apren-
dizagem e deve, por isso, estar sempre
presente, associada ao raciocinio e a co-
municacdo e integrada naturalmente nas
diversas actividades. [.] A formulacao de
problemas deve igualmente integrar a
experiéncia matematica dos alunos (p. 68).

No Estudo do Meio (4rea exclusi-
va do 12 Ciclo) a importancia da Resolu-
¢ao de Problemas ¢ bem evidenciada (p.
79) e refere-se:

E importante que os alunos na sua apren-
dizagem se confrontem com problemas
abertos, do seu interesse, face aos quais
saibam desenvolver um percurso
investigativo. Os alunos tém de apelar aos
seus conhecimentos prévios, usar com-
peténcias praticas e processos cientificos
que integrem uma estratégia coerente.

A Expressao Dramatica/Teatro
contribui para o desenvolvimento das com-
peténcias gerais, procurando promover no
aluno habitos e oportunidades de: “Anali-
sar as situacdes dramaticas em jogo e ser
capaz de antecipar os efeitos do seu de-
senvolvimento, com vista a uma resoluc¢ao
criativa do problema” (p. 178).

No que respeita a Educagao Tec-
noldgica, a valorizacdo da competéncia
da Resolugao de Problemas ¢ evidenciada
no perfil indicado para o cidadao tecnologi-
camente competente: “Ser capaz de reco-
nhecer e identificar situacdes problematicas
da vida didria que podem ser corrigidas/
ultrapassadas com a aplicacao de propos-
tas simples, enquanto solucdes tecnoldgicas
para os problemas detectados” (p. 192).

Também a Educagao Fisica real-
¢a o valor atribuido a competéncia da Re-
solugao de Problemas.

As competéncias associadas a resolucao
de problemas sdo amplamente solicita-

das na Educacao Fisica. A construcao do
pensamento estratégico, que permite ao
aluno escolher a ac¢ao mais favordvel ao
€xito pessoal e do grupo nos Jogos Desporti-
vos Colectivos ou na acumulagao de vanta-
gem nos desportos de raqueta ou na pert-
néncia das opgdes tomadas em percursos
de orientacao, ¢ exemplo do contributo
unico da Educacao Fisica (p. 221).

Em sintese, apesar das observacoes
criticas assinaladas no inicio desta sec¢ao
sobre a estrutura e organizacao do Doc, o
discurso desenvolvido nas propostas apre-
sentadas pelo Ministério da Educacéo ¢é
globalmente congruente com os quadros
de referéncia por nés inicialmente apresen-
tados oriundos da pesquisa. Por certo, ha
melhoramentos a introduzir, os quais, as
dinamicas do proprio processo de inova-
¢ao, se devidamente acompanhado e ava-
liado, ndo deixarao de aconselhar. Por
exemplo, 0 Doc é praticamente omisso so-
bre competéncias relativas a resolugdo de
conflitos.

No entanto, importa recordar que o
exercicio que se levou a cabo apenas incidiu
sobre o nivel intencional do curriculo, isto €,
tal como plasmado nos documentos referi-
dos. O que fica pois em aberto, e provavel-
mente o mais importante, sao as condigoes
de implementagao, coordenacao, avaliacao
e supervisao das novas propostas e, sobre-
tudo, a qualificagao dos actores (em parti-
cular, professores, alunos, pais e autarcas)
para as assumirem plenamente.

32 CACHAPUZ, A; SA-CHAVES, |; PAIXAO, F. Os Desafios da Complexidade e a..



Reflexdao final e implicagdes

Importa finalmente extrair as devidas
implicacdes entre uma perspectiva de abor-
dagem curricular por competéncias e a sua
caracterizacdo, e novas formas de
conceptualizacdo curricular (ver figura). Fi-
cara ainda por resolver quais os modos
possiveis de transpor tais principios inova-
dores para os respectivos planos de estu-
do (assunto que ultrapassa o ambito do
estudo conduzido).

Em tempo de reforma curricular a
reflexdo critica que este estudo possa sus-
citar podera assim ajudar ao necessario
debate sobre diferentes tipos de orientacao
nas politicas educativas.

Procurar, entao, compreender quais
o0s conhecimentos e competéncias que pos-
sam permitir ao cidadao responder, como
individuo e como pessoa, a uma realidade
tao fluida, instavel e imprevisivel passara
por aprofundar e questionar as dimensoes
daquela complexidade para, sobre ela,
conceptualizar novas formas e novas or-
ganizagoes do conhecimento consentaneas
com tal dinamismo, precariedade e fluidez.

Foi assim que, neste percurso, foram
importantes as tendéncias genéricas
identificadas, quer quanto a natureza
epistemoldgica dos contetdos, quer quan-
to a sua estrutura organizacional, decorren-
tes de outras conceptualizacdes e de ou-
tras praticas, em outros paises, pelo reco-
nhecido valor dialéctico e impacto critico do
conhecimento produzido.

No entanto, tal n@o pressupés a sua
aceitagao acritica mas, tao so, a tentativa
de encontrar algum tipo de referencial a

partir do qual se tornasse possivel refrear,
na nossa reflexao, os niveis de efemeridade
e caducidade das perspectivas, das normas
e dos paradigmas com o objectivo de po-
derem vir a ser identificados factores que,
interessando a humanidade no seu
todo, possam oferecer alguma resisténcia
a voracidade do tempo. Ou seja, discernir
quanto ao caracter inalienavel e pe-
rene dos valores que inevitavelmente
garantem a dignidade do humano e
que, por isso, transcendem as perspectivas,
as solucdes e os modelos de accao especi-
ficos de cada pais, de cada regiao, ou de
cada pessoa e, também, quanto a legitimi-
dade da constru¢ao intencionalizada, estra-
tégica e contextualizada dessas mesmas
soluges no interior das culturas, das lin-
guagens e da ecologia de cada situacao
em cada momento das historias pessoal e
colectiva da humanidade, no quadro da-
queles mesmos valores.

Necessariamente que antevemos al-
gumas implicacdes de nivel macro
ou meso-estratégico, que resultam da
identificacdo dos saberes bésicos, configu-
radas com exigéncia de mudanca. Como
no inicio referiamos, um enorme desafio se
levanta no sentido de uma necessaria
reconceptualizacao da formacao de
professores. Esta ¢ uma questao de fun-
do, que clama por investimento e no-
vas condicoes de formacao e traba-
lho dos professores de forma a ade-
quadamente levarem a cabo tal inovagao.

A formacao de professores € um as-
sunto que ocupa crescentemente as aten-
Goes politicas, em particular nos paises com
elevadas preocupacoes de desenvolvimen-
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to das suas sociedades. E através dos pro-
fessores que se educam as criancas e, por-
tanto, as nagoes. Nao investir na formagao
de professores é descurar toda a educagao
de um pais. Segovia Olmo & Béltran Llera
(1998) reforcam que, actualmente, o
enciclopedismo ¢é inviavel dado o caudal
de conhecimentos que existem e que au-
mentam exponencialmente, pelo que o tra-
balho em equipa se torna indispensavel e
a formacgao permanente requisito essenci-
al para qualquer profissional responsavel.
Para a actividade docente confluem sabe-
res amplos e diversos o que implica que os
profissionais tenham uma visdo de conjunto
e que nao falte na sua preparacao nenhum
aspecto essencial, ja que a sua auséncia
faria com que o resto dos seus conhecimen-
tos fossem inoperantes.

O saber profissional do professor
nao assenta em rotinas, mas apoia-se em
vértices complementares que sustentam a
complexidade do processo (que muitos tei-
mam em considerar linearmente identifi-
cado com saber bem a matéria a ensinar
e manter a ordem e disciplina na sala de
aula). O ensino é uma profissao comple-
xa e altamente exigente, que requer cons-
tante actualizac@o de contetido e de mui-
tos saberes profissionais.

Qualquer mudanca supde adequa-
¢ao progressiva a novos quadros concep-
tuais e epistemoldgicos, novos quadros
metodoldgicos e atitudinais.. Implica uma
conversao, afinal. Tal ordem de pensamen-
to, complexo, implica rever e repensar o
sistema de formacao de professores.

Em Portugal, a formacao inicial de
professores estd, actualmente, dispersa por

muitas e diferentes institui¢des, publicas e
privadas, a que correspondem diferentes
modelos. A diversidade ¢ valiosa,
numa sociedade de complexidade
crescente. Contudo, diversidade nao pode
significar erréncia nem auséncia de contro-
le de qualidade. A existéncia/definicao de
critérios de qualidade, ou seja, de padrdes
que permitam aferir da adequacao, relevan-
do a riqueza da diversidade, das solucoes
diversas e originais, revelando o rigor e a
criatividade como caracteristicas essenciais,
mas garantindo a adequacado ao desem-
penho. A adequacao da formacao ao de-
sempenho (desempenho n&o linear, certa-
mente) é exactamente o que as institui¢oes
de formacao de professores devem garan-
tir e proporcionar aos profissionais que for-
mam. Certamente, a capacidade e compe-
téncia das institui¢oes para a formacao de
professores, exigiria uma certificacao de
qualidade para tal, que, em particular, con-
siderasse a adequagao para o efeito e para
os diferentes niveis?, do seu quadro docen-
te e de investigadores e da sua estrutura
curricular e organizacional. Alguns aspec-
tos sao relevantes:

- Curso/oferta de formacao centrado e fun-
damentado na investigacdo. S6 a pesqui-
sa, nomeadamente aquela que se faz so-
bre as praticas educativas, pela sua capadi-
dade de producao de conhecimento e pela
natureza de questionamento e de criativi-
dade, imprime uma dinamica de aprendi-
zagem ao longo da vida e ndo uma pers-
pectiva de conhecimento estatico.

- Coordenagao dos cursos exigindo um
tipo de formacao que promova um perfil
adequado. Este aspecto confere unidade
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e coeréncia ao curso.

- Grande ligac@o das institui¢des de forma-
¢ao as escolas basicas e secundarias, an-
tecipando as situacdes e compreenden-
do progressivamente as dinamicas reais.
A observacao critica e activa e o
envolvimento progressivo nas actividades
de ensino e na dindmica da profissao, sao
modos férteis de adquirir um saber pro-
fissional construido reflexivamente, na
dialéctica teoria-pratica.

- Grande ligacao da instituicao de forma-
¢ao a comunidade, iniciando os alunos
futuros professores em relagdes que, ne-
cessariamente, sao imprescindiveis numa
nova visao e gestao do curriculo, orienta-
do por novos principios.

= As institui¢des de formacao entendidas
como Centros de cultura por exceléncia
(os professores do basico provéem
maioritariamente da classe média baixa
e de niveis culturais médios-baixos ou bai-
xos [Feito Alonso, 2000)). S6 a educacao
e a formacao, num “caldo cultural nutriti-
vo', poderdo dar um contributo no senti-
do da desejavel mudanca.

- Metodologias muito diversificadas e uma
formacao baseada na pesquisa e no de-
senvolvimento da autonomia crescente
dos alunos futuros professores. O desen-
volvimento e implicacdo em trabalho de
Projecto, criando competéncias (saber em
accao) para que tal possa ser uma base
de trabalho consideravel nas suas prati-
cas de futuro profissional (de alunos futu-
ros professores expostos exclusivamente
a aulas expositivas/ tradicionais ndo se
pode esperar que sejam professores utili-
zadores de metodologias activas e diversi-
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ficadas, nomeadamente centradas na re-
solucao de problemas e no planeamento
e desenvolvimento de projectos).

- Estdgio conduzido/guiado por um
Projecto supervisionado numa perspecti-
va reflexiva e critica. Os estagios tém
freqlientemente a fun¢ao oposta daque-
la que seria desejavel. Ou seja, infelizmen-
te, “integram” os alunos futuros professo-
res na cultura de escola, “garantindo a
continuidade da escola tradicional” em
vez de preparar para os desafios de uma
profissao inovadora e criativa, indutora
dos novos saberes.

Defendemos também uma supervi-
sao (formacao) para a indugao profis-
sional que assente no principio de que ne-
nhum professor deveria passar a professor
definitivo até demonstrar competéncias ini-
ciais de ensino e capacidade de integracao
na comunidade escolar, demonstradas em
situagao escolar regular e total. Um tal pro-
cesso introdutorio na profissao significaria
‘ganhar a profissionalidade” de modo cres-
cente e implicando o desenvolvimento de
uma atitude investigativa progressiva.

Na perspectiva da aprendizagem ao
longo da vida, a formacao inicial é o princi-
pio de uma formacao que ndo mais estara
concluida. A formagao tem, deste modo,
que assumir-se como um processo dinami-
€0, catalisador de profundas mudancas com
vista ao desenvolvimento de um professor
qualificado e competente (Bohen 2001).
Assim sendo, a formagao inicial deve pro-
porcionar a apropriacao de competéncias
pedagdgicas, conhecimentos e compreen-
sdo. A certificacao inicial deve ser baseada
em desempenhos, 0 que significa demons-
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trar conhecimento cientifico, didactico e pe-
dagogico, além de competéncias de ges-
tdo de projectos e outras competéncias
transversais.

Por outro lado, a Formagao con-
tinua deve assumir, se guiada pelos prin-
cipios que defendemos, uma perspectiva
em consonancia com formacao permanen-
te. Deve ser centrada nas necessidades de
formacao da comunidade escolar. As es-
truturas de gestao pedagogica e curricular
(Conselho pedagégico, Departamentos,
area disciplinar, conselho de turma, associ-
agoes de pais..) identificariam as necessi-
dades de formacao da escola (dos profes-
sores e, necessariamente, de outros
intervenientes educativos), num sentido eco-
I6gico, ou seja, presumindo que a forma-
¢ao dos professores, mesmo que individu-
al, se insere numa légica de melhoria acres-
cida para a comunidade escolar.

A existéncia de diferentes professo-
res com especializagao em supervisao e ges-
tao pedagdgica, em desenvolvimento curri-
cular, em ensino de areas de especialida-
de.. na escola, seria indispensavel para a
gestao da formagao dos professores da es-
cola. Mas tal implicaria a atribuicao reco-
nhecida de fungdes especializadas
na escola. Tal consideracao implicaria a exis-
téncia de Formagao Especializada con-
sistente com tais fungoes, cujo desempenho
deveria ter um enquadramento legal. A for-
macdo especializada exigiria diplomas/
certificagdes académicas, nomeadamente
Mestrados e Doutoramentos e correspon-
der-lhe-ia uma fungdo profissionalmente
diferenciada, a que nao se pudesse aceder
de outras formas.

Ao mesmo tempo, a formacgao deve-
ria desenvolver-se em articulagao
com as instituicdes de ensino supe-
rior, com propostas de formagao que
assentassem em estratégias organizadas
em colaboragao com os gestores pedago-
gicos das escolas. Seria uma formagao or-
ganizada em fungao das necessidades sen-
tidas e identificadas pela escola, de acordo
com as realidades, e ndo uma formacao
de pacotes avulsos em que os professores
escolhem do cardapio, com critérios nem
sempre inteligiveis.

Envolver (em parcerias e colabora-
¢ao) as instituicdes de ensino superior/in-
vestigacao com as escolas basicas e secun-
darias significa aproximar mais os saberes
tedrico e pratico, envolver os professores em
investigacdes colaborativas e encontrar ter-
reno de aplicagao participada e consciente
de resultados de investigacao®.

Estes aspectos a que aludimos su-
gerem que se encare a formagao continua
com uma visao sistémica, em que os dife-
rentes niveis e intervenientes se articulam
tendo em vista finalidades mais amplas e
convergentes para a melhoria da qualida-
de do sistema educativo. Tal perspectiva
aqui apontada sugere a necessidade de
definicdo de um Programa Quadro
para a Formacao de Professores em
que as finalidades, os objectivos, os perfis
de desempenho, os diferentes niveis de in-
tervencao, as institui¢des e os actores im-
plicados, as regras de funcionamento.. tudo
seja articulado para garantir elevados
niveis de envolvimento das escolas e dos
professores no sentido do desenvolvimen-
to pessoal, profissional e institucional. Um
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Programa Quadro articula, a0 mesmo tem-
po, as diferentes modalidades de formacao
e desenvolvimento profissional: Formacao
inicial, inser¢&o profissional acompanhada,
formagao continua, formacao especializa-
da, desempenho dos cargos de formado-
res nos diferentes niveis, avaliacao do de-
sempenho. A exigéncia de mudanga, confi-
gurada com a identificacdo de uma nova
natureza dos saberes basicos, representa,
sem duvida, um enorme desafio no senti-
do de um investimento quantitativo e qua-
litativo na formagao de professores no
sentido de concretizar a idéia de que ne-
nhuma reforma se faz sem uma adequa-
da formacao de professores.

Referéncias bibliograficas

Notas:

! Em Portugal, o ensino basico é composto por trés
ciclos num total de nove anos (mais um do que 0
ensino fundamental no Brasil; 0 ensino secundario
¢ de trés anos (tal como no Brasil).

2 Um aspecto importante que deveria ser sinonimo
de melhoria qualitativa foi a ainda recente passa-
gem, em Portugal, a licenciatura, dos cursos de Edu-
cadores de infancia e Professores de 12 Ciclo (im-
plicou nomeadamente alteracdes a Lei de Bases).
3 Por exemplo, a actual legislacao portuguesa prevé
licencas sabaticas a atribuir a professores do ensi-
no basico e secundario, implicando a apresentacao
de um projecto e a supervisao desse projecto por
parte de um investigador. Tratou-se de um salto
qualitativo na legislacao portuguesa.

BOHEN, D.B. Strengthening Teaching through national Certification. £ducational Leadership.

58 (8), p. 50-53, 2001.

CACHAPUZ, A; SA-CHAVES, |; PAIXAO, F. Saberes basicos de todos os cidadéos no séc
XX/ Relatorio do Estudo apresentado ao Conselho Nacional de Educac&o. Jun. 2002.

DECRETO-LEI n2 6/2001, /n Diario da Republica-| Série-A, n® 15 de 18 de Janeiro. Lisboa:

ME, 2001.

DIRECTRIZES CURRICULARES NACIONAIS. Brasilia: MEC, 1998.
FEITO ALONSO, R. Los retos de la escolaridad obligatoria. Barcelona: Ariel, 2000.
LE BOTERF, G. De /a compétence a la navigation professionnelle. Paris: Les Editions

d'Organisation, 1997.

LEI DE DIRECTRIZES E BASES. Lei n® 9.394. Brasilia: MEC, 1996.
CURRICULO NACIONAL DO ENSINO BASICO. COMPETENCIAS ESSENCIAIS. Lisboa: Mi-

nistério da Educacao (DEB), 2001.

ORGANIZACAO CURRICULAR E PROGRAMAS, 12 ciclo do Ensino Basico. 2. ed. Lisboa:

Ministério da Educacao (DEB), 1998.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 14, p. 15-38, jul/dez. 2002. 37



MORIN, E. /ntrodugdo ao pensamento complexo. Lisboa: Instituto Piaget, 1991.
. Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro. Sao Paulo: Cortez, 2000.
MORIN, E; LE MOIGNE, L A inteligéncia do futuro. Sao Paulo: Cortez, 2001.

PAPERT, S. Mindstorms: children, computers and powerful ideas. New York: Basic Books
Inc, 1980.

PERRENOUD, D. Porqué construir competéncias a partir da escola? Cadernos Criap, Porto:
ASA, 2001.

POSTMAN & WEINGARTNER C. Teaching as a subversive activity. Penguin Educ, 1981.

SEGOVIA OLMO, F; BELTRAN LLERA, J. £/ aula inteligente. Nuevo horizonte educativo.
Madrid: Espasa, 1998.

SULEMAN, F. As competéncias profissionais-chave e a renovacao dos perfis profissionais.
In: CARNEIRO, Roberto (org.). O futuro da educagao em Portugal-tendéncias e oportuni-
dades. Lisboa: ME, 2001.

UNESCO. £ducacdo um tesouro a descobrir; Relatorio Delors (org). Porto: ASA, 1996.

38 CACHAPUZ, A; SA-CHAVES, |; PAIXAQ, F. Os Desafios da Complexidade e a..



Memoria impressa - enunciados em torno do
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Resumo

Na historia da educacao brasileira, as forcas antagdnicas ao estabelecidotém sido costuradas em redes de
fragil poder, deixando-se seduzir pelo retorno ao /mesmo. O presente trabalho estuda discursos em torno do
magistério entre 1950 e 1970, nas paginas de trés importantes periédicos gatchos. Os dados so retirados
sempre do més de outubro de cada ano, com exce¢do dos significativos anos de 1963 e 1964, quando
passa a ser investigada a totalidade das edicoes publicadas. Neste recorte temporal, enunciados subjacentes
as praticas discursivas, articuladas a diferentes redes de poder, permitem identificar trés momentos espe-
cificos com caracteristicas préprias. Percebem-se que forcas contrarias ao estabelecido (lutas do magistério
em favor de seus direitos) tentam emergir, mas em seguida nao encontram condicdes de existéncia. Nestas
dircunstancias, aquele antigo quadro - no qual sempre esteve tracada a pauta que a mestra deveria seguir
- volta a tomar seu lugar de destaque. A moldura ¢é restaurada, a imagem sofre pequenos retoques, mas
com extremo cuidado, com a sutileza necessaria a fim de garantir que o velho pare¢a novo. Ali, porém,
bem visivel, esta 0 mesmo.

Palavras-chave
Docéncia; praticas discursivas; memoria impressa.

Abstract

In the history of Brazilian education, the contrary strengths related to those established have been made
into networks of fragile power, allowing themselves to be seduced by the return to original concepts. The
work in hand studies discourses related to teaching between 1950 and 1970, within the pages of three
important periodicals published in Rio Grande do Sul. The data have always been taken from the month of
October of each year with the exception of the significant years of 1963 and 1964 when the totality of
publications began to be investigated. In this time clipping, statements subjacent to the discursive practices,
articulated with different chains of power, permit the identification of three specific moments that have their
own characteristics. Strengths contrary to those established (struggles of the teaching profession in favor of
members) can be perceived as trying to emerge, but soon see that they cannot find conditions for their
existence. In these circumstances, the old image within which were always laid out the guidelines for the
teacher to follow, returns to take its place of distinction. The frame is restored, the image is slightly touched
up, but with extreme care, with necessary subtlety in order to guarantee that the old image looks like the
new one. However, quite visibly, the image is the same.

Key words
Teaching; discursive practices; published memory.
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Enunciados, sustentados por vigilan-
tes redes “da ordem e do bem-estar social’,
encontram guarida em paginas impressas.
Na historia da educagao brasileira, as for-
¢as que poderiam ser antagonicas ao es-
tabelecido tém sido costuradas em redes
de fragil poder, deixando-se seduzir pelo
retorno ao mesmo. Partindo do pressupos-
to de que todo regime de verdade esta
conectado com um sistema de poder que
o produz e o sustenta (Foucault, 1995), o
presente trabalho estuda discursos em tor-
no do magistério gaucho entre 1950 e 1970
do ultimo século, desde as paginas de trés
importantes periddicos (Correio do Povo,
Ultima Hora e Zero Hora)". Tomando o més
de outubro como referéncia, a pesquisa
busca enunciados subjacentes as praticas
discursivas, identificando trés momentos,
detectados através de lentes teoricas que
utilizam conceitos como enunciados e pra-
ticas discursivas articuladas a diferentes re-
des de poder’.

Em nome da realidade dos fatos, o
poder da imprensa determina o que é pre-
ciso que seja dito, 0 que € preciso que seja
acreditado, o que precisa ser feito. Toma lu-
gar neste espaco um imenso discurso da
ordem, uma espécie de ortodoxia. Os jor-
nais ndo necessitam de argumentacao de-
rivada da ciéncia, ja que falam em nome
do real As praticas discursivas cumprem ai
uma funcao “socialmente util e politicamente
conservadora® (Foucault, 1993).

Nesta pesquisa, o primeiro momen-
to situa-se aproximadamente entre 1950-
1962, demarcando inicialmente um clima
do pos-guerra, tempo de ingenuidade e
empenho na ‘reconstru¢ao do mundo”. Os

periodicos revelam discursos encarando o
magistério como sublime missao, as pro-
fessoras, pessoas extraordinarias’. Aqui e
ali, porém, noticias dao conta de uma reali-
dade ndo tao sublime: dentincias de salari-
0s em atraso, de ajustes prometidos e eter-
namente adiados.

Na medida que os anos passam, ha
igualmente reportagens denunciando o
descontentamento das professoras. Ao se
aproximar a década de sessenta, varios
fatos discursivos levam o leitor a imaginar
que algumas rupturas estariam se proces-
sando. Movimentos em favor de maior jus-
tica social se consolidam. Tudo isso se des-
dobra intensa e, as vezes anarquicamente,
em especial ao longo do ano de 1963, vin-
do a provocar reagdes por parte das forcas
politicas de direita, gerando o golpe militar
em marco de 1964. Assim, o segundo mo-
mento destacado nesta pesquisa concen-
tra-se em torno de algumas matérias
publicadas nestes dois significativos anos.
0 terceiro momento, caracterizado por ana-
listas politicos como ‘fase do maximo
autoritarismo’, apresenta-se permeado pe-
los acontecimentos discursivos publicados
sob a vigilancia de um superego editorial.
Discursos governamentais voltam a home-
nagear as professoras, identificando o ma-
gistério como especial colaborador do pro-
cesso desenvolvimentista. O magistério, em
doses homeopaticas, insere-se neste clima:
um eterno mesmoencontra ai terreno fértil
para aflorar.

Propoe-se aqui uma leitura como se
estivéssemos folheando aqueles jornais e
deparando-nos, de quando em quando,
com textos e demais matérias referentes ao
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magistério de entdo. Assim, a década de
cinglienta fica registrada como um tempo
bom de se viver: finalizada a guerra na
Europa, a harmonia volta a reinar também
no Brasil, com promessas de consolidacao
da democracia. Segundo os jornais da épo-
ca, 0 magistério, encarado como uma su-
blime missao, tem nas mestras as pessoas
responsaveis ndo so pelo preparo de futu-
ros cidadaos para a patria, mas também
de futuros herdeiros para o céu. Nao é difi-
cil, entretanto, ir captando aqui e ali algu-
mas noticias que dao conta de uma reali-
dade nem tao sublime assim. Dentincias
em torno de salérios que atrasam, ou de
ajustes eternamente prometidos e sempre
adiados, formam um somatério de situa-
¢oes desfavoraveis para quem abracou tal
missdo. Esta parte do cenario, entretanto,
nem sempre aparece em destaque, ja que
0 enredo trama textos paralelos, fazendo
ressurgir sempre, com especial vigor, a
exaltacdo a figura da professora frente a
sagrada missao do magistério.

Discursos em torno da mestra lem-
bram insistentemente que da professora
depende o destino das geracoes, a forma-
¢ao dos valores vitais, a construcao do pro-
gresso moral e espiritual. Como se o futuro
da humanidade estivesse inteiramente sob
sua responsabilidade. Tais discursividades
independem da posi¢ao que ocupam os
sujeitos que /alam. Todas guardam simila-
ridades entre si. Exaustivo se tornaria
trancrever os inimeros adjetivos atribuidos
a professora em seu dia consagrado - ter-
mo comumente usado para significar o dia
15 de outubro. De fato, a imensa maioria
das homenagens sao dedicadas as profes-

soras primarias, mas mesmo assim, Como
¢ de praxe, tudo esta no masculino. Ali se
diz que o professor é abnegado, devotado,
capaz, benemérito, digno obreiro, bondo-
so, diligente, resignado, amoroso, idealista,
util & comunidade, sendeiro da cultura. Tam-
bém sao lembradas as respectivas respon-
sabilidades, na medida em que os discur-
sos referem a obra patridtica e redentora
que lhe compete exercer. As homenagens
insistem em lembrar que tal atividade, de-
sinteressada, estd a servico da Familia, da
causa publica, da Patria, da Humanidade,
que é missao perene e silenciosa, que plas-
ma geragoes; é tarefa sagrada, sacerddcio,
missdo herdica. E arte e apostolado, é fun-
¢do oracular e consagragao. Este professor,
entretanto, sequndo os mesmos textos, as-
sume e/ou enfrenta desconforto, rudeza,
monolonia e repeticao no dia-a-dia, dspe-
ras lutas e circunsiancias adversas mas nao
esmorece, porque possuj espirito sacerdo-
tal senso de responsabilidade e, por isso,
pratica anonimos sacrificios, diante da mis-
sao sublime, nem sempre recompensada
materialmente.

A primeira vista, as enunciagoes - im-
pregnadas de um tom moralista, com
nuances de apelo emocional - independem
do tempo ou do meio em que aparecem.
Mas s6 a primeira vista. Um mergulho mais
profundo pode fazer com que se encontrem
falas diferenciadas, que sempre estiveram
l4 e que nao se véem a nado ser penetran-
do no interior do discurso e fazendo rela-
¢Oes com instancias extra-discursivas e res-
pectivos micro-poderes. O tom de
dissonancia emite alguns acordes. E raro,
mas existe. Como esse, por exemplo, par-
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tindo de um simples leitor: ‘Para os gran-
des sempre ha verba [.] seus elevados dis-
péndios estdo garantidos [.] mas os peque-
nos.." E adiante, nesta longa carta, refere-
se “as esperangas frustadas dos abnega-
dos funcionarios e do professorado” (Car-
tas do Leitor, CP, 24 out 52, p. 4). Embora
de forma timida, professoras comecam a
insinuar protestos. Ao mesmo tempo em
que o Secretario de Educacao afirma ‘o Rio
Grande se ufana destes beneméritos cons-
trutores da sua grandeza e da sua civiliza-
¢ao’, o mesmo jornal publica longa carta
assinada por ‘uma professora primaria ina-
tiva" solicitando que “nos Gltimos anos de
suas vidas, se lhes fizesse justica [.] E esta
a paga que teremos do poder publico ap6s
mais de 35 anos de servigo!" (CP, 20 out
53, p. 4)".

Alguns editoriais ao longo dos anos
também denunciam a remuneragao injus-
ta dos professores. Em contrapartida, po-
rém, outros discursos, em especial dos re-
presentantes do Estado, aparecem exortan-
do o devotamento dos mestres: “Tenho me
emocionado por causa de vossos anoni-
mos sacrificios em dificeis e inospitas regi-
oes . pela consciéncia que tendes de vos-
so dever [.J" (Secretério Vieira da Cunha, CP,
15 out 55, p. 10). Utilizando-se de uma es-
tratégia discursiva indireta, procura tocar no
amago moral, dividindo o mundo entre
bons e maus:

Sei que alguns ha que sao desidiosos no
cumprimento do dever, desiludem a co-
munidade a que servem e comprometem
os fundamentos da prépria democracia.
Mas por outro lado, tais e tantos sao os

méritos da maioria do nosso professorado
que os pecados desses poucos traidores

de sua nobre missao sao como aquelas
manchas que existem no sol. Tao grande
¢ o fulgor € o brilho de sua luz que as
manchas nao aparecem. Assim também
brilham e refulgem, professores e profes-
soras, as virtudes dos que cumprem com
0 seu dever.

No somatorio dos demais aconteci-
mentos noticiados, porém, constatam-se
que novas praticas dizem da perda de in-
genuidade. Noticias na imprensa afirmam
ser extenso e fundamentado o memorial
entregue ao governador, contendo marn/-
festagoes da classe queo St. Secretério con-
sidera justas as aspira¢des do magistério e
que assegura envidar todos os esforcos, etc,
etc. (CP, 25 out 55, p. 10). Pagar de acordo
com as “‘condicoes possiveis” ao Estado, eis
o discurso comumente encontrado, propon-
do o reconhecimento simbélico, como se
magistério nao fosse profissdo, mas uma
atividade diferente, cuja recompensa ‘nao
¢ deste mundo’.

Em outubro dos anos imediatamen-
te seguintes aparecem aqui e ali textos de
nuance mais critica, como se o professora-
do aos poucos estivesse acordando para
uma consciéncia mais profissional. Antigas
praticas ressurgem, porém, quer veneran-
do antigas mestras ‘que deram suas vidas
pelos pequeninos’, quer escolhendo La Salle,
como patrono do magistério gatcho. De
fato, na trama de poderes e saberes que ali
se entrecruzam, s6 um tipo com tal filosofia
teria possibilidade de emergir como mode-
lo, um tipo que defende a sublimagao da
vida através de pequenos atos do cotidia-
no, na convicgao de que a humildade e o
anonimato acumulam créditos para a vida
eterna’. Talvez fosse interessante citar aqui
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que, conforme documentos investigados
por Foucault (1998, p. 120), La Salle, em
seu Tatado sobre as Obrigacoes dos Irmaos
das Escolas Cristas escreve um hino as “pe-
quenas coisas’, fazendo com que a mistica
do cotidiano se associe a “disciplina do mi-
nusculo”. Assim, conforme se viu e se vera,
enunciados da servidao voluntaria e da vir-
tude da humildade estiveram e estarao
sempre presentes’.

Na medida em que se aproxima a
década de 60, entretanto, percebe-se que
os discursos em geral tomam uma direcao
mais contestadora. Com a alternéncia do
poder (em 1959 assume como governador
o senhor Leonel Brizola, do Partido Traba-
Ihista Brasileiro) propde-se para o Rio Gran-
de do Sul, uma educagao de base para to-
dos”. Em outubro de 60, o Centro de Pro-
fessores envia a Assembléia Legislativa um
lengo memorial, pleiteando aumento de
salario, arrolando justificativas e acrescen-
tando estarem as professoras ‘confiantes
na grande estima que V. Exa. devota ao
magistério..". O governo do Estado, porém,
propde oferecer um churrasco em home-
nagem aos professores.

Aos poucos, fatos discursivos parecem
anunciar que algumas rupturas se desenca-
deiam, insinuando a consolidagao de pro-
fundas transformagoes na sociedade brasi-
leira. No interior da Secretaria de Educacao
surge uma proposta de vanguarda: a Divi-
sao de Cultura patrocina o espetaculo Fles
nao usam black tie na sala do Sindicato dos
Trabalhadores Metaltrgicos (CP, 12 out 60,
p. 10). Ora, tanto o contetido da peca, como
o local escolhido, indica a existéncia de um
pensamento progressista por parte dos em-

preendedores de tal iniciativa. Tal evento foge
completamente das préticas que até entao
vinham sendo desenvolvidas por ocasido da
semana do professor. Insinuam-se igualmen-
te gestos de vanguarda: ‘Professor comemo-
ra seu dia lutando por melhor salario’ (UH,
15 out. 60, p. 9).

O pais passa a viver um clima tenso.
A lgreja catolica, por meio de sua ala mais
conservadora, se manifesta: “Bispos brasi-
leiros, em conferéncia, denunciam perigosa
infiltrac@o comunista no meio rural”. Qual-
quer descompasso recebe o significado de
ameaca a harmonia que se inventou sem-
pre existir: “Adverte o Presidente da Repu-
blica: Os inconformados querem dividir a
Patria” (CP, 10 out. 61, contra capa). Especi-
al destaque neste momento recebem as
campanhas de alfabetizacao de adultos,
tendo em Paulo Freire um notavel
inspirador. Algumas iniciativas em favor dos
‘oprimidos” comecam a tomar folego, as
vezes um tanto anarquicamente - em es-
pecial ao longo do ano de 1963 - vindo a
provocar reagoes por parte das forgas poli-
ticas de direita. Jornais comeg¢am a acusar
manifestos contra “ideologias de esquerda
que se vem infiltrando nos meios estudan-
tis". Surgem igualmente acusagoes sobre
possivel militincia esquerdista por parte do
Ministro da Educagao, Paulo de Tarso e, por
extensdo, Joao Goulart

Em 1963, lldo Meneguett, eleito go-
vernador representando as elites conserva-
doras, convida para “a pasta da educag¢ao’
alguém que revela nao possuir filiacao par-
tidria: pela primeira vez em nosso estado,
uma mulher e professora, a senhora Zila
Totta, assume a Secretaria de Educacao e
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Cultura. A rapida passagem desta profes-
sora pelo governo faz parecer que existem,
no momento, condicdes para se desenca-
dear préticas de vanguarda®. Em setembro
daquele ano, acontece a primeira greve de
professores: ‘Pela primeira vez em sua his-
toria, o professorado do Rio Grande do Sul
foi & praga publica reclamar por seus direi-
tos” (UH, 11 set 63, p. 3).
Indubitavelmente, no ano de 1963
a correlacao de forgas entre diferentes ins-
tancias de poder encontra um terreno fértil
para sua demarcagao. A Secretaria de Edu-
cacao, por exemplo, revela uma tendéncia
progressista ao instalar cingiienta circulos
de Cultura em Porto Alegre (CP, 10 out 63,
p. 6). Naquele instante, a professora Zilah -
por sua personalidade, filosofia e acao -
parece incorporar a sintese do magistério
de entdo. Seu discurso (‘A educacao ¢ uma
obra de todos e por ela, e em torno dela,
devemos unir nossas forcas, objetivos e
crencas’ [CP, 30 out 63, p. 11]) caracteriza-
se por um fundo humanista. Deixa explici-
to que é a favor da justica social e defende,
mais de uma vez, a importancia da escola
se integrar na comunidade. Mas, com a
mesma veeméncia, insiste em se manter
apartidaria. Desde os primeiros momentos
evidencia abertura ao didlogo e a participa-
¢ao: ‘(] a Secretaria de Educacao e Cultura
nao sera administrada por mim, mas pelo
Magistério”. Atos e palavras simbolizam em
parte a razao de sua brevidade no cargo: o
eterno discurso da falta de condigoes para
o pagamento ressurge da Secretaria da
Fazenda, gerando protestos por parte do
magistério: “Estamos dispostos a ir a greve
se tal medida for necessaria” (CP, 4 out 63,

p. 10). Dias depois: ‘(] o limite até o qual o
professorado pode suportar [.] esté prestes
a ser ultrapassado’ (UH, 9 nov. 63, p. 7).

E alto verdo e greves se desenca-
deiam pelo pais afora. O governo do Esta-
do decide empregar recursos administrati-
vos para reverter a rebeldia dos professo-
res. Mas o efeito é inverso: na assembléia
para discutir o ultimato do senhor gover-
nador ‘em certo momento, foi necessaria a
enérgica intervencdo da Mesa para impe-
dir que os professores - e principalmente as
professoras - mais exaltados improvisas-
sem uma marcha de protesto ao Paldcio’
Piratini (UH, 7 jan. 64, p. 5) [nao grifado no
originall. As professoras, aquelas candidas
mocinhas e senhoras, tao exaltadas em
versos e prosas, agora decidem tomar po-
sicao. Ao longo desses acontecimentos, tam-
bém se processa a Crise Zilah Totta (UH, 3
jan. 64, p. 1), que toma posicao em favor
dos seus colegas: Zilah, que havia introdu-
zido a pratica participativa na administra-
cao, Zilah que defendera o direito dos con-
tratados, Zilah, que havia refor¢ado a
integracao escola-comunidade, Zilah que
ordenara “blitz contra analfabetismo, base-
adas no Método Paulo Freire” (UH, 18 dez
63, p. 7) seria demitida.

Decididamente o0 momento provoca
reacoes tao inéditas por parte das mestras
a ponto de se tornarem manchetes: ‘De
nada adiantam as palavras do Governo. O
magistério soffe e quer atos. Greve geral das
professdras primarias foi deliberada [.] em
assembléia geral da classe’ (UH, 5 mar. 64,
capa e p. 3). Ariosto Jaeger, tendo assumi-
do o cargo de Secretario de Educacao, afir-
ma que o magistério esta servindo de mas-
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sa de manobra para maiorias extremistas.
Mas os professores reagem: ‘A nossa luta
vai continuar’. Talvez seja esta a diferenca
maior entre tudo o que esteja sendo consi-
derado ousadia neste instante: professores
primarios - melhor dizendo mulheres pro-
fessoras - decidirem por greve! Algo real-
mente revolucionario se anunciava. Quan-
to tempo duraria a ilusao de possuir a for-
¢a do mundo? Quantos dias se dormiria
ainda com a esperanca de acordar e en-
contrar espago para a esperada transfor-
macao nao so das condi¢des do professo-
rado, mas da sociedade como um todo?

Pois nos dias que se seguem: .| fo-
ram denunciadas substitui¢des de
professoras.” (UH, 20 mar. 64, p. 3). E de-
nancias do tipo: ‘] professoras que partici-
param da recente greve da classe estao
sofrendo pressoes por parte das diretoras
de escolas’ (UH, 25 mar. 64, p. 11). Ainda
assim, na semana que antecede a
deflagrac@o do golpe militar, Porto Alegre
tem o privilégio de receber, pela sequnda
vez, aquele que mais tarde viria a ser consi-
derado um dos principais pensadores do
campo da educagao no final do século XX,
Paulo Freire®,

Naqueles dias o chamamento aos
brasileiros, diante de um pais que grita por
mudangas estruturais, constitui-se como um
enunciado de forte repercussao na socieda-
de; enunciado este que advém das mais
variadas vozes, com posigdes radicalmen-
te opostas e amparadas por for¢as clara-
mente antagonicas em seus interesses, nos
mais variados recantos do pais. Os discur-
sos nas paginas da imprensa permitem que
se /eia uma sociedade com condicdes de

possibilidade para fazer emergir praticas de
emancipacao.

Mero sonho de verdo. Em seguida
acontece o golpe militar. E, embora a inge-
nuidade dos,primeiros dias ainda permitis-
se algumas ilusdes em resisti’’, logo todos
se deparariam com outras manchetes:
‘Suspensos direitos politicos de 34 pessoas
[entre elas dois professores, cujos nomes
nao haviam sido citados]" (ZH, 8 maio 64,
p. 10). E, dai por diante, as manchetes sao
aquelas que alguns ainda temos presente
em nossas memorias, como por exemplo:
“Castelo Branco decreta fim da UNE" (ZH,
4 jul. 64, capa), [.] promessa de que os li-
deres da greve nao seriam punidos nao foi
cumprida® (ZH, 2 out 64, p. 5), “Governo
usara a Lei de Seguranga Nacional para
punir agitadores’ (CP, 7 out 64, capa). Mais
do que nunca as tradicionais praticas
discursivas e nao discursivas voltam a se
instalar (‘romaria ao timulo da professora
Anfilbquia.” [CP, 7 out 64, p. 9]). Retornam
igualmente conclamagoes ao trabalho mis-
sionario: “[..] Prossegue, professér, em tua
missdo e que o Mestre Eterno fortifique teu
pensamento e tua acao’ (CP, 15 out 64, p.
18). Ressurgem com vigor as saudagdes as
mestras em nome do Estado, e dos demais
interessados em saudd-las ‘invocando a
Deus para que possamos todos, Magisté-
rio e Administradores [.] encontrar forcas
para prossequir na orientagdo segura em
nossa tarefa de EDUCAR’ (15 out 64, capa).

Como ja aludido, nos primeiros tem-
pos, o golpe militar encontra certa resistén-
cia por parte de alguns grupos, os quais
imaginam possuir for¢as para levar adian-
te antigos projetos, ousadas alternativas,
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em favor de uma sociedade com maior jus-
tica social. Nominados como “agitadores’,
eles tém suas praticas abortadas, as vezes
de forma violenta'. Como afirma Foucault
(1993), ndo se escapa nunca do poder. Ele
sempre ‘ja esta 14" e ajuda a constituir ate
mesmo aquilo ao qual ele tenta se opor.
Assim, também, ele s6 é acionado drastica-
mente nos momentos de sua fragilidade.
Ou seja, na medida em que cresce 0
enfrentamento entre as partes — como 0
ocorrido no inicio dos anos 60, e em espe-
cial nos anos de 1963 e 1964 — mais vigo-
ra a explicitacdo da autoridade constitui-
da, no caso o Estado, que passa a valer-se
do uso da forca explicita como ultimo re-
curso para legitimar-se.

Por meio das paginas folheadas ao
longo desse periodo, € possivel perceber
que as redes de poder que em anos imedi-
atamente anteriores fizeram emergir forcas
contrérias ao estabelecido (como é o caso
de lutas explicitas do magistério em favor
de seus direitos) agora ndo encontram con-
dicoes de existéncia. De fato, tais forcas sem-
pre lutaram com dificuldades, tendo que ad-
ministrar ndo s6 as poderosas praticas de
uma sociedade autoritaria, como também
as lutas internas, pelo poder, no seio de suas
proprias agremiacoes. E, nestas circunstan-
cias, aquele antigo quadro - onde sempre
esteve tracada a pauta que a mestra deve-
ria sequir-volta a tomar seu lugar de des-
taque. Aproximando-se a década de 1970,
reformas amparadas pelo tecnicismo aos
poucos, vao-se consolidando, jogos de po-
der valendo-se de sutil seducao. Ou seja, a
moldura é restaurada, a imagem sofre pe-
quenos retoques, mas com extremo cuida-

do, com a sutileza necesséria a fim de ga-
rantir que o velho pareca novo. Ali, porém,
bem visivel, estd 0 mesmo. Tanto continua
mantida a proliferac@o de discursos anun-
ciando que o sistema de ensino se encami-
nha para solugao, quanto se alimenta dis-
positivos do senso comum proclamando
que a professora precisa ser valorizada.
Manter enunciados em torno dessas
verdades significa colaborar na constituicao
do conhecimento necessdrio para que a or-
dem social vigente nao sofra radicais alte-
racoes. De fato, quase nada muda.

Em sintese, este mergulho num tem-
po de curta, porém significativa duracao,
inspira-nos a reafirmar: nesta “existéncia
acumulada de discursos” (Foucault, 1987),
0 que aqui se configura sao lampejos, me-
ras manifestages, de um universo autori-
tario e conservador, cujas intencoes, embo-
ra nem sempre concretizadas com sucesso,
tém se perpetuado ao longo de décadas.
Muito mais do que adotar uma postura li-
near de analise, 0 que aqui se quis foi co-
nhecer o universo discursivo que ajudou a
constituir a professora dessa época. Ao
mesmo tempo, buscou-se encontrar possi-
veis tracos que anunciassem rupturas nas
relacdes de poder em que essa profissional
estivesse imbricada, em especial enquanto
categoria profissional. Na trama de relagoes
em luta, até mesmo intengoes e desejos
podem vir a se constituir em forgas podero-
sas que, aqui e ali, encontram condi¢des
de possibilidade para travestir-se em prati-
cas que inibem diferencas. E, ainda que
encontrem algum obstaculo, tais for¢as
descobrem novas e sutis estratégias para
14 se impor e & permanecer. A eficacia des-
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sa trama do poder esta justamente na ca-
pacidade de expandir-se por pontos multi-
plos, valendo-se de condicdes férteis que
encontra pelo caminho, desdobrando-se
continuamente em formas renovadas. Ao
longo das péginas analisadas, a superficie
discursiva permitiu maior visibilidade de
préticas inibidoras do que de acdes
dissonantes. No entanto é preciso lembrar,
o fato de ter constatado a onipresenga de
enunciados de dimensdo autoritria nao
anula a possibilidade de que, em ‘cama-
das sedimentares diversas’ (Foucault, 1987),
estejam sendo geradas futuras irrupgoes.

Notas:

! Daqui em diante identificados respectivamente
como CP, UH e ZH.

20 material de anlise refere-se as edicdes do més
de outubro de cada ano por ser esse 0 més em que
ha maior niimero de referéncias acerca do magis-
tério, em virtude da comemoracao do Dia do Profes-
sor. Uma excecao foi feita: nos anos de 1963 e 1964,
por tratar-se de periodo que exigiu maior
aprofundamento, foram consultadas edicdes dos
demais meses.

* Na maioria das vezes o termo utilizado aqui sera
no feminino, embora os textos da época insistam
no contrario.

* As citacdes foram mantidas em suas grafias de
origem.

5 Para La Salle entre as qualidades do bom educa-
dor estd "um devotamento a toda prova, que nao
procura senao a gléria de Deus e o bem dos meni-
nos” (Revista do Ensino, outubro 1958, p. 54).

6] conto convosco [professores] para a realizacio
de uma grande tarefa. Tarefa que ndo precisa ter
histéria. Que seja tecida de versos anénimos. Mas
que engrandeca o pais []" (Secretario de Educacdo
do Estado, Revista do Ensino, mar. 1956, p. 2).

7 No campo educacional, em termos quantitativos a
gestdo de Leonel Brizola (1959-1962) se destaca: o

quadro de professores primarios estaduais, por

exemplo, passa de 8.785 em 1958, para 21.156 em
1961

® Entre as matérias jornalisticas pode-se ler: ‘] o
Programa de Cultura Popular constitui a principal
meta da administraao da SEC/RS' (CP,9/763,p.4). a
qual ao longo dos proximos meses leva em frente
“uma importante experiéncia no campo da alfabeti-
zacao popular. Em doze locais, onde retinem opera-
rios, domesticas, marginais e desempregados, num
total de 300 alunos adultos, estas jovens (mogas vo-
luntarias) criaram um novo método de ensino, base-
ado no sistema Paulo Freire” (CP, 21 dez 63, p. 3).

% *A hora é de defini¢des. Este ¢ um periodo de
transicao, de crise, em que velhas tarefas, velhas
posicdes, procuram resistir, enquanto emergem
novas tarefas e novas posicdes, procurando se afir-
mar, disse o sociélogo Paulo Freire, em palestra que
dirigiu & cerca de mil pessoas, ontem a noite, no
saldo de Atos da Reitoria da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul [.]. Em outro topico de seu
pronunciamento, o prof. Paulo Freire féz uma apre-
ciagao em torno das forcas politicas atuantes no
Brasil, definindo o reaciondrio como aquele que se
considera dono da verdade, do processo historico e
ausente do trabalho de democratizacao do pais. [.]
Apods esclarecer sua opgao politica, frisando ser cris-
tdo-catélico de esquerda e pedindo a outros cris-
taos-catélicos ibadianos que nao interfiram em sua
opcao politica, o professor Paulo Freire dirigiu apelo
para que todos atuem, nao sejam omissos. E frisou:
‘particularmente nés aqui reunidos que provavel-
mente compomos 1% dos brasileiros que atingem
a Universidade e que estamos em débito com o
povo” (UH, 25 mar. 64, p. 14).

194 vérias manifestacdes contra o golpe militar de
31 de marco (-] o Comando de Reivindicacdes do
Magistério do Estado que participou da tltima gre-
ve vitoriosa da classe [] instalou sua sede, ontem,
pela manh3, no 12 andar da Prefeitura Municipal
[] lconvocando] todos os professores a se mante-
rem fiéis & Constituicdo e as reformas reclamadas
pelo Presidente da Republica” (UH, 2 abr. 64, p. 15).
! Com referéncia a estas mesmas fontes, enuncia-
dos (dispersos e ndo completamente visiveis) sao
analisados, relacionados com o campo extra-
discursivo, em outro estudo (Fischer, 1999).
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A politica educacional e os professores da escola
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Resumo

0 artigo busca contribuir para a compreensao dos elementos que caracterizaram a escola publica do Rio
Grande do Sul, no primeiro periodo republicano, abordando os professores e sua situacao a partir das
determinacdes da politica republicana para o setor da educagdo gaticha. Para a caracterizacao do professor
publico gaticho, & época, tratamos de sua origem social, de sua situaco funcional e salarial, do nivel de
sua formacao e de seu preparo didatico-pedagégico. Esses elementos possibilitam, ainda que parcialmente,
a percepcao do papel desenvolvido pelos docentes, para a modemnizago capitalista do Estado gaticho.

Palavras-chave
Politica educacional; escola publica; professores.

Abstract

The article in hand seeks to contribute to the understanding of the elements that define the government
school in Rio Grande Do Sul in the First Republican Period, presenting the teachers, and their situation, as
from the determinations of the Republican policies for education in Rio Grande do Sul. For the definition
of the government school teacher, at that time, their social origin, status and salary, as well as their
education, and didactical-pedagogical skills have been taken into consideration. These elements allow,
even though partially, the perception of the role played by the Teaching Body in the Capitalist Modemization
of the state of Rio Grande do Sul.

Key Words
Educational policy; government schools; teachers.
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Introducao

Ao longo da Primeira Republica, 0 Rio
Grande do Sul vivenciou um processo poli-
tico peculiar, caracterizado pela hegemonia
politico-partidéria do Partido Republicano
Rio-Grandense, que passou a implementar
um projeto de modernizagao conservado-
ra cujo objetivo fundamental era a consoli-
dacdo do sistema capitalista no Estado.
Nesse contexto, os dirigentes republicanos
de orientagao positivista definiram uma
politica que culminou numa organizagao
do setor educacional na qual a escola pu-
blica foi estruturada de acordo com o pro-
jeto modernizador antes referido. O contro-
le estabelecido sobre a escola publica evi-
denciou o carater autoritério e centralizador
que marcou o Estado gaucho a época. A
andlise da escola publica rio-grandense
possibilita perceber a ampliacdo da a¢ao
do Estado no plano educacional, para o
que o controle dos sujeitos do processo
educativo foi feito de modo a viabilizar a
consecucao das intencdes dos dirigentes
positivistas.

Neste artigo pretendemos contribuir
para a compreensao dos elementos que
caracterizaram a escola publica do Rio Gran-
de do Sul, no primeiro periodo republicano.
A intencdo que nos guia é possibilitar a
compreensao da escola “por dentro’, por
meio de seus sujeitos, neste momento abor-
dando os professores e sua situa¢ao com
base nas determinagdes da politica repu-
blicana para o setor da educacao gatcha.

Para a caracterizagao do professor
publico gaucho na época que estamos es-
tudando faz-se necessario tratar de diver-

sos aspectos, dentre os quais, em fungao
das limitagoes estabelecidas pelas dimen-
soes deste artigo, estaremos apenas tratan-
do de sua origem social, de sua situacao
funcional e salarial e do nivel de sua for-
magao e de seu preparo didatico-pedagé-
gico. Esses elementos possibilitam, ainda
que parcialmente, a percepcao do papel
desenvolvido, para a modernizacao capi-
talista do Estado gaticho, por essa catego-
ria profissional considerada, pelos dirigen-
tes republicanos, como os responsaveis pela
mais nobre missao a ser desenvolvida para
o engrandecimento do Rio Grande.

1. A caracterizagao social do
professor gaucho.

Atentativa de caracterizar socialmen-
te o professorado rio-grandense, na primei-
ra fase republicana, demanda a recupera-
¢ao do surgimento e expansao, na segun-
da metade do século XIX, das camadas
médias urbanas, fendmeno social relacio-
nado com o avanc¢o da urbanizacao que
marcou nao so a historia brasileira do peri-
odo, como também a gatcha.

No caso rio-grandense, desde mea-
dos do século passado, processava-se a
ampliacdo dos setores médios, fendmeno
ligado tanto & imigrac@o como a urbaniza-
¢ao, bem como ao desenvolvimento comer-
cial. Esse novo segmento social vinculava-
se as profissoes liberais, ao sistema banca-
rio, a estruturacao dos servi¢os publicos e
ao pequeno comércio e industria, caracteri-
zando-se assim como um componente so-
cial novo inclusive em termos politicos, em
fungao de seu desligamento da camada
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senhorial da campanha que dominava o
Rio Grande.

A estruturacao dos servigos publicos
e sua organizagao estabelecida pelos diri-
gentes republicanos na Primeira Republica
ampliou as oportunidades de servicos. De
maneira especial, a expansdo do ensino
tornou necessdria uma quantidade bem
maior de professores. Este, alids, constituiu-
se num dos problemas para os dirigentes
educacionais republicanos enfrentado ao
longo de todo o periodo, tanto sob o pon-
to de vista do atendimento a demanda por
escolas publicas, como em rela¢do a forma-
¢ao especifica desses novos profissionais.

Enquanto nas areas urbanas de
maior concentracao de populagao e de ser-
vigos, como Porto Alegre, Rio Grande e
Pelotas, o quadro social mais complexo
percebido no inicio da Republica nos apon-
tou os professores como elementos relaci-
onados com a ampliacdo dos servigos pu-
blicos, basicamente o da educagao, nas
zonas coloniais o surgimento dos profes-
sores das aulas publicas vinculou-se, sequn-
do tudo parece indicar, ao processo ocorri-
do nessas regides no periodo que investi-
gamos, relacionado com a insuficiéncia das
terras para o sustento das familias que ten-
diam a crescer com o tempo.

A divisao das terras por heranca e
os altos pre¢os dos lotes provocou, por um
lado, o deslocamento de descendentes de
imigrantes italianos para o oeste do Parana
e de Santa Catarina, de forma esponténea,
em busca de precos mais vantajosos e de
terras de maior qualidade, em &reas aber-
tas a colonizagao. Por outro lado, uma par-
cela dessa populagao passou a se dedicar

a outras atividades que nao as vinculadas
com o trato da terra, como foi 0 caso dos
professores dessas regides’.

Essa situacao pode ser bem caracte-
rizada em relacao a regiao de colonizagao
italiana. No caso das colénias de origem
alema, a situagdo nao foi muito diferente.
Como apontou Jean Roche, a agricultura
dos colonos alemaes, que teve carater pio-
neiro, apos ter feito recuar a floresta esgo-
tou o solo, obrigando os colonos das gera-
¢Oes seguintes a emigrar para novas zo-
nas ou a buscar os centros urbanos. Segun-
do esse autor, na regido das velhas coloni-
as a perda de populagao ativa foi tao re-
gular quanto importante?

Nos documentos da época relacio-
nados ao quadro das escolas publicas por
regioes escolares, encontramos informacoes
que indicaram que os professores gatichos
foram provenientes do processo que apon-
tamos, de formacéo das camadas médias
urbanas e da imigracao. Essas fontes his-
téricas trouxeram informacdes importantes,
que nos possibilitaram a percepgao de al-
gumas caracteristicas da constituicao da
categoria profissional dos professores pu-
blicos, j& que registraram o nome do pro-
fessor, o tipo de escola que lecionava e sua
localizacao’

O primeiro dado a considerar ¢ o re-
lativo a municipios como Porto Alegre, Rio
Grande e Pelotas, onde a formacao histori-
Ca oportunizou a presenca, entre os profes-
sores listados, de descendentes de imigran-
tes alemaes e inclusive italianos, ao lado
de descendentes de portugueses que po-
voaram a regiao. Nomes como dos profes-
sores Lourenco von Langendonck, Beatriz
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Hameister, Leopolda von Barnewitz, Alice
Lindstron, Maria Josefina Becker, llda
Algayer, entre outros de nitida origem ale-
ma, estao presentes ao lado de outros de
origem claramente portuguesa, como é o
caso dos nomes dos professores Joao de
Azevedo Barbosa, Joaquim Ribeiro
Lousada Junior, Acéacia Ribeiro Gama,
Antero Gongalves de Almeida, Carlos
Rodrigues da Silva, Marinha Pinto de
Noronha, entre tantos outros exemplos que
poderiam ser incluidos nessa diregao".
Nas regides coloniais, 0 quadro das
escolas publicas ¢, também, bastante
indicativo. Na 2° e 3° regides escolares, da
qual faziam parte localidades da zona co-
lonial alema e italiana, como Sao Leopoldo,
Taquara, Montenegro, Bento Gongalves,
Caxias, Garibaldi e Anténio Prado, entre ou-
tros, estao relacionados nomes de profes-
sores que evidenciam que parte dos des-
cendentes dos imigrantes alemées e italia-
nos migravam para atividades tercidrias,
gradativamente se inserindo num merca-
do de trabalho nao-manual. Como exem-
plo, podemos indicar os casos dos profes-
sores Gertrudes Wickert, Olinda Boeckel,
Adolphina Josephina Diefenthaler, Frederico
Chr. Fenterseifer, Jacob Jaeger, Maria
Dorothéa Miiller, Germano Kessler, entre
outros presentes nas indicagoes relativas as
cidades de origem alema. No caso das ci-
dades de origem italiana, podemos encon-
trar nomes como Attilio Piletti, Alfredo
Aveline, Abel Piccoli, Antonio Martinelli, An-
gelo Chiamulero, Joao Deboni, Luiz Facchin,
Jacintho Targa, Luiza Morelli, Josephina
Corsetti, Magdalena Meneguzzo, Marcos
Martini, entre outros, também indicativos do

deslocamento de descendentes de imigran-
tes italianos para as atividades de servicos®.

Nos municipios da regido da campa-
nha, os registros encontrados indicam a pre-
dominancia de pessoal de origem portu-
guesa e espanhola, como apontam 0s no-
mes dos professores Anna Euphrosina de
Borba e Almeida, Amélia Resende Ferreira,
Maria Josephina Nunes de Camargo,
Aspasia Adélia Gongalves de Aimeida, Jodo
Rodrigues Pereira, José Pedro Garcia, José
Maria d'Avila Garcia, entre outros®,

Configurou-se, assim, uma categoria
profissional tipica desses tempos de transi-
¢do, cuja inser¢ao social apontou para a
constituicao de segmentos médios urbanos
e rurais relacionados com a maior comple-
xidade da sociedade rio-grandense no pe-
riodo que estamos analisando. Todavia,
essa nova categoria profissional nao se
constituiu de forma homogénea, ja que, nos
centros urbanos mais importantes, as opor-
tunidades de empregos melhor remunera-
dos era uma realidade que podemos cons-
tatar através das fontes de época. Essa si-
tuagao teve repercussdes claras no caso dos
docentes das escolas publicas, situagao que
estaremos analisando a sequir.

2. As condigoes salariais

Aindicacao de que as condigoes sa-
lariais e de trabalho do magistério publico
do Rio Grande do Sul foram precarias, ao
longo de todo o primeiro periodo republi-
cano, pode ser feita através da documen-
tacdo da época’. No entanto, mais do que
a constatagao, interessa-nos esclarecer a
l6gica que perpassou a atuagao politica dos
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dirigentes republicanos que, em paralelo a
um discurso que denunciava sistematica-
mente a insuficiéncia gritante dos honora-
rios pagos aos professores, mantiveram a
categoria docente como uma das mais
aviltadas dentre o funcionalismo publico.
Essa questao merece uma maior precisao,
dada a importancia conferida, também em
nivel do discurso republicano, para o ensi-
no primério, j& nesses tempos considerado
‘prioridade politica” governamental.

No contexto dos estudos que ante-
cederam a primeira reforma educacional do
Rio Grande do Sul, concretizada em 1897,
o Diretor Geral Interino da Instru¢ao Publi-
ca, J.P. Henrique Duplan, apresentou algu-
mas consideragdes que desejamos repro-
duzir, quando defendeu a classificacdo das
aulas publicas em entrancias, as quais es-
tavam relacionadas com a fixacao dos ven-
cimentos dos professores, que passariam a
receber de acordo com a entrancia de sua
cadeira. Afirmou o Diretor que essa propos-
ta fundamentava-se no estado precario em
que se achava o professorado que, de tao
mal pago, sofria privacdes de toda a sorte.

Alertou o Diretor que os porteiros e
mesmo alguns continuos das reparticdes
publicas recebiam honorarios maiores que
o dos professores publicos e, enquanto os
demais funcionarios publicos haviam tido,
de 1890 a 1893, aumentos em seus salari-
0s, 0 Mesmo Nao ocorrera com 0s profes-
sores, num quadro conjuntural de alta sem-
pre crescente dos géneros de primeira ne-
cessidade.

Interessa-nos ressaltar que as consi-
deragdes desse dirigente educacional foram
feitas em 1893. No ano seguinte, o entdo

Diretor Geral da Instru¢ao Publica, Joao
Abbott, reafirmou o alerta do seu
antecessor, colocando que os professores
estavam sendo mesquinhamente retribui-
dos, a ponto de sofrerem privacdes de toda
a sorte, numa época em que tudo encare-
cia, desde os produtos importados até os
nacionais de primeira e absoluta necessi-
dade. Recomendou, entdo, que o governo
concedesse, de maneira proviséria enquan-
to ndo fosse concluida a reforma geral que
deveria tratar de remediar o mal, uma por-
centagem sobre os vencimentos dos pro-
fessores, a titulo de gratificacao®

Essa sugestdo foi concretizada em
1905, quando foi concedido um aumento
de 20% sobre os vencimentos dos profes-
sores pertencentes ao quadro efetivo do
magistério publico®. O reajuste ndo atingiu
0s professores interinos, predominantes nas
areas rurais. Mesmo com essa medida, os
documentos de época continuam a apon-
tar o problema salarial como uma questao
a ser resolvida. Até 1930, encontramos nos
relatérios educacionais referéncias a neces-
sidade de retribuir mais adequadamente os
professores publicos.

A situacao que apontamos teve di-
versos desdobramentos, como, por exem-
plo, a queda na demanda pela matricula
na Escola Normal, por parte de candidatos
do sexo masculino. Em 1894, apenas 28
dos que ingressaram na instituicao eram
homens, enquanto as mulheres atingiram
0 numero de 91. Sobre esse assunto, Jodo
Abbott afirmou que a situacdo tinha sua
razao de ser em funcao do fato de serem
os professores mal remunerados, ndo ofe-
recendo a profissao as vantagens que era
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de esperar. Entretanto o ensino, segundo o
Diretor, era sélido e, apesar de ser a Escola
um estabelecimento de ensino especial, os
alunos saiam bem preparados para outros
trabalhos, freqlientemente respondendo a
concursos para diversos empregos publicos,
sendo raro encontrar-se uma reparticao que

ndo contasse com um normalista no nu-

mero de seus empregados. Eram
normalistas, igualmente, a maior parte dos
diretores e professores dos colégios parti-
culares da capital e de outros lugares do
Estado. Se os proventos do magistério pu-
blico oferecessem vantagem, eles nao iri-
am exercer o magistério particular e outros
empregos®.

A organizagao do ensino gatcho,
como ja tivemos oportunidade de esclare-
cer, classificou as escolas primarias por
entrancias. Dessa classificagdo decorreu
uma diferenca salarial entre os professores.
Na logica governamental, essa diferenca se
devia ao fato de que os 6nus materiais da
vida estavam na razao direta da importan-
cia e do desenvolvimento da regiao.

Tivemos, assim, a priorizagao, em ter-
mos salariais, das escolas das principais
areas urbanas do Estado, ficando com os
menores salarios os professores que atua-
vam nas areas mais afastadas e situadas
nas zonas rurais. O critério € questionavel,
mas é também indicador da diferenciagao
feita, em termos da retribuicao ao trabalho
docente, pelos dirigentes republicanos. Em
todo caso, essa situagao pode ter servido
para cooptar politicamente o professorado
das cidades maiores, estabelecendo um
padrao salarial que o favorecia, em detri-
mento dos professores rurais. Sabemos o

quanto foi importante, para a consolidagao
do poder republicano no Rio Grande, a atra-
¢ao, para sua base de apoio, dos segmen-
tos médios que apresentavam um proces-
s0 de expansao sobretudo nas cidades, em
funcao de um maior desenvolvimento das
atividades terciarias.

O critério de vinculagao dos salarios
a entrancia da escola onde trabalhava o
professor so foi alterado no final do perio-
do quando, reconhecendo que o critério
local promovia vantagens injustificadas aos
professores da Capital, Rio Grande e
Pelotas, onde em regra os professores dis-
punham de maior conforto e vida menos
dispendiosa em relagdo ao interior do Es-
tado e sobretudo nas regides mais afasta-
das da fronteira, Protasio Alves passou a
relacionar os salarios dos professores a fre-
qliéncia do colégio, segundo ele expressi-
vo da dedicac@o ou mérito do corpo do-
cente. Assim, 0 colégio cuja freqiiéncia fos-
se superior a 400 alunos seria de 3¢
entrancia, entre 300 e 400 seria de 29 e
entre 200 e 300 seria de 19, tendo, os pri-
meiros, oito docentes no quadro, 0s segun-
dos, seis e 0s Gltimos cinco™.

Essa mudanca todavia ndo alterou
o problema salarial cronico, que se arras-
tou por toda a Primeira Republica. Para uma
percepcao mais concreta da situacao, va-
mos analisar a questdo a partir da tabela
apresentada em anexo ao final do texto™.

A primeira observacao que podemos
realizar é que ha uma hierarquia salarial
que acompanha a légica do poder estabe-
lecido no Estado. Os cargos de presidente
e secretdrio de Estado tém a devida retri-
buigao em termos pecuniérios relacionada
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com a importancia na estrutura publica,
enquanto os funcionarios mais simples tém
também seu salario adequado a posicao
subalterna que ocupavam. Algumas
especificidades, todavia, podem ser perce-
bidas, se seguirmos a evolugao salarial de
alguns cargos e relacionarmos alguns dos
cargos entre si.

Nesse sentido, podemos observar
que o cargo mais elevado, o de presidente
do Estado, nao foi 0 que mais cresceu, ten-
do sofrido um acréscimo de pouco mais do
que o dobro, no periodo. Ja o cargo de se-
cretério foi multiplicado por trés, na mesma
fase. O cargo de inspetor/diretor geral da
Instrucao Pablica, mesmo ndo tendo existi-
do por todo o tempo considerado, teve, em
seu vencimento, o reconhecimento da im-
portancia hierarquica de que estava inseri-
do, também crescendo triplamente nos
anos que consideramos.

No campo educacional, os cargos
relacionados com a inspegao escolar sofre-
ram alteragdes ao longo do tempo. Os ins-
petores regionais, enquanto as regioes esco-
lares foram, de acordo com a legislacao
complementar ao regulamento da Instru-
¢ao Publica de 1897, apenas sete, os sala-
rios foram elevados. Basta verificarmos que,
nesse ano, o salario de um inspetor regio-
nal se aproximava do de inspetor geral, ou
seja, nos valores de 7:200$000 e
8:000$000, respectivamente. Porém, na
medida em que o ensino foi sofrendo o
processo de expansao que apontamos no
segundo capitulo deste trabalho, o gover-
no tratou de ampliar as atribuicdes (desem-
penhadas gratuitamente) pelos conselhos
distritais (depois conselhos escolares e, fi-

nalmente, delegacias escolares), restringin-
do as fung¢des dos inspetores escolares atra-
vés do processo que também esclarecemos
anteriormente, estabelecendo valores sala-
riais bem menores ao dos primeiros inspe-
tores regionais, a0 mesmo tempo que am-
pliava o numero das regides escolares.

Os salarios dos professores dos cur-
sos secundarios mantidos pelo Estado se-
guiram a mesma logica hierdrquica que
vem despontando na analise que realiza-
mos. Nos distintos anos que indicamos, os
docentes da escola normal e das escolas
complementares, nos diferentes momentos
de sua existéncia, sempre foram melhor re-
munerados que os professores primarios.
Além disso, entre estes Gltimos ocorriam
também diferencas, ja que os da capital
recebiam saldrios superiores aos do interi-
or. Ao longo da série apresentada, pode ser
constatado que os professores dos cursos
secundarios tiveram aumentos em todos os
anos indicados, particularmente os da es-
cola da capital, que existiu em todo o peri-
odo. O mesmo nao ocorreu, todavia, com
0s professores primarios que, nos dois pri-
meiros anos da série, tiveram os seus sald-
rios mantidos sem aumento®.

A situacao que mais se destacou, no
conjunto dos dados, foi a dos professores
primarios, notadamente os mais numero-
SOS e que eram 0s responsaveis mais dire-
tos pela concretizacao de uma das mais
alardeadas promessas dos republicanos, ou
seja, a educagao publica basica que aca-
basse com o analfabetismo e elevasse o
nivel intelectual, moral e civico de todos os
cidad@os rio-grandenses. A ‘elevadissima
missao” que lhes fora confiada teve, no pla-
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no material, um retorno que merece ser
observado e bem compreendido.

A primeira constatacdo que fazemos
¢ a de que os professores primarios nao
tiveram, ao longo do tempo, aumentos pro-
porcionais aos de outras categorias, nem
mesmo os concedidos aos professores das
escolas normal e complementar. Os valo-
res indicados em 1897 mantiveram-se até
1916, na série apresentada, o que concor-
da com a declaragdo dada pelo Diretor
Geral da Instru¢ao Publica, em 1910, de que
0s professores nao recebiam aumento en-
tao por quinze anos. Além disso, a classifi-
cacdo das aulas publicas por entrdncias
estabeleceu, como haviamos apontado,
diferencas salariais entre profissionais que
desenvolviam o mesmo trabalho.

Em relacdo aos cargos de funciona-
rios situados hierarquicamente numa posi-
¢ao mais baixa, como 0s porteiros e conti-
nuos, podemos chegar a algumas constata-
¢coes. O porteiro do gabinete do presidente
sempre teve, ao longo de todo o periodo,
salario superior ao professor primario de 1°
entréncia, alias os mais numerosos do se-
tor educacional. A diferenca chega a ser gri-
tante, como indica 0 ano de 1916, quando
o salario desse professor atingiu 1:848$000
e o do porteiro referido 3:583$800. Ao final
da Primeira Republica, a despropor¢ao en-
tre os dois tipos de vencimento atingiu as
cifras por si s expressivas de 3:9425000 e
6:000$000, respectivamente. Nem o profes-
sor primario de 3® entrancia conseguiu re-
ceber 0 mesmo que o porteiro do gabinete
da Presidéncia, ja que seu salario atingiu,
no Ultimo ano indicado, apenas 5:217$500,
abaixo, portanto, do que era pago ao fun-

cionario referido.

Se observarmos os demais exemplos
apontados, os porteiros e continuos, na
maioria dos casos, tinham honorarios su-
periores aos dos professores de 1* entrancia,
inclusive os porteiros-continuos da escola
normal e a zeladora e o inspetor de alunos
das escolas complementares.

Os dados apresentados possibilitam
outros tipos de cruzamento, a critério e in-
teresse do leitor. Para os fins de nossa ana-
lise, cremos que 0s nimeros apresentados
tém uma forca explicativa maior do que as
palavras, sendo reveladores da légica poli-
tica que norteou o Estado gaticho no cam-
po educacional. A politica educacional repu-
blicana também aqui aparece. Ou seja, a
realiza¢do da expansao do ensino publico
com custos baixos revela-se na questao sa-
larial, com sua correspondéncia coerente. A
desqualificagao salarial dos docentes ¢ ‘his-
torica’, ocorrendo no Rio Grande do Sul da
forma que pudemos constatar e que ex-
pressou a concepeao dos dirigentes republi-
canos em relacao aos professores da mais
ampla maioria das escolas gatichas, ou se-
ja, os professores primarios de 1° entrancia.

Enguanto no plano do discurso, os
dirigentes gauchos alardeavam a valoriza-
¢ao do magistério publico e alertavam para
seus baixos salarios, no plano concreto da
realidade objetiva, os professores eram sub-
metidos a condi¢des incompativeis com sua
propria dignidade e com o discurso valorati-
vo tao divulgado pelos gestores do Esta-
do. Essa situacao esteve relacionada com
outros elementos do cotidiano escolar confi-
gurando um aspecto importante para o en-
tendimento da escola publica rio-grandense.
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3. O controle disciplinar e a
formagao

As acoes dos dirigentes republicanos,
em relaga@o aos professores publicos, apre-
sentaram coeréncia no que tange ao con-
trole dos docentes por meio dos mecanis-
mos da inspe¢ao, bem como a regulamen-
tac@o funcional através da legislacdo da
época.

A realidade percebida, no conjunto
da documentacao consultada em relacao
a situacao funcional dos professores puibli-
cos rio-grandenses, demonstra que o pla-
no governamental, em termos educacio-
nais, exigia nao so a expansao do ensino
nos moldes como explicitamos mas, tam-
bém, uma categoria docente que se tornasse
o principal instrumento, no espago escolar,
da politica educacional definida pelos re-
publicanos. Para tanto, os regulamentos
disciplinam ndo apenas as formas de pro-
vimento das escolas, incluindo, também, as
regras de jubilacdo e aposentadoria, as
concessdes de licenga, os abonos de faltas
e as remogoes. As obrigacdes dos profes-
sores foram detalhadamente precisadas
nos diferentes dispositivos legais que orga-
nizaram a Instru¢ao Publica, desde a ma-
nutencao da ordem e da disciplina até a
escrituragdo escolar, passando, entre outras,
por responsabilidades como “inspirar a seus
discipulos 0 amor ao trabalho e ao estudo,
desenvolvendo-lhes os sentimentos do bem
e da virtude e a consciéncia dos deveres
civicos™,

Aos inspetores cabia verificar se a ‘ins-
piragao” determinada por decreto estava
sendo ou ndo bem produzida, além do

cumprimento das demais obrigagoes
listadas na lei. Para qualquer eventualida-
de, os regulamentos estabeleciam as pe-
nas e o processo decorrentes da nao exe-
cucao de qualquer uma das obrigacoes
determinadas, que iam desde a suspensao
do exercicio e vencimentos de vinte a trinta
dias, passando pela remoc¢@o e chegando
até a demissao “por conveniéncia do servi-
¢0". A demissao ocorria quando o profes-
sor cumpria trés penas de remogao pelas
faltas praticadas. No caso de primeira rein-
cidéncia era imposta a pena de suspensao
do exercicio e vencimentos, de oito a quin-
ze dias, enquanto que na segunda, a sus-
pensdo atingia de quinze dias a um més.
Os processos administrativos eram de res-
ponsabilidade dos inspetores regionais, sen-
do a punicao aplicada pelo Inspetor Geral.

Portanto, para a moralizacao do pro-
fessorado gatcho tao pregada pelos repu-
blicanos foram criados dispositivos legais,
como os regulamentos e regimentos esco-
lares que, além de estabelecer os seus “di-
reitos e deveres’, fixavam os meios de con-
trole e normatizacdo da acao dos profes-
sores. A importancia desses mecanismos
legais pode ser percebida pelo tipo de pro-
cesso administrativo definido no regula-
mento da Instrugao Publica de 1897 e re-
produzido integralmente no de 1906, sen-
do mantido até o final da Primeira Repu-
blica. Por esse processo, os professores eram
punidos por deslizes cometidos no exerci-
cio de sua fungao®.

O processo administrativo montado
para a puni¢ao de professores faltosos
constitui-se, em nossa opinido, no mais ex-
pressivo exemplo dos desdobramentos
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deconentes do fato de serem as principais
autoridades educacionais rio-grandenses
bacharéis em Direito. A montagem dos pro-
cedimentos que deveriam ser adotados
nesses processos foi feita por Manoel
Pacheco Prates, influente Inspetor Geral do
Rio Grande por mais de quinze anos, um
bacharel que da funcdo que exercia na Ins-
trucdo Publica s6 saiu para assumir a ca-
deira de catedratico na Faculdade de Direi-
to de Sao Paulo. A experiéncia juridica de
Pacheco Prates revela-se claramente na
estruturagao dos regulamentos e regimen-
tos internos expedidos no tempo que diri-
giu a educacao gaucha.

0 processo disciplinar contra um pro-
fessor merece ser observado com atencao.
Ele comecava a partir de uma queixa, de-
ntncia ou ordem do presidente do Estado.
A queixa era de competéncia do pai, mae
ou tutor do aluno e, a dentincia, de qual-
quer pessoa do povo, devendo conter: a) o
nome do culpado; b) a narragdo do fato
culposo com todas as suas circunstancias;
¢) as razdes de conviccao ou presungao; d)
o tempo e o lugar onde foi praticado o fato
culposo; €) 0 nome, nacionalidade, residén-
cia e profissao das testemunhas e informan-
tes, nao excedendo aquelas o numero de
cinco e estes o de dois; f) a assinatura do
queixoso ou denunciante, ou nao saben-
do ou podendo este assinar, a de uma tes-
temunha idonea. Em qualquer dos casos,
a firma devia ser reconhecida por notario e,
na falta deste, por dois habitantes reconhe-
cidamente idoneos, do distrito do acusado.

0 inspetor regional fazia autuar por
um professor a queixa, dentincia ou ordem,
com os documentos se houvesse, mandan-

do cépia de tudo ao acusado, para que
respondesse por escrito no prazo de quin-
ze dias. Essa resposta deveria ser entregue
ao presidente do conselho distrital ou ao
inspetor regional. Findo o prazo e conclui-
dos os autos, com a resposta ou sem ela, 0
inspetor regional devia lavrar o seu despa-
cho no prazo de dez dias, declarando pro-
cedente ou ndo a acusagao. Deste despa-
cho haveria recurso voluntario, interposto
dentro de cinco dias de intimacao para o
inspetor geral.

A prética seguida era a processual.
Verificada a procedéncia da acusagao para
o fim de ser iniciado o sumario, o inspetor
regional intimava o acusado e designava
lugar, dia e hora para que fosse processa-
do. No dia designado, comparecendo o
acusado e verificada a sua identidade pelo
auto de qualificacao, era procedida a in-
quirigao das testemunhas da acusacao e
depois as da defesa, que também nao po-
diam exceder ao nimero de cinco. Essa in-
quiricdo devia terminar no prazo de oito
dias, salvo forca maior. Finda a inquirigao e
interrogado o acusado, era-lhe concedido,
se o pedisse, um prazo de cinco dias para
a defesa escrita. Com a defesa do acusado
ou sem ela, no caso de estar fora do Esta-
do ou em lugar incerto ou inacessivel, 0s
autos eram remetidos ao inspetor geral para
julgamento, que era proferido no prazo de
vinte dias.

A cita¢do inicial para a formagao da
culpa e a intimagdo da sentenca final eram
publicadas por editais no jornal da capital
do Estado, com prazo de trinta a sessenta
dias. Haveria recurso necessario ao presi-
dente do Estado: a) quando o processo fos-
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se instaurado por sua ordem e a decisao
do inspetor geral absolvesse 0 acusado; b)
quando o inspetor geral condenasse o pro-
fessor a pena de perda de emprego.

Havia recurso necessario ao Secreta-
rio do Interior e Exterior quando o inspetor
geral condenasse o professor a pena de
remogao. Recurso voluntario poderia ser
interposto ao presidente do Estado, das
sentencas que ndo envolvessem a ofensa
aos bons costumes e a moralidade, vicio
de embriaguez ou qualquer outro hébito
reprovavel.

Como pudemos observar, o tipo de
processo que era instaurado para averiguar
a procedéncia de acusacoes feitas contra
professores ou definir sua culpa asseme-
Ihava-se, em muito, aos procedimentos uti-
lizados nos processos penais da justica co-
mum, inspirados pelo Direito positivo. Tal tipo
de instrumento colocava, como a analise
da lei nos permitiu constatar, mecanismos
de pressao e de arbitrio nas maos das au-
toridades educacionais, de tal forma que a
méaxima observancia das normas
estabelecidas nos requlamentos escolares
passava a ser uma pratica necessaria a
permanéncia no mundo escolar.

Os mecanismos disciplinares impos-
tos aos professores estavam aliados aos
critérios de acesso as escolas de 2° e 3°
entrancias. Ou seja, o ingresso efetivo no
magistério se dava através de concurso para
as escolas de 1° entrancia, mas a promo-
¢ao para as escolas situadas nas cidades
maiores ou sua proximidade era feito por
merecimento ou antigtiidade, instrumentos
poderosos para conseguir uma adesao sig-
nificativa dos docentes as orientacoes go-

vernamentais. ‘Deslizes” politicos, como
apoiar os adversarios do governo, podiam
inviabilizar o acesso as melhores escolas.
De resto, com tudo isso estava preparado
o0 caminho para ter-se, nas salas de aula
do Rio Grande, professores publicos bas-
tante conscientes dos limites de seus “direi-
tos” e amplitude de seus “deveres’.

0 estabelecimento de concursos para
efetivar os professores das escolas urbanas
e rurais foi um dos instrumentos utilizados
pelos dirigentes positivistas para forcar a
qualificacao do professorado, porém com
uma diferenga central entre os que eram
feitos para prover os dois tipos de escola.
Para as escolas urbanas, os candidatos ti-
nham como programa para 0 CONCUrso,
aquele estabelecido oficialmente para os
colégios distritais, no regulamento de 1897,
do qual constavam contetdos bem mais
complexos dos que os estabelecidos para
0 programa do concurso para provimento
das escolas rurais, definido pelo decreto n.
806, de 11 de abril de 1905, o qual simpli-
ficou bastante os contetdos exigidos dos
professores™®,

Essa questao aponta outra distincao
patrocinada pelos republicanos rio-
grandenses, diferenciando os saberes tam-
bém no plano da exigéncia feita aos pro-
fessores das escolas urbanas e rurais, o que
consolidou, conforme tudo indica, qualida-
des diferenciadas do ensino oferecido as
criangas das diversas regioes do Rio Gran-
de do Sul.

A escola publica do Rio Grande do
Sul, na Primeira Republica, contou com pro-
fessores cuja formacg@o e qualidade de seu
trabalho foi motivo de inimeras polémicas.
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A necessidade de professores para um siste-
ma que se expandia nem sempre coincidiu
com a existéncia de docentes preparados
para desempenhar as tarefas desejadas
pelos dirigentes educacionais republicanos.

Convencidos de que de um profes-
sorado apto dependia o éxito de suas pro-
postas educacionais, as autoridades ataca-
ram o problema através de trés tipos de
acoes. A primeira delas foi a de dar uma
organizacao a carreira do magistério, ga-
rantindo a estabilidade, a jubilacao, a apo-
sentadoria, a quarta parte de acréscimo no
salario aos vinte e cinco anos de exercicio,
entre outras medidas destinadas a preser-
var a idoneidade ao professorado. Enquan-
to nd@o melhoravam o salario, isso deveria
servir para moralizar o corpo docente do
Estado. Complementando essa iniciativa
foram estabelecidos os concursos destina-
dos aos professores interinos, incluindo pro-
vas teoricas e praticas.

Uma segunda medida foi a utiliza-
¢ao da inspecao escolar que buscou con-
trolar o processo de ensino e orientar os
professores das escolas publicas segundo
as diretrizes estabelecidas pelas instancias
superiores do Estado. Nesse plano, a inten-
a0 era sanar os problemas metodoldgicos
fundamentais apresentados pelos docen-
tes em sua pratica.

Complementando essas iniciativas,
os dirigentes educacionais buscaram pro-
mover a melhoria da qualidade do ensino
através de um preparo didatico-pedagogi-
co mais apurado dos professores. A primei-
ra proposta foi a criacao das conferéncias
pedagégicas, efetuadas nas sedes dos
municipios e para as quais deviam ser con-

vocados todos os professores dos mesmos,
a fim de discutir em comum tudo o que se
referisse ao ensino puiblico. Dessa maneira
poderia ser obtida a introducao dos novos
métodos de ensino e eliminar problemas
existentes, principalmente no que se referia
ao professores dos locais mais distantes.
Isso ajudaria a promover a discussao das
questdes referentes ao bom desempenho
de sua missao, além de cimentar um espiri-
to corporativo considerado necessario
aqueles a quem estava delegada a mes-
ma tarefa’’.

Além disso, foram buscados subsidi-
0s em outros paises, como pode ser
exemplificado através da comissao de pro-
fessores enviada ao Uruguai, em 1913, para
observar os métodos e trabalhos de ensi-
no. Essa missao foi complementada como
o0 encaminhamento de um grupo de alu-
nos escolhidos entre os melhores da esco-
la complementar de Porto Alegre, para es-
tudar na Escola Normal de Montevidéo. O
Uruguai era considerado verdadeiro mode-
lo na organiza¢ao do ensino primario, em
relacdo ao qual tinha realizado diversos
progressos que deviam ser considerados®,

Finalmente, os dirigentes republica-
nos incluiram, no regulamento do ensino
normal decretado em 1929, o curso de féri-
as e 0S Cursos especiais para professores“’.
Com a finalidade de manter o professora-
do ao par do progresso dos processos de
ensino, foi estabelecida a realiza¢ao na Es-
cola Normal de Porto Alegre, nos meses de
janeiro e fevereiro, um “Curso de Férias’, que
contaria com conferéncias e prelecoes,
acompanhadas quanto possivel de de-
monstracoes praticas e projecoes lumino-
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sas. O programa era organizado pelo Se-
cretario do Interior ou pelo Diretor Geral da
Instrugao Publica, ou ainda pelo Diretor da
Escola, convidando para executé-lo profes-
sores ou pessoas de conhecido saber na
matéria. Os professores do interior deviam
ter a sua vinda a Porto Alegre facilitada pelo
governo, a fim de assistirem ao curso.

Com o mesmo intuito e para habili-
tar o magistério do interior do Estado, o
Secretario do Interior designava professo-
res da Escola Normal e das Escolas Com-
plementares para, sem prejuizo do ensino
nesses institutos, realizarem nos meses de
junho e julho, assim como no periodo das
férias anuais e em locais de facil conver-
géncia, cursos especiais para professorés.
Esses docentes recebiam um pagamento
complementar por esse trabalho, nao po-
dendo recusar a realizacdo do mesmo sem
justificativa de forca maior.

Durante os meses de junho e julho
deviam realizar-se, nas Escolas Normal e
Complementares, conferéncias sobre assun-
tos relativos ao ensino, ndo sé pelos profes-
sores da Escola como também por professo-
res publicos e quaisquer outras pessoas que
se inscrevessem, submetendo a aprovacao
do Diretor da Escola o assunto escolhido.

Como pudemos observar, a questao
da formacao didatico-pedagdgica dos pro-
fessores rio-grandenses constituiu-se em
elemento problematico para os planos dos
dirigentes educacionais, dado que esses
professores haviam sido formados pela tra-
dicional Escola Normal de Porto Alegre ou
nas Escolas Complementares, tendo tido
uma preparacao com sérias limitagoes, es-
pecialmente sob o ponto de vista metodo-

l6gico. Além disso, o processo de expan-
sdo do nimero de escolas sem a corres-
pondente ampliagao dos estabelecimentos
destinados a formacao de professores, im-
plicou no aproveitamento de numerosos
professores interinos, sobretudo nas areas
rurais, o que significou também um empo-
brecimento qualitativo do trabalho docen-
te. Os depoimentos oferecidos particular-
mente pelos inspetores regionais apontam
essa situagao sobretudo nas regides colo-
niais e da Campanha.

Consideragoes finais

Os elementos que apresentamos, so-
bre as condi¢bes que cercaram a constitui-
¢ao da categoria docente, no Rio Grande
do Sul, no periodo da Primeira Republica,
sdo parte da caracterizacao mais ampla,
que ainda incluiria outros aspectos que ndo
pudemos aqui abordar, pelo limite estabele-
cido para a dimensao formal do artigo. No
entanto, a partir do exposto, j& é possivel
perceber a situacao dos professores publi-
cos, sobretudo os primarios, cuja origem
social esteve vinculada ao processo de cons-
tituicao das camadas médias no Estado.

As condicdes salariais negaram ter-
minantemente a prioridade governamen-
tal para com a educacao primaria, além de
inviabilizarem a qualifica¢ao profissional
mais ampla dos proprios docentes, mesmo
que medidas paliativas tenham sido tenta-
das sem maior efeito. Revelou-se, em rela-
¢ao as condicoes materiais dos docentes
gauchos, a origem da defasagem salarial
estrutural que tem sido enfrentada pelos
professores do Estado do Rio Grande do
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Sul até os dias de hoje. Ao longo do tempo,
as falas governamentais tém se repetido,
afirmando a melhoria dos salarios e o res-
peito & dignidade do magistério. Desde a
época dos positivistas no governo do Esta-
do até os dias atuais, a realidade tem sis-
tematicamente negado essa afirmativa.

A mulher no mercado de trabalho
capitalista, como professora, revelou o
quanto ela foi usada para a manuten¢ao
de uma politica salarial comprimida, que
levou os professores homens a busca de
novas alternativas profissionais. Num mer-
cado urbano de trabalho que se expandia,
para as mulheres, normalmente discrimina-
das em outras profissoes, a abertura das
vagas docentes significou a oportunidade
(nica, em termos da manutencdo de sua
propria vida. Tiveram, portanto, serventia
para a politica republicana que buscou ex-
pandir a educagdo a baixos custos.

O controle disciplinar e as regras a
que estava submetida a atividade dos pro-
fessores demonstrou o quanto o principio
da ordem foi levado as Ultimas conseqiién-
cias nas escolas publicas do Rio Grande e
em todo o sistema escolar. A politica e a
organizacdo educacionais constituiram
uma escola publica que se transformou
num instrumento importante do projeto con-
servador, modernizante, elitista e excludente
dos lideres positivistas rio-grandenses.

Notas:

1 Para um maior esclarecimento do processo de
deslocamento dos imigrantes italianos das regioes
coloniais do Rio Grande do Sul em direcao ao oeste
do Parana e de Santa Catarina, cf: GIRON, Loraine;
CORSETT, Berenice. As companhias de colonizacao

- a reproducdo do sistema colonial. In: DE BONI,
Luis Alberto (org). A presenca italiana no Brasil
Porto Alegre: Escola Superior de Teologia; Torino:
Fondazione Giovanni Agnelli, 1990, vol. I, p. 483-
501

2 ROCHE, Jean. A colonizacao Alema e o Rio Grande
do Sul Porto Alegre: Globo, 1969, p. 319-39.

3 Esclarecemos que a publicag@o desse quadro ndo
sequiu o mesmo critério ao longo de todo o perio-
do, 0 que inviabilizou a formacao de séries de da-
dos completas para toda a fase estudada. Os dados
nele contidos sdo regulares no periodo de 1899 a
1906, apés o que as publicagdes nao foram feitas
de forma a listar todas as escolas, mas apenas as
modificacdes realizadas em relacao ao quadro an-
terior. Esta mudanca de critério dificultou a utiliza-
¢ao dos dados de forma serial.

* Quadro das escolas publicas da 1° regido escolar
(municipio de Porto Alegre). Decretos n° 221, de
27021899 e 789, de 17.01.1905. Leis Decretos e Atos
do Governo do Estado do Rio Grande do Sul de
1899 e 1905, p. 160-9 e 61-9, respectivamente.

5 Decretos n°® 791, de 21.01.1905 e 793, de 30.01.1905.
Leis, Decretos e Atos do Governo do Estado do Rio
Grande do Sul de 1905, p. 72-83 e 85-100, respecti-
vamente.

¢ Decreto n°797%, de 07.03.1905. Leis, Decretos e
Atos do Governo do Estado do Rio Grande do Sul de
1905, p.123-35.

7 Jaime Giolo apontou a questao, ao tratar dos profes-
sores e dos prédios escolares. Cf: £stado, igreja e
educacdo no RS da Primeira Republica. Sao Paulo,
1997, p. 357-63. Tese (Doutorado) = USP.

# Relatorio apresentado pelo Diretor Geral da Instru-
¢do Publica, Jodo Abbott Anexo n. 6 do Relatorio da
Secretaria do Interior e Exterior de 31.08.1894, p. 92.
9 Ato n° 35, de 02.04.1895. Leis, Decretos e Atos do
Governo do Estado do Rio Grande do Sul de 1895, p.
326. Os recursos para esse aumento foram previs-
tos no orcamento para 1895, lei n. 6, de 22.11.1894.
Leis, Decretos e Atos de 1894, p. 4.

19 Relatorio da Secretaria do Interior e Exterior de
31.08.1894, p.89 e 92-3.

11 Relatério da Secretaria do Interior e Exterior de
24081927, p. XX

20 quadro comparativo de saldrios do setor publi-
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co foi por nés montado a partir das fontes historicas
disponiveis, com a intencdo de possibilitar uma
visualizacao mais concreta das condi¢des materiais
que cercaram a vida cotidiana dos professores pu-
blicos de Rio Grande do Sul, com as decorréncias
previsiveis nas atividades das escolas. A tabela apre-
senta dados de cinco anos tomados aleatoriamente,
no periodo que investigamos. Procuramos manter,
como critério, um espago aproximado de dez anos
entre as datas escolhidas, sempre que fosse possi-
vel. Apenas o ultimo ano fugiu a regra, por ser fim
do periodo. Os cargos elencados na tabela dos sala-
rios foram escolhidos intencionalmente, ou seja,
além daqueles vinculados ao setor educacional,
como inspetores e professores, listamos alguns car-
gos maiores do setor publico, como os de presiden-
te e secretario de Estado, bem como cargos de me-
nor expressao na hierarquia estatal, como porteiros
e continuos. Com isso, objetivamos enfocar compa-
rativamente os padrdes salariais, buscando compre-
ender o contetido politico que norteou a agdo do
Estado na definicao dos mesmos. As lacunas que
aparecem no quadro salarial sdao explicadas em
funcao das alteracdes ocorridas nos cargos, envol-
vendo sua criagao ou extincdo. Assim, certos cargos
como os de presidente e secretario de Estado tive-
ram vigéncia por todo o periodo. Da mesma forma,
os cargos de professores primarios nao foram alte-
rados, podendo ser observados por toda a série. Outros
cargos, entretanto, tiveram existéncia limitada, sen-
do substituidos. Os dados, todavia, permitem que
acompanhemos razoavelmente a seqiéncia dos
mesmos, visualizando sua trajetoria salarial.

 Merece um esclarecimento a situacdo dos pro-
fessores dos colégios distritais que, em funcao dos
cortes temporais realizados na confec¢do do qua-
dro comparativo, ndo aparecem, até em virtude da
curta duracao desses estabelecimentos. Todavia, sua
situagao se insere na mesma légica implementada
em relagdo as escolas complementares. Podemos
exemplificar através dos dados de 1902, quando um
professor do colégio distrital da capital percebia
3:4808000 e os dos colégios do interior 2400$000. £
possivel observar que esses valores se mantém para
os docentes das escolas complementares, conforme
apresentado na tabela de salérios, em relacao ao

ano de 1907, Para os dados aqui citados, cf: Lei n.
42, de 25.11.1902. Leis, Decretos e Atos do Govemno
do Estado do Rio Grande do Sul de 1902, p. 20-6.
! Regulamento da Instrucao Publica de 1897. Leis,
Decretos e Atos do Governo do Estado do Rio Gran-
de do Sul de 1897, p. 179-84.

5 As informacoes relativas aos processos adminis-
trativos de que foram alvo professores faltosos fo-
ram extraidas dos regulamentos da Instrucdo Publi-
ca de 1897 e 1906. Leis, Decretos e Atos do Governo
do Estado do Rio Grande do Sul de 1897 e 1906, p.
185-8 e 119-122, respectivamente.

1 | eis, Decretos e Atos do Governo do Estado do
Rio Grande do Sul de 1905, p. 140-151.

7 Relatério do Inspetor Regional José Penna de
Moraes, em 16.12.1897, no relatorio da Secretaria
do Interior e Exterior de 30.07.1898, p. 541.

'8 Mensagens enviadas & Assembléia dos Repre-
sentantes do Estado do Rio Grande do Sul pelo Pre-
sidente Antonio Augusto Borges de Medeiros, em
20.09.13 e 20.09.1914, p. 11 e 18, respectivamente.
¥ As informacdes relativas ao curso de férias e aos
cursos especiais para professores foram extraidas
do Regulamento do Ensino Normal de 1929. Leis,
Decretos e Atos do Governo do Estado do Rio Gran-
de do Sul de 1929, p. 335-6.
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Resumo

0 objetivo do presente estudo foi fazer alguns questionamentos sobre a formacao do profissional da area
de Educacao Fisica da cidade de Sdo Carlos e o nivel de preparacao que os mesmos vém recebendo, com
relagao a Educacao Fisica Especial ou Adaptada como forma de garantir a qualidade da atuacao dos
mesmos junto a pessoas portadoras de necessidades educativas especiais. Os resultados obtidos indicaram
que o simples fato da existéncia de uma disciplina em seu curso de formacao que trata da Educacao Fisica
Especial ou Adaptada, ndo garante que o futuro profissional se sinta preparado para uma atuagao segura
junto aos portadores de necessidades educativas especiais.

Palavras-chave
Educacao Fisica Especial; preparacao profissional; inclusao.

Abstract

The aim of the present study was to question professional preparation in the area of Physical Education in
the city of Sdo Carlos and the level of preparation that they have been receiving, in relation to Special or
Adapted Physical Education as a form of guaranteeing the quality of the performance of the teachers when
with bearers of special educational needs. The obtained results indicated that the simple fact of the
existence of a discipline in the course that handles Special Physical or Adapted Education does not guarantee
that the future professional feels prepared for handling the situation for bearers of special educational
needs.

Key words
Special Physical Education; professional preparation; inclusion.
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Introdugao

A Educacao Fisica, nao € de hoje, tem
procurado encaminhar seus estudos na di-
recdo de apontar a importancia desta disci-
plina, como fator favorecedor da integracao
de pessoas portadoras de necessidades es-
peciais. Oliveira (1987) enfatiza este aspec-
to ressaltando que a educacao fisica de-
senvolve potencialidades humanas, como
processo individual e como fenémeno so-
cial, podendo ajudar o homem a estabele-
cer relacdes com o grupo a que pertence.

Os estudiosos classicos da psico-
motricidade como Picg; Vayer (1977),
Lapierre (1986) e Le Boulch (1989) ja res-
saltavam que o exercicio das atividades
motoras executadas pelas criangas além de
exercerem papel preponderante no seu
desenvolvimento somatico e funcional, es-
timulam e desenvolvem as suas fungoes
psiquicas. Dai, a razdo de ser da educacao
do corpo como instrumento e como fator
de equilibrio geral do organismo.

A Carta Internacional de Educacao
Fisica e Desportos, aprovada pela conferén-
cia da UNESCO, ja em 1978, também res-
saltava outro aspecto importante sobre o
acesso efetivo de todos nas atividades da
Educacao Fisica:

[.] em consegiiéncia, o acesso de todo
ser humano a Educagao Fisica e aos des-
portos deve ser assegurado a todos. Os
programas devem dar prioridade aos gru-
pos menos favorecidos no seio da socie-
dade, e sua pratica é indispensavel na
expansdo da personalidade, intelectuali-
dade e moral das pessoas, e garantido

em todos os niveis (citado por Juncknen,
Oliveira, Malta, 1987, p. 13).

Neste mesmo sentido, a Carta In-
ternacional citada, procura dar defini¢ao
sobre o nivel dessa atividade, em seu
artigo 2%

A Educacdo Fisica e o Desporto, dimen-
sdes essenciais na Educacao e Cultura,
devem desenvolver em todo ser humano,
as aptiddes, a vontade e o dominio pro-
prio e favorecer sua plena integracao den-
tro da sociedade. A continuidade da ativi-
dade fisica e da prética dos desportos deve
ser assegurada durante a vida, mediante
uma educagdo global, permanente e de-
mocratizada (citado por Juncknen, Olivei-
ra, Malta, 1987, p. 13).

Carmo (1985), no tocante a partici-
pacao dos menos favorecidos nas ativida-
des da Educacao Fisica, faz uma importan-
te observagao:

Fica claro que os deficientes, sejam eles
de qualquer classe ou grau, passam cla-
ramente pela sele¢ao “natural’ dos indivi-
duos. Nesta seleg@o natural dos individuos,
logicamente os alunos pertencentes as
camadas mais baixas da sociedade, e que
por acaso estao na escola, sdo sumaria-
mente eliminados desta pratica (Educacao
Fisica), uma vez que, em decorréncia de
suas condicdes econdmicas e sociais, apre-
sentam varias deficiéncias fisico-orgénicas,
como também anomalias que poderiam
ser recuperdveis dentro da propria atividade
fisico-desportiva (Carmo, 1985, p. 42).

Mazotta (1982) defende que os por-
tadores de necessidades especiais devem
ser colocados frente as mesmas situacoes
desenvolvidas pelas pessoa ditas ‘normais’,
tentando, assim, ndo aumentar os efeitos
de sua limitagao que podem se agravar
com a segregacao ou isolamento.

Mesmo com as mais variadas formas
de tentativas de tornar possivel uma educa-
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¢ao inclusiva, por meio da Constituicao Fe-
deral (Brasil, 1988), da Lei de Diretrizes e
Bases da Educaco Nacional (Lei N. 9394/
96), da Conferéncia Mundial Sobre Edu-
cacdo para Todos, da Declaracao de Sa-
lamanca (Brasil, 1994), entre outras, ainda
hoje podemos notar que nao conseguimos
implantar um modelo adequado de escola/
educacdo inclusiva (Verardi, 1993; Miron,
1995; Carvalho, 1997 e Costa, 1998).

Este fato pode ser confirmado em
estudos como o de Carmo (2001) e
Goffredo (1999), que mostra a discrepan-
cia entre a idealizagao e a efetiva mudan-
ca de consciéncia ou paradigma geral da
sociedade. Nao é mais possivel admitir, nos
dias de hoje, uma educacao especial vista
em separado da educagao como um todo
(Carmo, 2001).

Na Educacao Fisica, vem sendo tema
de importantes debates o papel da escola
frente a este alunado. Parece ser quase
unanimidade o fato de que a escola e os
profissionais envolvidos neste processo
devem se preparar para atuar com os alu-
nos portadores de necessidades educativas
especiais.

Na Educacao Fisica, a inclusdo de
uma disciplina obrigatria que tratasse es-
pecificamente da Educacao Fisica Especial
ou Adaptada foi o primeiro passo para pre-
parar os futuros professores.

Escobar (1985) jé alertava em seu
trabalho, os possiveis perigos da prética da
Educacao Fisica por alunos portadores de
necessidades especiais quando nao adap-
tadas as suas caracteristicas proprias. Me-
rece destaque sua preocupagao com a ne-
cessidade da inclusao de informacdes re-

ferentes a populagao especial, nos curricu-
los da graduacdo do curso de Educagao
Fisica, alertando sobre a existéncia de par-
ticularidades que cada deficiente possui, das
quais o futuro professor devera ter ciéncia,
para que nao se cometam erros que pode-
riam frustrar ainda mais essas pessoas.

Noronha (1974), outra estudiosa
classica da Educacao Especial, também ja
mostrava sua preocupacao na preparagao
do profissional que ird lidar com o porta-
dor de deficiéncia:

Consideramos essencial para uma pessoa
que se dedique a educacao de uma crian-
ca deficiente conhecer as etapas do desen-
volvimento biopsicossocial dessa crianca, 0
qual se processa com as carcteristicas pe-
culiares 20 seu tipo de deficiéncia (p. 5).

A simples inclusdo de uma discipli-
na no curriculo do profissional da Educa-
cao Fisica, ndo garante uma atuacao se-
gura deste frente aos mais diferentes tipos
de deficiéncia e suas implicacdes.

0 ponto de vista que defendemos é
que, além de cursar uma disciplina especi-
fica, o futuro profissional devera participar
de estagios praticos com a populagao es-
pecial como forma de garantir a ele uma
atuacao consciente e segura.

Esta pesquisa procurou verificar se a
inclusdo de uma disciplina especifica para a
clientela especial oferecida aos futuros pro-
fessores de Educacao Fisica esta sendo efi-
caz para a sua pratica, como forma de ga-
rantir uma atuacdo segura e consciente por
parte deste profissional e qual a sua opiniao
sobre esta formacao. Os dados referentes a
esta indagacao foram obtidos segundo a
dtica do professor e do proprio aluno do curso
de graduacdo de Educacgo Fisica.
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Método

Oinstrumento utilizado nesta pesqui-
sa foi um questionario elaborado visando
levantar futuras discussdes sobre a neces-
sidade de complementar a formacao espe-
cifica na érea de Educacdo Fisica Especial
ou Adaptada, através da inclusdo de est-
gios praticos envolvendo pessoas portado-
ras de necessidades especiais.
Os participantes, alunos e profissio-
nais, que responderam ao questionario fo-
ram selecionados observando os sequin-
tes critérios: a) ter participado, no seu curso,
de uma disciplina especifica para a cliente-
la especial; e b) estar no Gltimo semestre de
formagao ou ter se formado a menos de
dois anos. Estes critérios procuraram garan-
tir que os dados obtidos demonstrassem
uma realidade recente sobre a formacao
destes profissionais.
Para tanto foram propostas as se-
guintes questoes:
= A formacdo obtida na graduacao quali-
fica o profissional a atuar com uma po-
pulacao portadora de necessidades
especiais?

- Que dificuldades podera ter em sua atu-
acao frente a clientela especial?

~Qual o referencial tedrico utilizado para
direcionar o trabalho?

- Em que nivel existe o interesse dos profis-
sionais envolvidos na drea em questao?

- Existe 0 conhecimento sobre a legislacdo
que inclui a pessoa portadora de neces-
sidades especiais na rede regular de en-
sino?

Para melhor avaliar a validade do
conteudo e a clareza das perguntas, apli-

€amos o questionario a trés futuros profis-
sionais de Educacao Fisica. Este estudo pi-
loto forneceu informacées quanto a
operacionalidade do instrumento.

A partir dai, o contato com os demais
participantes foi feito por meio de alunos
estagidrios de Educacao Fisica de um clu-
be social existente na cidade de Sao Carlos,
que preenchiam as questdes formuladas
anteriormente. O referido clube social foi o
local onde as entrevistas foram realizadas.

Os professores responderam ao
questionario individualmente, juntamente
com o entrevistador que esclarecia possi-
veis dlvidas. Os comentarios que ocorre-
ram durante o tempo de contato entre o
entrevistador e o entrevistado também fo-
ram anotados pelo entrevistador,

O presente estudo envolveu 12 pro-
fessores ou futuros professores de Educa-
¢do Fisica.

Do total dos profissionais envolvidos
neste estudo, oito participantes eram do
sexo feminino e quatro do sexo masculino,
sendo que seis deles j& estavam formados
e seis em seu Ultimo semestre do curso. To-
dos os envolvidos encontravam-se na fai-
Xxa etaria dos 20 aos 30 anos.

Todos eles se formaram ou irdo se for-
mar em uma instituicao publica e tiveram,
no decorrer do seu curso, uma disciplina que
tratava especificamente sobre portadores de
necessidades especiais. Esta disciplina rece-
be 0 nome nesta instituicdo de Educacio
Fisica para Populagdes Especiais.

Dos participantes envolvidos apenas
um do sexo feminino salientou ter partici-
pado de um seminario especifico de Edu-
cacao Especial. Entendemos que este é um
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meio que o profissional tem para se quali-
ficar em sua profissao. O interessante € que
em comparagao com outras areas de atu-
acao, podemos notar que todos os envol-
vidos ja fizeram algum tipo de curso espe-
cifico de outras modalidades, como ginas-
tica, futebol, voleibol, preparacao fisica, etc.

Todos os participantes tiveram duran-
te a disciplina Educacao Fisica para Popu-
lacdes Especiais uma vivéncia com pessoas
portadoras de deficiéncia.

Um dado interessante é que quan-
do questionados sobre qual assunto espe-
cifico da Educacao Fisica eles se sentiam
mais seguros para atuarem, nenhum deles
colocou a Educacao Fisica Especial como
uma delas. O que mais preocupa é que
entre os assuntos colocados por eles, al-
guns que nao estdo entre as disciplinas
oferecidas pelo curso, como karaté, capoei-
re, ténis, aparecem como resposta.

Dos participantes (oito deles) coloca-
ram a Recreacdo como a area em que se
consideram mais seqguros para atuar.

Quando questionados sobre como se
consideravam para o trabalho com um alu-
no portador de algum tipo de deficiéncia,
nenhum deles se sentia totalmente prepa-
rado e sequro. Supde-se que o0 curso ofere-
cido nesta disciplina pelo periodo de seis
meses nao foi suficiente para preparar o
aluno no sentido de atuar frente a uma cli-
entela especial. Este dado se confirma pelo
fato de que a Educagao Fisica Adaptada
nao aparece entre as areas em que 0sS
mesmos se dizem seguros em atuar.

Para a questao que perguntava so-
bre algum contato com pessoas portado-
ras de necessidades educativas especiais

todos os participantes disseram ter tido con-
tato com deficientes fisicos e deficientes
mentais e um deles também tinha tido con-
tato com um aluno cego. Este contato acon-
teceu durante uma vivéncia oferecida na
faculdade.

Todos os envolvidos também acredi-
tam que para o aluno portador de alguma
necessidade especial participar das aulas
de Educac@o Fisica, ministradas nas dife-
rentes instituicoes de ensino e lazer, as au-
las precisariam ser adaptadas. Isto pode de-
monstrar talvez, um excesso de “zelo” por
parte dos profissionais que por desconhe-
cimento ou medo, poderiam deixar de utili-
zar todo o potencial da pessoa portadora
de alguma deficiéncia de maneira geral.

Os participantes ainda responderam
sobre 0 seu conhecimento ou nao a respei-
to da existéncia de uma legislagao que ga-
rante 0 acesso ao ensino regular das pes-
soas portadoras de necessidades especiais.
Todos os participantes responderam afirma-
tivamente. Este fato mostra que todos es-
tao conscientes da possibilidade de atua-
rem com uma clientela especial durante sua
vida profissional.

Questionados sobre a sua participa-
¢ao em estagios na érea de Educacao Espe-
cial durante o periodo de curso ou apés o
mesmo, onze deles responderam negativa-
mente. Apenas uma participante havia re-
alizado um estagio no SESC Sao Carlos, por
meio de um projeto desenvolvido por aque-
la instituicao, que atende pessoas cegas.

Também quando questionados sobre
a possibilidade de ser oferecido a eles um
curso de especializagao (360 horas) sobre
varios assuntos relacionados com a sua
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profissao, de dez opgdes oferecidas, cinco
deles optaram em colocar a “Educacao Es-
pecial' como no minimo a quinta opgdo,
sendo que sete deles deixariam a educa-
¢do especial como a ultima opgdo. Isto
mostra que a ‘Educagdo Especial” nao ¢é
uma modalidade de atuacao atraente para
os futuros profissionais.

Embora todos eles reconhe¢am que
0 ensino regular seja o local adequado para
alunos portadores de necessidades especi-
ais, sete profissionais afirmam que a parti-
cipacdo deste aluno nas aulas de Educa-
¢ao Fisica, como acontece nas escolas, aca-
baria ‘atrapalhando’ o seu andamento.
Cinco deles, embora também compartilhem
desta idéia, optaram em responder que esta
dificuldade acabaria enriquecendo o con-
teudo das aulas.

Isto pode ser confirmado, pois quan-
do questionados por meio de uma pergun-
ta que simulava um tipo de deficiéncia em
relagdo a uma atividade da Educacao Fisi-
ca, havia quase sempre uma restricao, ou
seja, segundo a grande maioria dos partici-
pantes (oito deles), um deficiente fisico de
cadeira de rodas teria inumeras restricoes em
participar das aulas de Educacao Fisica que
hoje sao ministradas nas escolas. Todos es-
tes dados talvez demonstrem um “precon-
ceito” sobre as possibilidades dos deficien-
tes. Apenas uma participante respondeu que
de maneira geral os deficientes podem par-
ticipar de todas as atividades.

Um lado muito importante que apa-
receu no do questionario foi a respeito de
alguns sentimentos que os mesmos dizem
poder vir a sentir quando em contato com
pessoas portadoras de deficiéncia. Nove de-

les dizem ter ‘muita d¢", e também, medo
de, durante as suas atuacdes, virem a pre-
judicar o aluno. Apenas trés alunos respon-
deram que os sentimentos seriam 0s mes-
mos que aparecem com a populagao dita
normal. Isto nos leva a inferir que o pouco
tempo que tiveram de contato com a disci-
plina ndo foi suficiente para deixa-los a
vontade ou encorajados a lidar com esta
populacao.

A Unica participante que teve a opor-
tunidade ou interesse em estagiar com uma
populagdo especial (deficientes visuais),
comentou que, no pouco contato que teve
com estes alunos, mudou radicalmente sua
visdo sobre alunos deficientes, inclusive al-
guns sentimentos ou medos que anterior-
mente apareciam e que este interesse sur-
giu por motivos familiares (uma pessoa da
familia portador de cegueira).

Conclusao

Uma grande vitéria por parte dos
profissionais e das instituicdes de presta-
¢ao de semvicos relacionados com a Educa-
¢do Fisica, foi a inclusdo de uma disciplina
que trata exclusivamente da Educacgao Fi-
sica Especial ou Adaptada. Tal fato garante
ao futuro profissional adquirir conhecimen-
tos importantes para a sua atuacao frente
a alunos portadores de alguma necessida-
de especial.

No desenvolver deste estudo procu-
ramos levantar dados que pudessem ser
relevantes na andlise sobre até que ponto,
a simples presenga de uma disciplina es-
pecifica no curso de Educagao Fisica pode
preparar o futuro professor para atuar fren-
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te a uma populacao Especial. s6 é atraente na maioria das vezes, a pes-
Apés a andlise dos dados obtidos, soas que por necessidade familiar acabam
podemos inferir que: procurando cursos especificos na area;

- a disciplina cursada pelos participantes = existe uma gama de preconceitos e sen-
n3o os levou, em sua maioria, a ter confi- timentos por parte do profissional que aca-
anca em atuar com a clientela portadora bam tornando a area pouco atraente.
de necessidades especiais; Desta forma, sugerimos:

- a formacao dos profissionais de Educa- = oferecer oportunidade ao aluno do curso
¢ao Fisica envolvidos, mesmo com a inclu- de Educacao Fisica estagiar com esta po-
s30 no curriculo do curso de uma discipli- ~ pulacao, uma vez que a legislacao ga-
na especifica, ndo garante a qualidade rante o acesso das pessoas portadoras
de sua futura atuagao com esta clientela; de necessidades especiais participarem

- diante disto, existe a necessidade destes  do ensino regular;
mesmos alunos, durante a sua formagao, ~— promover, na rede regular de ensino, a
em carater obrigatorio, atuarem ‘pratica- oportunidade dos profissionais que lése
mente’ frente a populagdes especiais; encontram, de participarem de estagios

- os profissionais de Educacdo Fisicaaose € Cursos técnicos especificos da Educa-
formarem, caso venham a atuar frentea 3o Fisica Especial ou Adaptada;
populacdes especiais, o farao por esta- = criar, na propria universidade, cursos “pra-
rem inseridos no contexto sem, porém,se  ticos” de atuacao com 0s portadores de
identificarem com a area; deficiéncia que mais merecem atencao es-

- a Educacao Fisica Adaptada ou Especial pecifica do profissional.
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Resumo

0 artigo em questao discute o papel educacional que a Escola Normal da Primeira Republica representou
ndo s6 para a sua época, mas, também, o legado que ela deixou para a propria historia da educacao
brasileira. Centra a reflexdo sobre a formagao dos professores normalistas em duas idéias recorrentes no
debate educacional dos Gltimos anos. Uma delas, eivada de saudosismo, populismo e corporativismo,
também identificada como uma espécie de idéia-forca, consiste na revitalizacdo da antiga instituicao Escola
Normal. A outra ¢ a formacao no terceiro grau, tendéncia historica, defendida pelos autores como a
proposta de formagao para as quatro séries iniciais da escolarizacao no Estado de Sao Paulo.
Palavras-chave

Historia da educacao; escola normal; formacao de professores.

Abstract

The article in hand discusses the educational role that the Normal School (Teacher Training School) of the
First Republic represented not only at that time but also the legacy which the School left for the actual
history of Brazilian education. The reflection is centered on the training of teachers prepared at the Normal
School into two recurring ideas in the educational debate of recent years. One of them steeped in yearning,
populism and corporativeness, also identified as a type of task-idea, consisting of the revitalization ofthe old
institution of the Normal School. The other is training at University, a historical tendency, defended by the
authors as a proposal for training for the four initial school grades in the state of Sao Paulo.
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History of Education; normal school; teacher training.
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1. Revitalizar o passado?

Nao resta davida de que, nos Ultimos
anos, os educadores que discutem os pro-
blemas relativos a formacao de professo-
res de 19 a 49 séries, a todo momento, re-
correm a idéia da revitalizacao da antiga
Escola Normal. Por ser essa uma idéia-for-
¢a bastante difundida em ambito estadual
e até mesmo nacional, acreditamos que
merece ser analisada.

Evidentemente, a antiga Escola Nor-
mal, ao menos até a Reforma de Fernando
de Azevedo (1933), marcou profundamen-
te @ memoria brasileira. Nao ha nenhuma
grande ou média cidade do Estado (e até
do pais) que ndo se orgulhe de um belo
prédio que abrigou, em outros tempos, uma
boa escola. As normalistas, de azul e bran-
€0, permanecem na memoéria de muitos.
Também sao lembradas a erudicao e a se-
riedade dos professores, os eventos cultu-
rais que animavam a Escola, as solenida-
des, a formatura, a rica biblioteca, os labo-
ratérios, o extenso curriculo a incluir estu-
dos de latim e francés.

Na verdade, a Escola Normal da Re-
publica Velha foi para o Brasil uma verda-
deira “Schola Mater’, oficina de formacao
de professores que alimentava cultural e
tecnicamente os Grupos Escolares, as Es-
colas Isoladas e até mesmo as Escolas
Particulares. Trata-se, é certo, de uma insti-
tuicdo muito importante sobre a qual ja
existem varios estudos.

No atual quadro educacional tao

. desolador, € compreensivel que essa anti-
ga Escola Normal se torne uma referéncia.
Tal fato demonstra que os educadores
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brasileiros nao estao totalmente perdidos;
dispor de uma tradi¢ao ¢ um valor cultural.
Lembrar-se da antiga Escola Normal é re-
ferir-se a uma institui¢ao séria, competente
e, em parte, vitoriosa. Significa, ainda, valo-
rizar um ensino basico publico e de quali-
dade para todos.

No entanto, ndo se pode esquecer
que o prestigio da antiga Escola Normal
nao decorria prioritariamente da formagao
do professor nem de seu engajamento no
magistério e sim do rigor dos estudos de
cultura geral necessaria a formacao e dis-
tingao das mogas comerciantes qye encon-
travam nessa Escola a maxima e, ao mes-
mo tempo, a Unica escolarizacao pratica-
mente possivel naquela época.

Nao se pode esquecer também que
a antiga Escola Normal vivia e reproduzia
um clima cultural tipico de uma sociedade
agraria, pré-industrial, marcado por uma
profunda ruptura com o trabalho. Com cer-
teza, subjacente ao curriculo dessa Escola
encontra-se o humanismo tradicional que
entende a sociedade como naturalmente
dividida entre dirigentes e dirigidos, traba-
Ihadores intelectuais e trabalhadores ma-
nuais, cimentada por uma lideranca de
cima para baixo e voltada, sobretudo, para
os valores das civilizagoes passadas. Sob
essa otica é que os classicos eram lidos e
assimilados. Por isso, a atividade mecanica
manual contrapunha-se a cultura huma-
nista, desinteressada.

E, suma, o que nunca se pode esque-
cer ¢ que a cultura humanista classica que
informava o curriculo da antiga Escola Nor-
mal tinha por fungao principal a distingao
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social do grupo que a possuia consagran-
do seu afastamento do trabalho mecanico
e manual. Afinal, era 0 mesmo grupo domi-
nante de periodo Imperial que, na Republi-
ca, ainda no centro do poder, apropriava-
se da Escola Normal, secundarizando o
objetivo de formagao profissional e
priorizando a produg@o e a reproducao de
uma cultura geral distinta para suas filhas.

Conclui-se, pois,que a antiga Escola
Normal foi a tipica escola da Republica
Velha, historicamente importante, mas tam-
bém datada. Embora progressista, era
excludente. Certo saudosismo por essa Es-
cola camufla, talvez, desejos de distin¢oes
e privilégios perdidos. Consideramos, em sin-
tese, que o legado da antiga Escola Nor-
mal constitui, ainda hoje, um mito coletivo
na memoéria dos educadores que, se por
um lado, gera estimulos positivos, por ou-
tro, pode dificultar a compreensao da nos-
sa sociedade industrial e de sua escola.

2. A crise da escola tradicional

Todos os estudiosos da sociedade bra-
sileira frisam que os anos de 1930 marcam
o declinio da produc@o agraria e o inicio da
hegemonia da producdo industrial. Ainda
que essa industrializacao tenha sido agressi-
va e inorganica, o fato € que minou profun-
damente as bases da antiga sociedade agra-
rio-extrativista. Esse processo atingiu, obvia-
mente, a velha escola que, a partir de entao,
saiu a procura de novos modelos, tentando,
de alguma forma, incorporar o trabalho in-
dustrial como novo principio pedagagico.

Assim, a hegemonia absoluta de um
determinado modelo pedagdgico, aquele

que vincula cultura e escola aos valores do
humanismo classico tradicional, é posto em
discussdo a partir de entdo. Repetimos: esse
modelo pedagdgico nao desapareceu nem
se tornou secundario, mas, pela primeira
vez, dividiu o espago pedagdgico com ou-
tros importantes modelos escolares. Tudo
isso foi determinado pelo fortalecimento da
industria que, cada vez mais, relaciona ci-
éncia, tecnologia e producao. Enfim, é o tra-
balho como principio pedagégico que en-
tra em cena ndo apenas na férmula
assistencialista das Escolas de Aprendizes
e Artifices (1909) para meninos pobres e
sim pleiteando uma nova hegemonia cul-
tural e educacional através principalmente
das Escolas Técnicas. De fato, na década
de 1930, o governo estadual criou belas e
importantes Escolas Profissionais, enquan-
to a Unido criou nos Estados as famosas
Escolas Técnicas Federais. Observe-se que
essas Escolas Profissionais ndo mais se
destinavam aos pobres e “desfavorecidos
da sorte” que ocuparao as posicdes mais
baixas da hierarquia ocupacional. Sao im-
portantes escolas profissionais, com prédi-
os imponentes, bem localizadas, inaugura-
das com aplausos de todos, visando a for-
macao moral e técnica dos trabalhadores
qualificados. Quem se formava nessas es-
colas gozava de grande reputacao e ocu-
pava os melhores postos técnicos da indus-
tria paulista em expansao. E claro que es-
sas escolas nado tinham o prestigio de que
desfrutavam as Escolas Normais, mas ti-
nham suficiente for¢a para por no debate
pedagdgico o confronto entre 0 modelo
humanista tradicional e o tecnolégico. Essa
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discussao ird longe, deslocando-se, mais
tarde, para o terceiro grau, em que o presti-
gio dos cursos técnicos ultrapassara o dos
cursos humanisticos. E desse confronto que
surge a proposta de escola unitaria de se-
gundo grau que aponta para a necessida-
de de se elaborar uma nova concepcao de
cultura geral e de humanismo, no qual o
ideal humano nao mais seria representa-
do pelos homens do poder da sociedade
greco-romana (Alexandre Magno, Julio
César) e sim, pelos homens do conhecimen-
to produtivo (Galileu, Leonardo da Vinci).

Com a industrializacao e a complexi-
ficagdo do mundo do trabalho, complexifi-
ca-se também a rede escolar no Brasil e no
mundo, uma vez que cada ramo produtivo
tende a criar seus proprios cursos e escolas,
por exemplo, Quimica, Eletrotécnica, Agri-
mensura, Constru¢ao Naval, Minas e Me-
talurgia. Assim, se no inicio do século o pro-
blema educacional urgente era a difusao
organica e sistematica do ensino primario
(e por isso a necessidade das Escolas Nor-
mais), depois de 1930, outro problema sé-
rio se criava: o da organiza¢ao do ensino
profissional de segundo grau. A reforma
Francisco Campo de 1932 e as Leis Orgé-
nicas dos anos de 1940, visaram justamen-
te resolver esse problema.

Devido a complexificagao do ensino
médio, a Escola Normal tradicional deixou
de ser, mesmo para as mogas bem nasci-
das, a Unica opcao escolar. O trabalho como
principio pedagdgico antes de influenciar
modelos escolares difundira-se e influencia-
ra todo o mundo da cultura e, em geral, os
valores sociais da época. Esse novo clima
cultural atingia as jovens que, cada vez

menos, contentavam-se em ser esposas e
maes e desejavam exercer uma profissao.
E claro que o trabalho como princi-
pio pedagdgico tem que ser entendido num
sentido amplo, ou seja, nao pode ser redu-
zido a questao da profissionalizagao e da
complexificacao do ensino médio. A orga-
nizagao do trabalho na sociedade influi his-
toricamente na prépria ideologia geral e na
valorizacao da profissao como um elemen-
to importante para a realizagdao pessoal,
inclusive a das mogas de bens. O trabalho
industrial interfere, sobretudo, na configura-
¢ao da sociedade e, evidentemente, em sua
escolarizacao. Nesse sentido, € inegavel que
a industrializa¢do paulista, principalmente
a partir de 1940, tenha causado grande
éxodo rural e um enorme crescimento da
populagao urbana. Os antigos suburbios
pobres que, em certa medida, partilhavam
com o centro urbano o mesmo nucleo de
valores ético-culturais, transformaram-se,
com isso, em periferia antagonica e hostil a
cidade. E uma periferia que traz as marcas
de uma industrializagao tardia, desorganica,
autoritaria, destrutiva e violenta.

O impacto do aumento da popula-
¢do urbana se fez sentir na rede escolar:
grande expansao de matriculas do ensino
primario e médio, aumento do nimero de
escolas, de turnos, inclusive a noite, classes
superlotadas e ensino supletivo. A opinido
mais recorrente € a de que o rebaixamento
da qualidade do ensino da Escola Normal
deveu-se a difusao e diversificacao do en-
sino médio, ao fim do exame de sele¢ao
dos alunos, aos cursos noturnos, ao
desprestigio da profissao de professor e aos
baixos salarios.
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De fato, esses aspectos precisam ser
contextualizados. Nao nos esquegamos de
que a énfase e a organizacao dadas ante-
riormente as Escolas Normais deviam-se a
priorizagao do ensino primario. Na organi-
zacao do ensino médio realizada pelo Mi-
nistro Francisco Campos (1931), a antiga
Escola Normal passou a ser uma das mo-
dalidades, entre varias outrasdo ensino
médio e nem mesmo a mais importante.
Assim, os prédios das antigas Escolas Nor-
mais abrigaram também, como reflexo des-
sa nova politica, cursos que, pela primeira
vez, ndo se relacionavam com a formagao
de professores, como o Curso Fundamen-
tal (depois ginasio) a partir de 1933 e o
Curso Colegial, classico e cientifico, a partir
de 1944. Dessa forma, a tradicional forma-
¢ao do professor pelo Curso Normal nao
tem mais a seu inteiro dispor todo o prédio.
O clima é outro.

Entretanto, a diversificagdo e a com-
plexificacao do ensino médio ndo bastariam
para explicar tamanho rebaixamento da
qualidade do ensino. E 6bvio que, sobretudo
a partir de 1930, o aumento da populacao
escolar do primeiro e do sequndo graus no
Brasil foi enorme. Nesse ano, apenas 36%
dos brasileiros de 7 a 14 anos freqlienta-
vam escolas; hoje, 88% dessa faixa etaria é
atendida pela rede publica de ensino (Folha
de Sao Paulo, 1993). No Estado de Sao Paulo,
de 78 mil matriculados em 1940 passa-se a
1225427 em 1970 (Beisiegel, CR £stado e
educagao popular; p.12).

Tamanha expansdo escolar altera
totalmente os padroes escolares existen-
tes. Para @ manutengao da mesma quali-
dade seria necessaria uma politica educa-

cional que proporcionasse as condicoes
adequadas a essa explosao escolar. Isso
nao aconteceu. O que de fato houve foi
uma politica educacional populista que
proclamava a importancia da educacao
enguanto construia pobres e cinzentas
escolas nas periferias, superlotava as clas-
ses, multiplicava os turnos, desafiando até
o ritmo natural do dia, rebaixava o salario
médio dos professores, desvalorizava 0s
diplomas, permitindo uma enorme expan-
sao de escolas particulares de terceiro grau
de qualidade duvidosa. De fato, o populis-
mo foi uma conciliacao conservadora en-
tre o arcadismo agrario e a modernidade
industrial.

Por populismo educacional entende-
mos a forma politica com que o Estado tra-
tou a escola nessas Ultimas décadas: en-
quanto capitalizava eleitoreiramente a de-
manda por educacao, desqualificava os
contetidos e o proprio diploma. Assim, a
medida que os filhos dos trabalhadores en-
tram nas salas de aula, a qualidade do ensi-
no diminuiu espantosamente, quer pelas
condig¢des econdmico-sociais das familias,
quer pelas condigdes da propria escola.

Essa politica educacional populista
encontrou apoio ideolégico num certo dis-
curso pedagégico preocupado apenas com
a quantidade por identificar equivocada-
mente quantidade com elitismo. Por exem-
plo, forca-se uma professora a aceitar alu-
nos em excesso numa classe (60, 70), for-
¢a-se o diretor a multiplicar os turnos dia-
rios em nome da democratiza¢ao do ensi-
no. Da mesma forma, avaliagdes,selecao,
exames sao considerados mecanismos
elitistas.
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Essa politica comegou a bombarde-
ar a Escola Normal principalmente a partir
dos anos 50 (século XX). Primeiramente os
cursos ginasial e colegial comecaram a fun-
cionar também no periodo noturno e de-
pois, 0 proprio curso Normal, por se consi-
derar injusto negar o direito de estudar a
quem trabalha. Em tese, isso € verdade,
porém o populismo educacional, em vez de
oferecer condigdes equivalentes de estudo
para todos, promove um aligeiramento dos
contetdos e das exigéncias escolares. Su-
cessivas leis e decretos atormentam a es-
cola, eliminando qualquer resquicio de au-
tonomia e impedindo que uma determina-
da tradicao historica Ihe confira personali-
dade propria. Atualmente, a Escola Normal
¢ apenas uma escola a mais da rede esta-
dual de escolas de segundo grau. Seus
patios, corredores e salas estao cada vez
mais abarrotados de alunos e de professo-
res desanimados, com salarios aviltantes e
péssimas condigdes de trabalho.

Em suma, historicamente, foi alteran-
do a clientela da antiga Escola Normal: da
primeira clientela, constituida quase total-
mente de filhas de fazendeiros que busca-
vam na Escola complementacao cultural do
dote matrimonial, passou-se a uma segun-
da que buscava na Escola Normal um di-
ploma para uma distingao social e uma
realizacao profissional com o magistério,
descartando o curso Normal em favor de
outros cursos propedéuticos, ou nele ingres-
sando para depois seguir cursos superio-
res. O curso Normal e o magistério acaba-
ram sendo o “destino escolar/profissional’
das mogas mais pobres.

Diante desse quadro, a tentacao de

saudosismo ¢ grande. Muitos gostariam de
ver reanimarem-se as antigas fotografias
de normalistas dos anos 1910 e 1920. Mas
isso nao so € impossivel como também in-
desejavel. O industrialismo € um processo
histérico positivo e irreversivel. Se aqui no
Brasil foi inorganico, agressivo e excludente,
cabe torna-lo integrado, orgénico, auto-sus-
tentado e democratico. Em todo caso, o
industrialismo como novo principio peda-
gdgico abriu uma outra perspectiva para o
ensino de segundo grau, no Brasil e no
mundo. OQu seja, reconquistar hoje a quali-
dade do ensino dessa escola nao significa
reeditar a velha Escola Normal pautada na
tradicional cultura humanista distintiva e
sim, reinventar uma escola pautada no
humanismo que se inspira na ciéncia, na
técnica e nas artes modernas.

3. Superagao da crise

As profundas mudancas econdmico-
sociais da sociedade brasileira provocaram,
como vimos, um impacto na escolarizacao
resultando no que se convencionou cha-
mar de dualidade escolar: o ensino prope-
déutico calcado na cultura humanista tra-
dicional de um lado, e o ensino profis-
sionalizante pautado na necessidade e na
preocupacao com o mundo do trabalho,
de outro.

Essa dualidade escolar, reflexo da
divisao social, sempre foi uma contradi¢ao
e um desafio para os educadores do Brasil
e do mundo. Ja Anisio Teixeira pensava na
escola Unica como superacao dessa
dualidade. Os idealizadores da Lei 5692/
71 encontraram nessa idéia de escola tni-
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ca, a grande justificativa para sua propos-
ta de profissionalizacao universal e com-
pulséria do ensino de segundo grau. Hoje,
a proposta de escola tnica ou unitdria ain-
da esta presente no debate dos educado-
res, com todo vigor. A busca de uma escola
unitaria é, sem davida, uma preocupagao
correta e, em certa medida, consensual. A
polémica aparece na definicdo do estatuto
pedagdgico especifico do ensino de segun-
do grau. Entretanto, se ja nao € simples
entender os conceitos imbricados na expres-
sao escola unitaria, mais dificil ainda é pen-
sar sua realizacao numa sociedade cada
vez mais desigual.

A escola unitaria é, em sintese, aque-
la que consegue formular curriculos e mé-
todos com base no trabalho produtivo
como principio pedagégico, sem, no entan-
to, renunciar & dimensao desinteressada e
universal da cultura cléssica. Empreender a
construcdo dessa escola é tarefa dificil, com-
plexa, pois ndo se trata de formular um
modelo pedagdgico abstrato. Na verdade,
a construcdo da escola Unica caminha pari
passu com a construgao da sociedade uni-
taria. Talvez devido a esse descompasso
entre 0 modelo de escola unitdria e a
sociedade desigual é que muitos educado-
res acabem propondo altera¢des, desconsi-
derando a proposta de escola tnica para
o segundo grau. Assim, apresentam proje-
tos de reformulacao dos cursos de forma-
¢ao de professores, acreditando que, com
isso, conseguirao garantir a qualidade des-
sa formacao.

Em que pesem as reais dificuldades
de constru¢ao da escola Unica, sabemos
que reeditar antigos modelos, mesmo reto-

cados, além de nao resolver a contradicao
fundamental, acrescenta-lhe um tom de
anacronismo. Como ¢ possivel acreditar, por
exemplo, que com uma clientela formada
por jovens que precisam trabalhar para
sobreviver seja possivel reeditar a antiga
Escola Normal das mogas bem nascidas?
Uma clientela radicalmente nova necessita
de uma escola radicalmente nova.
Atualmente, a formag@o de professo-
res de primeira & quarta séries, no Estado
de Sao Paulo, em ambito de segundo grau,
¢ feita na Habilitacdo Especifica para o
Magistério — HEM - e nos Centros para a
Formacao e Aperfeicoamento do Magiste-
rio — CEFAMSs. Em ambos os casos, tratam
de cursos profissionalizantes de segundo
grau. Tal afirmacao nao € desnecessaria,
uma vez que a tradicional Escola Normal,
pela ampla formagao que proporcionava
acabou deixando na penumbra a dimen-
sao profissionalizante. Pouco se refiete so-
bre o fato de que a razéo ultima do presti-
gio da gloriosa Escola Normal ndo foi pro-
priamente a formacao do professor e seu
engajamento no magistério e sim o rigor
nos estudos de cultura geral necessaria a
formagdo e distingao do dirigente da socie-
dade tradicional. Em outras palavras, a anti-
ga Escola Normal vivia e reproduzia um cli-
ma cultural marcado por uma profunda
ruptura com o trabalho, ndo apenas o tra-
balho produtivo (que pedagogicamente
ignorava), mas, até mesmo, com o traba-
Iho intelectual para o qual preparava. Histo-
ricamente, a linha de prestigio da Escola
Normal foi em direcao decrescente enquan-
to a linha de inser¢ao no mercado de traba-
Iho (magistério) sequiu em sentido oposto.
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Em todo caso, ultimamente, no esta-
do de Sao Paulo, com a expansao do ensi-
no de terceiro grau, a formagéo do profes-
sor no segundo grau é cada vez mais con-
testada. Em geral, toda instituicao posta em
duvida entra em crise e, com o tempo, ou
resolve-se a duvida ou a instituicao desa-
parece. Muitas foram as tentativas -
reformulacao de curriculo, transformagao da
Escola Normal em Habilitacdo Especifica
para o Magistério, criagao de projetos es-
peciais — de melhorar a formacao do pro-
fessor de primeira a quarta séries e de con-
solidar essa escola profissionalizante de
segundo grau, no sentido de resolver a cri-
se. No entanto, no geral, a tese de que o
terceiro grau € o espaco proprio para toda
profissionalizacao, enquanto o segundo
grau deve oferecer formacao de carater
unitario, refor¢a-se cada vez mais.

Essa tese nao é mera conclusao de
reflexdes abstratas de pedagogos. Tem acei-
tacao ampla no pais e tem fundamento no
processo evolutivo do homem que aos 15,
16 anos, procura formacao sistematica e
racional para o exercicio da responsabili-
dade, da autonomia e da criatividade, re-
jeitando uma profissionalizacdo precoce.
Além disso, nas sociedades modernas, a
vida profissional comega mais tarde. Essa
tendéncia pode ser comprovada quando
se analisa atentamente os anseios dos jo-
vens que cursam/cursaram escolas
profissionalizantes de segundo grau. Depo-
imentos desses alunos revelam claramen-
te sua aspiracdo a diferentes cursos de ter-
ceiro grau. Mesmo aqueles que nao che-
garam ao terceiro grau — e sao muitos =
confirmam esse desejo, mostrando que fo-

ram vencidos pela sorte, porém nao con-
vencidos. Ex-alunas do CEFAM, por exem-
plo, empregam-se, de fato, como
comerciarias, secretérias, professoras de
escolinhas particulares ou entram no final
da fila do magistério publico, para sofridas
¢ eventuais substitui¢des. Pouquissimos re-
alizam o sonho de todos que € entrar numa
faculdade.

Bem sabemos que a violéncia da
catastrofe social do Brasil condena a mai-
oria dos jovens a prematura e desespera-
da procura de alguma atividade produtiva
para sustentar a si proprio e a sua familia.
Entretanto, pensamos que o descalabro
social que nega a maioria dos jovens uma
escola de segundo grau unitaria, de quali-
dade, ndo deve provocar nos educadores
o desejo de adaptar a escola a irracio-
nalidade social que ai esta. De fato, ndo
sera deformando a escola que eliminare-
mos a miséria.

Portanto, admitindo a necessidade de
preparacao profissional precoce, caberia as
instancias escolares profissionalizantes (Fa-
culdades, Academias) ou as entidades in-
dustriais e comerciais adequarem-se ao
estado de violéncia social e organizarem
cursos de capacitacao profissional. Mas, se
a escola regular renunciar a formacao
educativa unitaria, ninguém a substituira
nessa funcao.

No contexto atual de desenvolvimen-
to das ciéncias, da escolarizacao e conside-
rando, sobretudo, o grande contingente dis-
ponivel de professores para o primeiro e
segundo graus, no Estado de Sao Paulo,
acaba apenas engrossando o exército de
reserva. Trata-se de um exército formado
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ultimamente até mesmo por ex-alunos do
CEFAM a quem se prometera emprego cer-
to. Essa promessa, se verdadeira, seria in-
justa.

Conclusao

Em funcdo do que afirmamos, fica
clara nossa proposta: a formagao de pro-
fessores para as quatro séries iniciais da
escolarizacao deve ser feita, no Estado de
Sao Paulo, no terceiro grau. A tendéncia
histérica é essa. Contra essa tese levantam-
se argumentos, a nosso ver, eivados de
saudosismo,populismo e corporativismo.
Saudosismo da antiga Escola Normal, con-
siderada uma escola de qualidade. Popu-
lismo em relagdo aos desfavorecidos soci-
ais que nao podem chegar ao terceiro grau
e aos quais se facilita a entrega de uma
profissdo — magistério de primeira a quar-
ta séries — complexa e delicada. Corpo-
rativismo cego que teme a perda de espa-
¢os profissionais, quando a perspectiva his-
torica € outra.

Destacamos,ainda, duas outras or-
dens de obje¢des: uma preocupada com o
segundo grau unitario e a outra, com a for-
magao profissional efetuada no terceiro
grau. Seria esse segundo grau unitario a
universalizacao do antigo secundario pro-
pedéutico, elitista e generalista? Como con-
fiar na formagao de professores em Facul-
dades de beira de estrada? Tais instituicdes,
com certeza, nao sao melhores que as an-
tigas Escolas Normais.

Trata-se, é verdade, de objegdes im-
portantes e sérias. Quanto a primeira preo-
cupacao, referente a escola unitaria de se-

gundo grau, o que se pode dizer € que ain-
da nao existe um modelo pronto, pois 0
processo de produgao dessa escola esta por
vir e, como dissemos, a sua construgao ca-
minha pari passu com a construcdo de uma
sociedade unitaria. O certo é que ha um
consenso entre os educadores de que nao
se trata de universalizar o antigo secunda-
rio propedéutico pautado no humanismo
tradicional, pois, de fato, o industrialismo
moderno, na sua acep¢ao mais ampla e
complexa, introduzindo o trabalho como
principio de uma nova cultura e de uma
nova escola, pde em xeque toda a concep-
¢ao do humanismo tradicional, oferecendo
uma nova concepgao de homem e de va-
lores universais. Ou seja, estamos diante do
novo humanismo tecnoldgico ou do traba-
Iho que rompe com o humanismo tradicio-
nal do nao trabalho. A crise profunda pela
qual passa hoje a escola é também reflexo
de sua incapacidade pedagégica de refor-
mular curriculos e métodos que incorporem
o trabalho produtivo sem, no entanto, re-
nunciar a dimensao desinteressada e uni-
versal da cultura cléssica. A dificuldade de
construir essa escola unitaria de sequndo
grau aumenta ainda mais quando se sabe
que é preciso também lidar com adolescen-
tes que apresentam vérias tendéncias “pro-
fissionais”. Por ndo ser possivel diferenciar
a priori as tendéncias auténticas das ilusé-
rias, 0 educador precisa considera-las com
seriedade, sem precipitadas ilusdes. Mais
ainda: ha certas profissdes (no campo da
musica, no estudo de linguas antigas, por
exemplo) para as quais exercicios precoces
podem ser importantes. A solu¢ao desse
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complexo problema parece passar por um
maior respeito a autonomia de cada esco-
la e de sua “vocagao', resguardando um
nucleo curricular de unitariedade.

Com referéncia a sequnda preocupa-
qao, relativa a atual precariedade de mui-
tas Faculdades de Educagao, observamos,
primeiramente, que tal precariedade nao é
maior que a existente nas HEM e nos
CEFAMS. Em segundo lugar, é facil enten-
der que o descalabro do ensino de terceiro
grau ¢é fruto de uma politica educacional
conjuntural desastrosa e mesquinha. A
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Resumo

Estudos tém sido encaminhados na perspectiva de que a formacao, a pratica pedagogica e a identidade/
profissionalidade docente devam ter como suporte a relacao entre 0 saber tedrico e 0 saber técnico com as
vivéndias e significacdes socio-historicas que os agentes escolares estabelecem com o conhecimento
cientifico. O presente estudo enfoca a analise de ‘fragmentos” do imaginario sociopolitico e pedagdgico
presentes no discurso de professores atuantes no curso de Pedagogia em confronto com a teorizacao
expressa em peridicos nacionais, na década de 90, sobre: concepcao de educagao e ciéncia; formacao
inicial; formacao continuada; pratica pedagégica e identidade profissional do professor. A analise do mate-
rial discursivo obtido, em pesquisa documental e de campo, foi ‘iluminada’ pelas categorias: imaginario
social, praxis/poiésis, autonomia e acao politica.
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Abstract

Studies have been carried out from the perspective that the training, pedagogical practice and teacher
identity/professionalism must be founded on the relationship between theoretical knowledge and technical
knowledge; the experiences and the socio-historical significations that school agents have established
through scientific knowledge. This study focuses on the analysis of “fragments’ of the sociopolitical and
pedagogical imagery that are conveyed by the discourse of Pedagogy teachers in contrast with the theories
presented by national periodicals in the 90's on: concepts of education and science; initial training; continuous
training; pedagogical practice and professional identity of the teacher. The analysis of the oral material
obtained through documentary and field research was “enlightened” by the following categories: social
imagery, praxis/poiesis, autonomy and political action.
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Os caminhos buscados

Considerando que a produgao cien-
tifica nacional e/ou o conhecimento cienti-
fico ndo apresenta, necessariamente, cor-
respondéncia direta com o pensamento e
acao dos professores atuantes em ensino
superior e/ou que 0 saber produzido em
uma area nao provoca alteracoes diretas
na pratica de professores atuantes nessa
area ou campo de estudo, esta pesquisa
buscou relacionar a producao tedrica da
comunidade académico-cientifica com o
imaginario social visto como amago de
toda formagao social-historica.

De acordo com Castoriadis (1982,
p. 61),

Uma formacao social-historica se consti-
tui instituindo-se, 0 que quer dizer, em
primeiro lugar (embora nao apenas) ins-
taurando um magma de significa¢des (ter-
mos e referéncias) imaginarias (nao redu-
tiveis a um real ou racional qualquer)
sociais. A analise teérica podera efetuar
uma série de composicdes e de recompo-
si¢des sobre o que se manifesta na su-
pefficie da vida da formagao considerada
(mostrando, por exemplo, que as cone-
xdes mais importantes nao estao onde os
participantes pensam explicitamente que
elas se situam); mas o que ela vai encon-
trar, como principio e momento decisivo
da organizacao latente que revelard, ain-
da sera um magma de significagdes ima-
ginarias, colocado pela formagao social-
histdrica considerada, e que se modifica
ao longo de sua historia - ou mais exata-
mente, cuja modificacao continua consti-
tui uma dimensao decisiva dessa historia.

Castoriadis observa, assim, que qual-
quer transformacao, ou possibilidade de
instauracao, de uma pratica inovadora nao

¢ possivel em si mesma e nem compreen-
sivel a nds se ndo posta em relagao com o
magma de significagdes imaginarias soci-
ais que o sistema sociopolitico, econémico
e cultural gera e que faz com que ele (o
sistema) permaneca em noés de forma la-
tente, impedindo a ultrapassagem do co-
nhecimento esponténeo ao conhecimento
cientifico e a pratica inovadora.

Pergunta-se, entdo: que ousadias tor-
nardo possivel o fazer pedagdgico inova-
dor? Qual o papel desempenhado pelas
teorias no plano da "amplia¢ao’ ou da “re-
dugao’ do campo do possivel e/ou do de-
sejavel em cursos de formacgao de profes-
sores? Como se expressa o ‘imaginario so-
cial' na representacao que os professores
trazem sobre a educacao, a formagao inici-
al e continuada do professor, a pratica pe-
dagoégica, a identidade/profissionalidade
docente e sobre as ‘marcas’ a serem ‘im-
pressas’ nas praticas pedagdgicas?

Visando a adentrar na trama dessas
relagdes, o recorte efetuado e/ou o proble-
ma investigado, neste estudo, veio a ser:
qual a relacdo entre o discurso expresso
pela comunidade académico-cientifica, na
década de 90 _ periodo 1990-1997 _ pu-
blicado em peri6dicos nacionais, sobre o
processo de formagao e préxis politico-pe-
dagdgica do professor e o discurso
sociopolitico e pedagogico manifesto pe-
los professores do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Espirito Santo?

A metodologia utilizada foi a pesqui-
sa documental bibliografica em dez perio-
dicos nacionais, a saber: Cadernos de Pes-
quisa da Fundagao Carlos Chagas (20%);
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos
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(16%); Tecnologia Educacional (14%); Re-
vista da Faculdade de Educacao da USP
(11%); Teoria & Educacao (9%); Caderno
CEDES (8%); Educacao & Realidade (7%);
Educacao e Sociedade (6%); Em Aberto
(6%), Revista Brasileira de Educacdo (3%)',
combinada com a pesquisa de campo rea-
lizada por meio de entrevista semi-
estruturada aplicada aos professores do
Curso de Pedagogia da UFES.

Constituiram-se como sujeitos na
pesquisa de campo, com os quais foi reali-
zada entrevista semi-estruturada para le-
vantamento e andlise de “fragmentos’ do
imaginario sociopolitico e pedagégico do
discurso de professores atuantes no Curso
de Pedagogia da UFES, aproximadamente
20% do total de professores do Curso (10
de 53), que foram aqueles que se dispuse-
ram a ser entrevistados, sendo, portanto,
uma amostra intencional, baseada na ade-
sao dos professores atuantes no Curso de
Pedagogia.

As dimensdes e/ou categorias de ana-
lise, consideradas como unidades tematicas
basicas presentes nos artigos dos periodi-
cos analisados, assim como no contetido dos
discursos dos professores atuantes no Cur-
so de Pedagogia da UFES, foram: 0 conceito
de formacdo do professor; 0 conceito de for-
macao inicial; 0 conceito de formagao conti-
nuada; o conceito de pratica pedagégica; o
conceito de identidade profissional; as for-
mas, como no ambito do Curso de Pedago-
gia da UFES, sdo propostas e realizadas a
formacao inicial, a formagao continuada, a
pratica pedagdgica e a identidade profissio-
nal; como se efetiva a relagao teoria e prati-
ca nas atividades de ensino, pesquisa e ex-

tensao no Curso de Pedagogia da UFES;
como se efetiva a acdo politica; qual o espa-
¢o para a criticidade e criatividade nas ativi-
dades de ensino, pesquisa e extensao de-
senvolvidas no Curso de Pedagogia da UFES;
qual o conceito de educacao e a concepeao
sobre se a educagdo se exerce ou deveria
ser exercida como ciéncia.

A anélise do material discursivo ob-
tido foi realizada mediante o emprego da
técnica de analise de contetido, ‘ilumina-
da’, no processo de andlise, pelas categori-
as de imaginario social, préxis/poiésis, au-
tonomia e agao politica.

A perspectiva de imaginario social
aqui adotada apdia-se, entre outros auto-
res lidos de forma intertextual, nas obras
de Cornelius Castoriadis (1982, 1987a,
1987b, 19923, 1992b, 1999).

A tessitura entre os discursos

Para Castoriadis, a sociedade se esta-
belece e se institui (instituicdes) sobre as
dimensoes do econdmico-funcional, mas
também pela dimensao do simbdlico. As-
sim, o real, o racional e o simbélico se
entrecruzam e interpenetram na formacao
do imaginario social que fornece identida-
de a dada sociedade pelo magma de sig-
nificacoes.

Dito de outra forma, toda sociedade
conta com um sistema de representacoes
cujos sentidos traduzem um sistema de
crencas que, em ultima instancia, legitima
a ordem social vigente. Trata-se de uma
complexa rede de sentidos que circula, cria
e recria, instituindo/instituindo-se na luta
pela hegemonia.
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0 campo do instituido (histria feita,
hegemonica) aparece como um campo de
reproducao e/ou de esfera da heteronomia,
da reificagao, da tecnoburocracia, etc. O
campo instituinte e/ou da historia se fazen-
do e a ser feita surge como um campo de
possibilidades, como projeto de autonomia,
participacao e luta contra-hegemoénica. A
politica, a psicanalise e a educagao, quan-
do veiculadas a reflexdo, deliberagao,
praxis/poiésis, respeito a alteridade,
criatividade e liberdade, aparecem como
areas fecundas da esfera da transforma-
¢do e/ou criagao histérico-social e, portan-
to, como forgas potencializadoras do cam-
po instituinte.

Sendo assim, as investigacdes sobre
0 imaginario social se colocam como um
novo olhar sobre os sentidos que a educa-
¢ao e a escola vém assumindo em nossa
sociedade. O professor, assim como o alu-
no, ao chegar a escola ndo abandona os
mitos, as crencas, as idéias proprias de seu
grupo social e nem conseguiria fazé-lo, pois
carrega consigo processos de subjetivacao
e/ou formas de subjetividade de alguma
forma instituidos a partir de um sistema
sociopolitico, econdmico e cultural. Assim,
pode-se dizer que nao existe Escola, mas
escolas, assim como uma multiplicidade de
significados/significacdes/ representacdes
(Ferreira & Eizirik, 1994, p. 6).

Portanto, o imaginario social nao se
institui como objeto de conhecimento, de tal
forma que possamos identifica-lo por proce-
dimentos imediatos. Investigé-lo significa
adentrar pelas vias da linguagem, dos ritos
e dos mitos, admiti-lo como algo que insti-
tui/instituindo sentido a vida humana e so-

cial. Sendo assim, a/s escola/s e a educagao
s6 poderdo vir a se constituir como campo
de possibilidades se ndo ‘naturalizarem’ as
suas praticas, cristalizando-as e aprisionan-
do-as na rotina/heteronomia de seu cotidia-
no. Como afirma Barbier (1985, p. 32):

A educacao penetra evidententemente nes-
te campo das representagdes imaginarias
da cultura legitima. Afirmando assim a
identidade docente em termos de transmis-
5o de saber, os responsaveis ministeriais
atingem o cimulo do imaginario enga-
nador: a crenca ingénua na racionalidade
educativa. Tudo que serve para formar (va-
lores, normas, instituioes, idéias e mate-
riais pedagdgicos) engendra ipso facto um
magma de representacdes e de significa-
¢oes imagindrias que se insere na praxis
educativa e em suas realizagoes.

Dessa forma, é de se esperar que a
teorizacdo veiculada na década de 90, em
peri6dicos nacionais, sobre a concep¢ao de
educagdo e ciéncia, a formacao inicial, a
formacao continuada, a prética pedagdgi-
ca e a identidade/profissionalidade docen-
te, apresente-se, na teorizagao dos profes-
sores atuantes na formacdo de professo-
res do Curso de Pedagogia da UFES. Inte-
ressa, em especial, analisar como tais dis-
cursos se afastam e se aproximam, produ-
zem subjetividades/significacdes para ave-
riguar se, no espaco cotidiano de forma-
¢ao de professores do Curso de Pedago-
gia, estao sendo ‘naturalizadas’ de forma
heteronoma as praticas discursivas e os
discursos praticos.

Inicialmente, cumpre destacar que, de
maneira geral, o discurso dos periddicos é
bastante politizado, abrangendo aspectos
amplos e variados da formacao docente,
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definindo concepgoes, praticas e politicas
de formacao de modo mais genérico e in-
cisivo que nos trabalhos de teses e disser-
tacoes de alunos de pos-graduagao e/ou
relatos de pesquisa. Esses discursos dos
periédicos tendem, por sua propria nature-
za, mais opinativa, a representar as corren-
tes e tendéncias dominantes no seio da
comunidade académico-cientifica e, sendo
assim, expressam de certa forma a
heterogeneidade de pensamento e propos-
tas que caracterizam a transicao
paradigmatica do final de século no seio
das ciéncias e, no caso especifico, das cién-
cias humanas e sociais e, nestas, das con-
cepgdes e propostas sobre ciéncia e educa-
cao, formacao inicial e continuada de pro-
fessores, pratica pedagogica e identidade/
profissionalidade docente.

De modo geral, o discurso dos pro-
fessores entrevistados, atuantes no Curso
de Pedagogia da UFES, apresenta similari-
dades e diferengas com a teorizacao veicu-
lada em artigos publicados em periddicos
nacionais, na década de 90.

Sobre o conceito/concepgao de for-
macao de professores, o discurso veicula-
do nos periodicos, como dito anteriormen-
te, bastante politizado, denuncia a dificulda-
de de transposi¢do das idéias e teorias pro-
duzidas para a prética, argumentando pela
necessidade de promover a articulacao en-
tre as a¢des do Estado (politicas publicas),
das agéncias formadoras e agéncias con-
tratantes. Sao, também, bastante assumi-
das, explicita ou implicitamente, no discur-
so veiculado nos periédicos, as diretrizes
para formagao de professores, emanadas
da ANFOPE, com destaque para a necessi-

dade de formacao intensiva de qualidade,
condicdes dignas de trabalho e formacao
continuada do profissional da educacao.

Na perspectiva pedagégico-curricular
de reconstrucdo da formagao do professor,
trés sao os enfoques principais: a qualida-
de do contetido especifico; a integracao, ao
longo do curso, entre o conteddo pedagé-
gico (que, muitas vezes, nos discursos vei-
culados nos periodicos, se confunde com
as disciplinas Didatica e Prética de Ensino)
e o contetido especifico; e as diversas
conotacdes tomadas pela relagdo teoria-
prética-teoria nos cursos de licenciatura,
inserida nesse enfoque a questao da
interdisciplinaridade. E, também, expresso
com bastante intensidade um discurso diri-
gido & integragao dos saberes da docéndia,
que, para além dos contetidos especificos
e dos contetidos pedagdgicos instrumen-
tais, refere-se aos fundamentos da educa-
a0 e ao saber experiencial e/ou ‘saber de
experiéncia feito” (Freire, 1992).

Ha uma diferenciacao entre os discur-
sos veiculados nos periodicos dirigidos as li-
cenciaturas especificas e os das licenciatu-
ras de atua¢ao multidisciplinar (Pedagogia,
Habilitacdo Magistério Séries Iniciais e Ha-
bilitagdo em Educac@o Infantil). Ressalta-se
aimportancia de integrar a discussao sobre
o Curso de Pedagogia ao debate sobre os
demais cursos de licenciatura, em face dos
pontos comuns a serem revistos para a re-
construcdo dos processos de formacao do
professor, dentre os quais se destacam: 0 iso-
lamento de cursos e conteidos; a énfase ao
bacharelado em detrimento da licenciatura;
o distanciamento entre os cursos de licenci-
atura e as escolas de educacdo basica; a
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perda do significado da relacao profissional
versus sociedade; a fraca demarcag¢ao da
identidade e do objeto epistemoldgico dos
cursos de formacgao de professores; o
distanciamento entre a Faculdade de Edu-
cacao das demais unidades responsaveis
pela formagao do professor; a Prética de
Ensino caracterizada como reino da técnica,
em detrimento da relacdo entre teoria e pré-
tica; a auséncia de projetos coletivos
interdisciplinares/transdisciplinares.

Coloca-se énfase, também, no desa-
fio dirigido ao professor, entendido como
agente de transformacao social. Aparece
com muita clareza a necessidade da cons-
trucdo de um projeto nacional de educa-
¢ao a partir das bases, ou seja, diz-se da
necessidade de reconstrucao dos cursos de
formacao de profissionais da educacao, de
forma a estabelecer uma base comum na-
cional, buscando superar a fragmentagao
e a desarticulagdo no interior da profissao
docente. Construgao esta que deveria an-
corar-se na concepcao do educador coleti-
vo e suas responsabilidades politico-peda-
gégico-sociais.

O compromisso social aparece como
componente fundamental no processo de
formacao e praxis/poiésis do professor. Nos
discursos expressos nos periddicos analisa-
dos, praxis e poiésis aparecem como con-
ceitos distintos. Em nossa andlise, entretan-
to, apoiamo-nos na unicidade dos dois con-
ceitos, de acordo com Castoriadis (1999, p.
61-62) que assim se exprime:

Para Aristoteles, a praxis é a atividade que
tem fim em si mesma, e ndo em um re-
sultado que lhe é exterior. Notemos de
passagem, que a distin¢ao aristotélica

praxis/poiésis depende da categoria da
substancia, forma ligada de maneira per-
sistente @ uma materia. O que dizer, en-
tao, de Temistocles ou de Nijinsky, da ba-
talha naval ou da performance do bailari-
no? Pertencem eles a préxis ou a poiésis?
[] Para mim, a préaxis ¢ uma modalidade
do fazer humano. E uma atividade que
considera o outro como ser podendo ser
auténomo, e tenta ajuda-lo a chegar a
sua autonomia [.]. Portanto, a praxis ndo
tem e nao pode ter seu fim em si mesma:
ela visa a uma certa transformagao de
seu objeto (humano). Esse objeto - 0 ou-
tro - pode ser concreto, nomeadamente
dado: psicandlise, pedagogia. Pode, tam-
bém, ser indefinido: politica. Eis por que,
retomando a questao (1968a), a defini
como atividade praxico-poética.

O confronto da teorizacao sobre a
concepgao de formacgao de professores de
formacao inicial e de formagao continua-
da expresso nos periddicos com o discurso
dos professores entrevistados, atuantes no
Curso de Pedagogia, evidencia: em primei-
ro lugar, a concordancia quanto a concep-
¢ao de formacao inicial de professores como
aquela que diz respeito a iniciacao profissi-
onal desenvolvida em agéncia especifica e
que envolve, ou deveria envolver, uma re-
lacdo de continuidade com a formacao
continuada e a experiéncia profissional; e,
em segundo lugar, uma menor associagao
entre formacdo docente e agao politica.
Aparece a perspectiva de formacao do pro-
fessor como processo critico associado a
acao politica transformadora no discurso
de apenas um professor, assim como so-
mente em dois fragmentos do discurso dos
professores sobre formacao inicial foi apon-
tada a perspectiva da formacdo como
instrumentalizac@o para a docéncia do
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ponto de vista politico-pedagégico.

Se, porém, € menor, na fala dos pro-
fessores entrevistados, a associa¢ao entre
formagao docente e agao politica transfor-
madora, ¢ bastante intensa a nogao de
compromisso social entendido como ade-
quagao da formacao as necessidades con-
cretas sociais. Dessa forma, aparecem frag-
mentos de discurso com concep¢ao de for-
macao do professor como relacao teoria e
pratica e/ou como processo de articulacao
com a realidade socioecondmica e cultural
concreta, assim como fragmentos de dis-
curso sobre formagao inicial como instru-
mentalizagdo para o exercicio do magisté-
rio. A quase totalidade dos discursos dos
professores visualiza a formacao continua-
da como processo de renovacao, apés a
formacao inicial, por meio de estratégias
multiplas. Esse processo é associado a pos-
sibilidade de acesso por parte dos profes-
sores aos bens culturais e/ou as politicas
de formagao do professor.

Sendo assim, diriamos que os discur-
sos se afastam quanto a acao politica trans-
formadora, mas se aproximam quanto a
perspectiva de compromisso social, no senti-
do da melhoria da relacao teoria e pratica
e/ou da melhor adequacado do curso ao
contexto escolar e as demandas sociais. Nes-
se sentido, o fazer pedagdgico reflexivo é
destacado no ambito da acao-reflexao dos
individuos e grupos, mas nao na perspecti-
va de um coletivo orientado para acao poli-
tica transformadora e questionadora além
da escola e/ou do seu ambiente préximo
imediato, ao contrario do discurso veicula-
do nos periodicos. Dito de outra forma,
transparece como dominante no discurso

dos professores entrevistados a nogao de
formacao que envolve cidadania concebi-
da como cidadania privada afeta ao am-
bito da profissionalidade docente. Poucas
vezes, aparece nos discursos dos professo-
res a concep¢ao de formacao inicial ou con-
tinuada como cidadania politica que se in-
sere no coletivo social mais amplo.

Assim, diriamos que o discurso pre-
dominante entre os professores entrevista-
dos sobre formacao de professores, forma-
¢ao inicial e continuada se afasta do dis-
curso manifesto nos periédicos nacionais
da década de 1990, principalmente quan-
to a sua politizagao, aproximando-se, po-
rém, na perspectiva da formagao, com com-
promisso social para o exercicio adequado
da profissionalidade docente e/ou ambito
da cidadania pessoal/grupal por meio do
pensamento pratico reflexivo.

Com respeito aos discursos sobre a
concepgao de pratica pedagogica, entretan-
to, essa tendéncia nd@o se mantém, ocor-
rendo maior aproximagao entre os discur-
sos veiculados nos artigos dos periédicos e
o discurso dos professores entrevistados.

O discurso expresso nos periodicos
nacionais sobre pratica pedagdgica indica
que o saber construido pelo professor so-
bre a sua propria prética necessita ser va-
lorizado, investigado e refletido pelo con-
junto dos atores dessa pratica, tomados
individual e coletivamente, visto que o pro-
fessor necessita conhecer as bases que sus-
tentam a sua agao para transforma-la, as-
sim como a ag¢ao docente deve ser pensa-
da individual e coletivamente no cotidiano
da sala de aula, da escola e para além do
espaco escolar.
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Sao considerados no discurso expres-
s0 nos periddicos com relacao ao cotidia-
no de sala de aula: a) os aspectos ideologi-
cos e tedrico-filosoficos da pratica docente;
b) as bases teérico-metodologicas do pro-
cesso de ensino (a epistemologizacao dos
saberes da docéncia e a didatica e pratica
na formacao dos professores); ¢) a constru-
¢ao da pesquisa e do saber docente pelo
professor. Com relagao a pratica escolar,
sdo destacadas: a) as contradi¢oes entre a
teoria e a pratica; b) as contradi¢des entre
o0 conhecimento académico e a pratica esco-
lar concreta; c) a organizacao do trabalho
escolar e a autonomia dos professores; d)
a relagao entre sociedade, escola e cultura.
Quanto a relagao entre escola e sociedade,
sao enfatizados: a) o descompromisso das
politicas neoliberais com relacao a educa-
¢ao exigindo posicionamento pedagégico-
politico do conjunto de professores e do
conjunto da sociedade; b) a responsabili-
dade também docente em face do fracas-
so escolar; ) as relagoes entre educagao,
cultura e sociedade; d) a necessidade da
producao/construcao de praticas educaci-
onais emancipatério-politicas.

0 discurso dominante entre os pro-
fessores entrevistados sobre pratica peda-
gogica ¢ bastante similar, visto que ¢
enfatizada a prética pedagdgica como pré-
tica profissional do professor numa situa-
¢ao real e dirigida para a realidade
sociopolitica mais ampla e/ou como politi-
ca cultural que implica visao de mundo e
de acdo politico-pedagdgica, no e para o
mundo, ancorada em processo reflexivo
individual/coletivo de fazer educacao com
0 outro e para o outro.

Os limites apontados para a trans-
formacao qualitativamente necessaria da
pratica pedagdgica, nos dois discursos em
confronto, sdo muito préximos, ligados ao
desempenho do professor, a organiza¢ao
das escolas, a estrutura curricular, a organi-
zagao e funcionamento dos cursos de for-
magao de professores, as politicas publicas.

Dessa forma, o confronto entre os
discursos pareceu indicar que 0s professo-
res entrevistados assumem uma perspecti-
va mais politizada com relacao a pratica
pedagdgica do que com relagao a forma-
¢ao inicial e continuada de professores. Os
discursos, porém, parecem indicar que a li-
teratura visitada ja foi incorporada de for-
ma expressiva ao discurso dos professores
entrevistados no que diz respeito aos prin-
cipais aspectos destacados para melhoria
da profissionalidade docente, tanto no que
se refere aos processos de formacao inicial
e continuada quanto a concepc¢ao de pra-
tica docente.

Com referéncia a concepcao sobre
identidade/profissionalidade docente, ob-
servou-se que os dois discursos assumem
explicitamente a sua crise. Os fatores apon-
tados, nos dois ambitos de fragmentos de
discurso ora em analise, sao muito seme-
Ihantes/convergentes. Destaca-se, entretan-
to, uma maior profundidade e amplitude
de andlise na literatura dos periodicos.

No discurso presente nos periddicos,
a identidade/profissionalidade do professor
aparece como categoria central, definida
por meio das seguintes subcategorias: a)
proletarizacao/profissionalizacao do magis-
tério; b) género e/ou feminizagao do ma-
gistério; ¢) condicdes de trabalho e remu-
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neracao; d) socializagdo para e no traba-
Iho; e) praticas culturais e saberes dos pro-
fessores; f) organizacao politico-sindical; g)
politicas publicas educacionais. Destacan-
do-se, pela intensidade/freqiiéncia com que
sao abordadas, as categorias referentes a
proletarizacao/profissionalizacao do magis-
tério e a questao de género.

No conjunto, essas subcategorias di-
rigem-se a fatores de natureza sociocultural
e pedagogica, mas, predominantemente,
fatores politico-econdmicos. Dentre os fato-
res de natureza sociocultural, destacam-se
0s sequintes argumentos: a heterogeneida-
de sociocultural da categoria docente e seu
crescimento numeérico; o impacto das ino-
vacdes tecnoldgicas e/ou metodologicas
sobre o exercicio profissional; o papel soci-
al do professor; a sexualizagao/feminizacao
do magistério e a pressao do esteredtipo
social da fun¢@o da mulher; o acesso aos
bens e praticas culturais; o individualismo
exacerbado pela “sociedade de consumo’,
etc. Dentre os fatores de ordem pedagégi-
ca, destacam-se: a deficiéncia dos proces-
sos de formacao inicial; a auséncia de for-
macao continuada; a burocratizagao/
hierarquizagao presente no sistema esco-
lar; a auséncia e/ou precariedade de socia-
lizacao para a profissao; a auséncia de pro-
jetos politico-pedagdgicos coletivamente
orientados, etc. Os fatores de ordem politi-
co-econdmica sao os mais freqlientes, des-
tacando-se, entre eles: a demanda por
escolariza¢do e conseqiiente aumento do
numero de alunos e rebaixamento da qua-
lidade do ensino; a frustragao com a profis-
sao derivada dos baixos salarios; a ausén-
cia de condigGes para o exercicio profissio-

nal; o processo de organizagdo dos traba-
Ihadores em educacao; a ambivaléncia da
profissao que coloca o professor como um
semi-profissional; a defini¢ao das politicas
publicas para a formagao e exercicio pro-
fissional, etc.

Como dito, o discurso apresentado
pelos professores entrevistados, nao apre-
sentando a mesma amplitude e profundi-
dade de andlise dos periédicos, apresenta
bastante semelhanca quanto aos fatores
e/ou limitagdes apontados. Com relagao as
dimensdes de analise, também convergem,
visto que, nos periodicos, a discussao atra-
vessa questdes de ordem politico-econdmi-
ca, de ordem sociocultural e de ordem pe-
dagobgica e, no discurso dos professores
entrevistados, essas dimensdes aparecem
nas duas perspectivas dominantes, a sa-
ber: a identidade/profissionalidade como
um processo hibrido, multifacetado, imbri-
cado com a identidade pessoal e perpas-
sado por fatores sociopoliticos, econdmicos
e culturais; e como processo proporciona-
do/facilitado por atualizacao constante no
exercicio tedrico e pratico da profissao, por
meio do desenvolvimento de competénci-
as/potencialidades para realizar o trabalho
pedagdgico, tendo como nuicleo desse pro-
cesso a docéncia.

Assim, 0 discurso expresso pelos pro-
fessores aparece subdividido em duas ten-
déncias: a) a identidade profissional
construida/produzida social, histérica, poli-
tica e economicamente; b) a identidade pro-
fissional centrada no exercicio docente ade-
quado. O discurso que enfatiza o pedagé-
gico, nesse caso, parece secundarizar a di-
mensao do socio-historico-politico-cultural,
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enquanto, no discurso expresso nos perié-
dicos nacionais, a dimensao pedagdgica
aparece articulada as demais com maior
intensidade. Cabe, entretanto, lembrar que

a possibilidade de articulacdo do discurso

é bem maior na produ¢ao de um texto es-
crito para ser publicado que numa entre-
vista e esse fato pode ter influenciado a
bifurca¢@o de caminhos percebida no dis-
curso dos professores entrevistados.

A passagem do discurso ideal (con-
cepgao) para o real (como, no ambito do
Curso de Pedagogia, sao propostas e reali-
zadas a formagao inicial, a formagao conti-
nuada, a pratica pedagoégica e a identida-
de profissional) ndo altera os posiciona-
mentos detectados.

Com relagao a formacao inicial, em
sintese, sao apontados fatores relacionados
com 0 processo formativo propriamente
dito e/ou com o perfil do aluno. Sobre o
processo de formacao, destacam-se 0s se-
quintes posicionamentos: quando o curso
tem propostas consistentes nao tem recur-
sos para viabilizé-las; a indefini¢ao quanto
ao Curso de Pedagogia se reflete na
indefinic@o do perfil do profissional que se
vai formar e no estabelecimento de metas;
a distancia entre a teoria e a pratica é uma
realidade s6 em parte atenuada por inicia-
tivas individuais e isoladas; a auséncia de
uma coordenacao pedagégica dificulta a
integrac&o inter e transdisciplinar; a ausén-
cia de um projeto politico-pedagégico no
ambito do Curso de Pedagogia, coletiva-
mente articulado, fragmenta a formacao do
aluno. Quanto ao perfil do aluno, sao res-
saltadas: a passividade; a insercao no mer-
cado de trabalho, dificultando maior parti-

cipagao no curso; a escolha do curso por
falta de opcao.

Quanto & formacio continuada, as
argumentacdes sdo dirigidas ou para a res-
ponsabilidade das politicas publicas fede-
rais, estaduais, municipais ou para a res-
ponsabilidade local/institucional (UFES). No
primeiro caso, destacam-se discursos mui-
to semelhantes aos encontrados nos peri-
odicos, em andlise de experiéncias, tais
como: a valorizagao de cursos/capacitacoes
com alto investimento e pouco resultado; a
auséncia de politica clara e articulada por
parte dos governos federal, estadual e mu-
nicipal. No segundo caso, sao ressaltadas:
a auséncia de uma politica institucional no
ambito da UFES para oferta de formacao
continuada aos docentes das redes de en-
sino; a pobreza de opg¢des, em face da falta
de estrutura da universidade em termos de
recursos humanos, materiais e financeiros;
a fraca divulga¢ao da producao cientifica
local. E enfatizada como muito positiva a
iniciativa, apesar de ainda nao acessivel a
todos, no ambito do Centro Pedagdgico, de
criaca@o de espacos alternativos, como nu-
cleos de estudo, linhas de pesquisa e ex-
tensao, laboratérios de ensino, etc. que, ao
proporcionarem maior unidade entre teo-
ria e pratica, tém, indiretamente, favorecido
a melhoria dos processos de formacao ini-
cial e continuada.

Com relagao a pratica pedagégica,
basicamente, ressaltam: a rotatividade dos
professores; o individualismo e descom-
promisso por parte de alguns professores;
o discurso critico associado a uma pratica
conservadora; a desarticulagao teoria e pra-
tica; a pratica tardia (estagio tardio); a for-
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macgao teorica fraca; a organizagao
curricular compartimentalizada; a auséncia
de espacos para trocas/compartilhamento
de experiéncias; a auséncia de projeto poli-
tico-pedagdgico coletivamente produzido e
articulado na prética; a necessidade de co-
nexdo da pratica pedagogica com a reali-
dade social mais ampla.

Sobre a identidade/profissionalidade
docente, as argumentacdes sao as mesmas
de quando solicitados a falar sobre sua
concepeao.

Dessa forma, a analise sinaliza que
o discurso dos professores entrevistados so-
bre o real toma por base o ideal (concep-
¢ao) e que esse ideal concebido é bastante
proximo das idéias divulgadas pela comu-
nidade académico-cientifica, em periédicos
nacionais, na década de 90.

Cabe, entretanto, registrar algumas
‘contraditoriedades” intrinsecas ao discur-
so dos professores entrevistados.

Enquanto nos peri6dicos o discurso
dominante aparece sempre bem articula-
do com respeito a unidade entre teoria e
prética, ndo transparecendo a teoria como
suporte da pratica, em parte significativa
dos fragmentos de discurso dos professo-
res entrevistados se encontra ora a teoria
conduzindo a pratica, ora a pratica condu-
zindo a teoria. Possivelmente essa seja uma
dimensao do imaginario social que atua
no ambito do coletivo anénimo pedagégi-
co herdado pelos modelos e exemplos vivi-
dos na historia da educacao brasileira e que
produz reflexos na relagao entre a reflexao
tedrica e a pratica, assim como sobre a
possibilidade de transformacao da pratica
pedagogica, dos processos de formagao de

professores e da produgao/constru¢do da
identidade/profissionalidade docente.

Sobre o0 conceito de educacao e seu
exercicio como ciéncia, o confronto entre os
discursos evidencia que a concepg¢ao domi-
nante entre os professores entrevistados se
afasta da coeréncia detectada no discurso
dominante nos periédicos. Nestes, como na-
queles, estao presentes, de forma dominan-
te, trés paradigmas epistemolégicos: o ob-
jetivo-técnico, vinculado ao racionalismo,
positivismo e neopositivismo (tecnicismo);
o0 subjetivo-compreensivista, vinculado a
fenomenologia, ao existencialismo, ao
pragmatismo e ao construtivismo sociointe-
racionista; o emancipatério-politico, apoia-
do na teorizagao critica do neomarxismo e
pos-critica (pos-estruturalismo e pés-moder-
nismo). Entretanto, no caso dos professo-
res entrevistados, ocorre uma superposi¢ao
paradigmatica pouco razoavel entre o
paradigma objetivo-técnico e o paradigma
emancipatorio-politico, oscilando os discur-
S0s entre um e outro.

Ressaltam-se, ainda, as provaveis
conseqtiéncias para a producao/constru¢ao
da pratica pedagégica em face da concep-
¢ao dominante, no discurso dos professo-
res entrevistados, sobre a educagao ser ou
ndo ciéncia, visto que diferenciam Educa-
¢ao de Pedagogia e os que a consideram
ciéncia o fazem como campo de aplica¢ao
(‘ciéncia interdisciplinar’) das chamadas “ci-
éncias-mae’ (Psicologia, Sociologia, etc).
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Saber-fazer-poder: um campo de
possibilidades iluminado pela préxis/
poiésis, autonomia e acao politica

Retomando a posi¢ao anteriormen-
te enunciada de defini¢ao da praxis e da
poiésis como a inter-relacdo entre as
racionalidades cognitivo-instrumental, mo-
ral-prtica e estético-expressiva e destas
com o campo do real e do simbdlico, tem-
se um delineamento do campo de possibi-
lidades das praticas socioculturais e da cri-
acao historica (Castoriadis, 1992b).

Perpassa a andlise da educacao
como campo de possibilidades a relagao
entre teoria e pratica, entre praxis/poiésis e
entre autonomia e acao politica.

A relac@o teoria e pratica remete a
relagao entre praxis/poiésis e projeto, ou
seja, entre saber e fazer. Para Castoriadis
(1999a), a Pedagogia nao apresenta uma
teoria completa e nem 0 acaso, mas uma
teoria aberta se fazendo na concretude da
atuacao praxico-poiética na qual o outro
ou 0s outros sao visados como seres auté-
nomos e considerados como agentes es-
senciais ao desenvolvimento de sua pro-
pria autonomia.

Sendo o programa a concretizacao
do projeto, deve estar voltado para a ana-
lise das significagdes instituidas, pois é pos-
sivel trabalhar as resisténcias, incentivar as
forcas criadoras do grupo, os processos de
valorizagdo da alteridade e do coletivo esco-
lar, quando se conhecem os mitos, os simbo-
los que Ihe servem de suporte. O social-his-
térico refere-se ao coletivo numa perspecti-
va de produgdo/construcdo. A criacao ¢
posi¢ao de novas determinagoes, a capaci-

dade de fazer surgir o que nao estava dado.

Considerando que o sujeito é porta-
dor de qualidades intrinsecas, & importante
destacar que uma delas é referida a possi-
bilidade de criagao, diferenciando-se, fun-
damentalmente, a criagao da técnica. En-
quanto a primeira ¢ originalidade, a segun-
da é copia, reprodugao. Quando Castoriadis
trabalha com o conceito de imaginario, ou
criagao imaginaria, o sentido € de reconhe-
cer a inventividade, introduzir o novo (nao
a novidade) na relacdo reflexao, agao e
expressao. Dessa forma, a praxis/poiésis
seria o fazer de seres autdbnomos que, en-
volvendo um projeto, guarda o principio da
reflexibilidade e da deliberacao, sendo, por-
tanto, diferente da atividade puramente re-
flexa ou puramente racional. Remete ao
conceito de autonomia coletiva e a relagao
entre saber, fazer e poder.

Considerando, como o faz Castoriadis
(1982), politica como diferente do politico,
visto que € acao participativa (e ndo ape-
nas representativa) inserida no cotidiano e
na histria, politica envolve a participa¢ao
como um modo determinado de socializa-
¢ao e, portanto, de educacao. A politica é
uma agao instituinte e, por conseguinte, é
um esforco e uma proposta de nos fazer
conscientes do nosso proprio evolver histé-
rico e nos fazer autores desse evolver.

Se a politica de autonomia envolve
participacao e deliberagao, a heteronomia
representa a regulacao pelo outro. Entre-
tanto, ndo obstante a onipresenca do po-
der instituido e/ou do outro, as rupturas
podem e devem acontecer de forma cons-
ciente, para garantir conquistas reais.

Um coletivo autdbnomo supde: liber-

94 CARVALHO, JM; SIMOES, RHS. /maginario social e processo de..



dade, reflexibilidade e, portanto, educacao
em sentido amplo. A liberdade implica a
existéncia para todos os individuos das
mesmas possibilidades efetivas de partici-
par do poder existente na sociedade. Impli-
ca o exercicio do poder.

Quando perguntados sobre a acao
politica existente no ambito do Curso de
Pedagogia, a opiniao dominante entre os
professores entrevistados é de que, apesar
de localizada apenas em parte dos profes-
sores (‘sempre 0s mesmos’), ela existe como
um coletivo em produg¢ao/construcao.

Esse parece ser um indicativo do cam-
po de possibilidades, mesmo restrito, para
ainstaura¢do de uma acao politica conse-
gliente no ambito do processo de forma-
¢d0 e atuac¢do de professores no Curso de
Pedagogia da UFES.

Assim sendo, a representagao dos pro-
fessores entrevistados, expressa em seus dis-
cursos, sobre a existéncia de a¢do politica
no ambito do Curso de Pedagogia, como
um coletivo em produgao/constru¢do, reme-
te a constatacao de um fluxo criativo/critico
em dire¢do a instauracdo de um projeto
politico-pedagdgico coletivamente orientado.

Sobre a criticidade e criatividade, a
opinidao dominante entre os professores
entrevistados ¢ de que existe espaco para
elas principalmente nas atividades de pes-
quisa, extensao, nos laboratérios de ensi-
no, nos nicleos de estudos, etc. Nas ativi-
dades de ensino, esse espago aparece so-
mente com referéncia ao Estagio, pois a
opinido dominante é de que o curso é dis-
tante da realidade do sistema educacional
¢, portanto, pouco critico e criativo e bas-
tante formal, ou seja, baseado na

racionalidade formal (atividade racional) e/
ou na rotina (atividade reflexa).

A educagao, como atividade praxico-
poiética, tem um papel impar. Ela, como
praxis/poiésis, ndo pode ser reduzida a uma
técnica no sentido da mera transmissao de
conhecimentos previamente elaborados. A
sua tarefa é mais substancial, principalmen-
te quando se considera que hd uma pene-
tracdo muito grande de variadas formas de
bloqueio & autonomia e que, se os educa-
dores nao refletirem sobre a sua propria
prética e expressividade, correm o risco de
estar corroborando, consciente e inconsci-
entemente, com o projeto de domesticacao
e alienacao da escola como um todo. Tem-
se, porém, que considerar que se o projeto
de autonomia é um projeto possivel, nao ¢
um projeto certo, assegurado. E necessario,
nesse processo, ressaltar a tarefa da Peda-
gogia dizendo que ela deve propiciar opor-
tunidades de julgamento e escolha como
pré-requisitos para a vida democratica.

No dizer de Castoriadis (1982, p. 14),
o imaginario social, como rede de sentidos
* consiste em ligar simbolos (significantes)
a significados (representagoes, ordens,
injungdes ou incitagoes para fazer ou nao
fazer, conseqtiéncias e significagdes, no sen-
tido amplo do termo) e fazé-los valer como
tais, ou seja, a tornar esta ligacao mais ou
menos forgosa para a sociedade ou grupo
considerado”. Imaginario ¢, portanto, igual
a criagao incessante indeterminada de fi-
guras, formas e imagens no plano social,
historico e psiquico. Porém, € importante fri-
sar que o imaginario social, para Castoriadis,
apresenta uma dimensdo paradoxal, ou
seja, pode ser a raiz da alienacao como
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também da criac@o na histdria.

As significagdes obedecem a uma l6-
gica historica que é material e cultural. Sao
sistemas sancionados resultantes das ativi-
dades da razao e da imaginacao. O Imagi-
nario nao ¢ assim reflexo da realidade, mas
seu fragmento e, como um amélgama, ele
institui, historica e culturalmente, o conjunto
das interpretacoes, das experiéncias indivi-
duais, vividas e construidas coletivamente.

Conclui-se, portanto, que os fragmen-
tos dos discursos dos professores entrevis-
tados, mesmo que em alguns momentos
se manifestem de forma inconsistente e
confusa, refletem, em certa medida, as re-
presenta¢des elaboradas a partir da
teorizacao veiculada e difundida no meio
académico, em contato com a histéria e o
dia-a-dia de tais professores em suas con-
tradigdes, pois o imaginario social contém
o racional como o real, e o simbdlico e a
forga do simbolico, como coletivo anénimo,
¢ diretamente proporcional a existéncia de
autonomia/heteronomia e/ou de ac¢ao po-
litica, no sentido da existéncia/construcao
de um coletivo instituinte dos sujeitos em
seus processos de producdo de praticas
discursivas e discursos praticos no cotidia-
no do Curso de Pedagogia da UFES.

Hoje, importantes reflexdes mostram
0 quanto os proprios professores estao dis-
tantes de um projeto de autonomia e, por-
tanto, de uma Pedagogia transformadora,
emancipatéria. Estdao, na verdade,
compactuando com uma légica que fere
os principios da democracia, da criacao e
da autonomia, demonstrando que a clas-
se docente ainda nao se apropriou do po-
der que tem e do que deve fazer (haja vista

que apenas 20% dos professores do Curso
se dispuseram a pensa-lo conosco).

Como critico das condigdes historicas,
Castoriadis propoe um grande desafio a
sociedade do presente. Ela deve, segundo
ele, gerar uma nova forma histérica e essa
nova forma nao pode deixar de transfor-
mar radicalmente as institui¢oes. Engendrar
novos ciclos sempre foi uma constante na
histdria, pois o presente é sempre constitu-
ido por um passado que o habita e um
futuro que o antecipa.

Na perspectiva aqui exposta, o ser
vivo se produz continuamente através das
teias e redes de interagdes que estabelece
e, sendo assim, a dimensao praxica e
autopoética deve expressar a autonomia
do ser vivo em se autoproduzir, consideran-
do a relacao entre o psiquico-social-univer-
sal, visto que a vida é, nao uma substan-
cia, mas um fendémeno de auto-eco-orga-
nizagao extraordinariamente complexo que
produz autonomia.

Essa dimensao (préxico-poiética)
parece estar presente como uma semente
a ser adubada nas representacdes dos pro-
fessores entrevistados atuantes no Curso
de Pedagogia da UFES e como fruto a ser
colhido, critica e criativamente, nos discur-
sos da comunidade académico-cientifica
veiculados em periddicos nacionais no Bra-
sil, na década de 90 (1990-1997).

Nota:

! 0 percentual refere-se ao niimero de artigos en-
contrados nos periédicos pesquisados que aborda-
vam o processo de formacao inicial e continuada
do professor, a pratica pedagdgica e a identidade/
profissionalidade docente.
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Resumo

0 artigo tem por objetivo apresentar uma discussao acerca da importancia que a formagao de professores
e a consolidacao da Escola Normal, como tarefa do Estado, recebe na obra de Rui Barbosa, em consonancia
com o final do século XIX Neste periodo, no Brasil, concomitantemente & Europa e 4 América do Norte,
crescem as campanhas em favor da organizacao da escola plblica, laica, gratuita e obrigatéria. A formacao
de professores se coloca como uma questao fundamental para as nacdes que almejavam organizar 0s
seus sistemas nacionais de ensino. Rui Barbosa, através de seus pareceres sobre a “Reforma do Ensino
Primario e Varias Instituicoes Complementares da Instrugdo Publica’ (1882), oferece um importante diag-
néstico sobre a situacao do ensino no pais e uma relevante contribuicao quanto as inovacdes pedagégicas
consideradas necessarias para desencadear as reformas da instru¢ao publica no Brasil.

Palavras-chave
Escola normal; educacao publica; formagao de professores.

Abstract

The purpose of this paper is to present a discussion on the importance that teacher training and the
consolidation of the Normal School (Teacher Training School), as a task of the State, is given in the work of
Rui Barbosa, in consonance with the end of the XIX century. In that period in Brazil, as in Europe and North
America, ideas favoring the organization of a secular, free and obligatory government school were growing.
Teacher training was a fundamental question for the nations aiming at organizing their national education
systems, Rui Barbosa, with his essay on the "Review of the Elementary Schools and Some Complementary
Institutions of Public Instruction” (1882), gives an important diagnosis on the educational situation in Brazil
and the essay is a relevant contribution in relation to pedagogic innovations, necessary for initiating the
reforms in government school instruction in Brazil

Key words

Normal school (teacher training); government education; teacher training.
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0O presente estudo tem como objeti-
vo apresentar uma discussao acerca da im-
portancia que a formacao de professores e
a consolida¢ao da Escola Normal, como
tarefa do Estado, recebe na obra de Rui
Barbosa, em consondncia com as idéias
que marcam o final do século XIX Neste
momento, a profissionaliza¢ao dos profes-
sores e a producao de um discurso cientifi-
co em matéria de educacdo se tornam
marcantes no campo educacional (N6voa,
1996, p. 02). No Brasil, concomitantemente
a Europa e a América do Norte, crescem as
campanhas em favor da organizacao da
escola publica, laica, gratuita e obrigatéria.
Esta escola exigia um repensar de seu pro-
grama, sua estrutura, seus contetudos, seus
métodos, seus prédios, o hordrio das aulas,
sua duracao, entre outros. Era voz sonante
que o método antigo de decorar e repetir
nao estava adequado as novas necessida-
des sociais. No bojo dessa discussao, a for-
macao de professores se colocou como
questao fundamental.

A opgao pelos Pareceres e por Rui
Barbosa, para discutir a escola normal no
século XIX, deu-se tanto pela importancia
que os Pareceres receberam como um valio-
so documento para a histéria da educa-
¢ao brasileira, quanto pelo fato de se carac-
terizarem como um importante diagnosti-
co da situagao do ensino no pais, bem co-
mo da proposicao de inovages educacio-
nais em consonancia com as nagoes mais
civilizadas. Rui Barbosa escreveu a ‘Refor-
ma do Ensino Primério e Varias Instituicdes
Complementares da Instrucao Publica’,em
1882, em que defendeu a organizacao dos
Sistemas Nacionais de Ensino. Esta refor-
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ma originou-se da andlise do Decreto n°
7.247, de 19 de abril de 1879, de autoria
de Ledncio de Carvalho, que reformava o
ensino primario e secundario no Municipio
da Corte e o superior em todo o Império.

Ao se preocupar com a organizagao
do ensino desde o jardim de infancia até a
universidade, destacou a necessidade de
cuidados especiais com a formagao de pro-
fessores. As péssimas condicdes das esco-
las normais existentes no pais e a precarie-
dade da formagao dos mestres fizeram com
que Rui recomendasse a contratacao de
professores no exterior para trabalhar em
algumas areas com a finalidade de orga-
nizar escolas normais que pudessem efeti-
vamente preparar as futuras geracoes de
mestres, imbuidos de espirito cientifico e de
nova metodologia. Para Rui Barbosa o éxi-
to de toda reforma de ensino dependia fun-
damentalmente dos professores, esta ques-
tao serd aprofundada na primeira parte
deste artigo. Na segunda, discutir-se-a a
questdo destacada pelo autor em relacao
a énfase dada a importéncia da formacao
moral dos mestres.

A reforma dos mestres e a refor-
ma dos métodos: os eixos da
reforma de ensino

De acordo com Schelbauer (1998) e
Machado (1999), a defesa pela educacao
popular e pela criacao de um Sistema Naci-
onal de Ensino, que aparece na obra de Rui,
em consonandcia com o movimento universal
de difusao da escola publica no final do sé-
culo XIX apresenta uma particularidade. A
reforma do ensino e a conseqliente organi-
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zacao do Sistema seriam iniciadas pelo en-
sino superior, pela formagcao de professores
para entdo alcancar o ensino primario e a
educacao popular. Por este aspecto ja se
pode perceber a énfase que a formacao de
professores recebe nos Pareceres.

Neles, Rui Barbosa, apos expor 0s
pontos fundamentais da reforma: a
laicidade, gratuidade e obrigatoriedade do
ensino, enfatizou a necessidade de repen-
sar os programas e métodos, para reverter
a primazia do catecismo e da memorizacao.
A reforma da instrugao publica, na sua vi-
530, configurava-se na:

Reforma dos métodos e reforma do mes-
tre: eis, numa expressao completa, a re-
forma escolar inteira; eis o progresso todo
e, ao mesmo tempo, toda a dificuldade
contra a mais endurecida de todas as ro-
tinas, - a rotina pedagoégica.

Cumpre renovar o método, organica, subs-
tancial, absolutamente, nas nossas esco-
las. Ou antes, cumpre ¢riaro método; por-
quanto o que existe entre nos, usurpou
um nome, que so6 por antifrase lhe assen-
taria: ndo é o método de ensinar; ¢, pelo
contrario, 0 método de inabilitar para
aprender. A crianga, esse belo organismo,
animado, inquieto, assimilativo, feliz, com
os seus sentidos dilatados pela viveza das
impressoes como amplas janelas abertas
para a natureza, com a sua insaciavel
curiosidade interior a atrai-la para a obser-
vacao dos fendmenos que a rodeiam, com
0 seu instinto investigativo, com a sua irre-
primivel simpatia pela realidade com a
sua espontaneidade poderosa, fecunda,
criadora, com a sua capacidade incompara-
vel de sentir e amar ‘o divino prazer de
conhecer, a crianga, nascida assim, sus-
tentada assim pela independéncia dos pri-
meiros anos, entra para o regime da es-
cola, como flor, que retirassem do ambi-
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ente enérgico e luminoso do céu tropical,
para experimentar na vida vegetativa da
planta os efeitos da privagao do sol, do ar
livre, de todas as condicdes essenciais a
natureza da pobre criaturinha condenada
(Barbosa, 1947, tomo Il, p. 33-4).

A educacao devia estar subordina-
da a fisiologia; os métodos dominantes,
porém, eram hostis as exigéncias da vida
humana. Era preciso estimular a curiosida-
de e ndo apenas a memorizaao, como se
estava fazendo. A crianga nao era estimu-
lada a entender nem o significado das pa-
lavras que repetia. No Brasil, essa educa-
¢30 mecanica era encontrada da escola
primaria ao liceu, deste as faculdades, pas-
sava-se pelas cartilhas, pelos pontos de
exames e pelas apostilas académicas. Este
quadro apontava a necessidade funda-
mental de que o ensino fosse reorganiza-
do sobre novas bases. Rui Barbosa citoy
Herbert Spencer:

0 mais sério voto da reforma, portanto,
deve ser predispor as circunstancias para
um sistema de ensino popular,em que 0
espirito da crianga ndo seja contrariado e
tolhido no seu desenvolvimento pelas li-
cbes mecanicas de mestres incapazes
(stupid). em que a instrucao, em vez de
ser, para o preceptor e o discipulo, um
mutuo incdmodo, seja um prazer comum,
satisfazendo, na ordem apropriada, as fa-
culdades, cada uma das quais veemente-
mente aspira a uma instru¢ao apresenta-
da sob a devida forma (Barbosa, 1947, tomo
Il p. 48)

Para derrotar o ensino mecanico era
necessaria a ado¢ao de um novo método,
baseado na intuicao, de forma a proporci-
onar o desenvolvimento geral do espirito
humano. Este novo método nao apresen-
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tava dificuldades para ser colocado em pra-
tica e era mais atraente para a crianca. Para
tanto, fazia-se necessario mestres habilita-
dos para utilizar-se dessa nova metodologia
e destacou a importancia de se cuidar da
formacao desse professor.

Rui Barbosa dedicou um longo ca-
pitulo dos pareceres enfatizando a impor-
tancia da boa formagao dos mestres e pro-
punha a criacao de escolas normais, sob a
responsabilidade do Estado, uma vez que
as iniciativas existentes encontravam-se a
cargo dos Governos Provinciais. Na visao
do autor, a Escola Normal Priméria de seu
tempo nao poderia ser acusada de formar
maus professores, pois |he faltava carater
técnico, realidade profissional e a¢éo peda-
gégica. Rodolfo Dantas, ministro do Impé-
rio em 1882, no relatério apresentado a
Assembléia Geral Legislativa compartilha-
va das idéias de Rui Barbosa sobre a im-
porténcia do professor:

A reforma dos métodos e dos programas,
porém, com todos 0s seus embaragos, é,
em qualquer caso, menos arduo proble-
ma que a reforma do pessoal ensinante.
Para atingirmos esse alvo dificultoso, carece
o Estado de meter maos deliberada e infle-
xivelmente a criacdo de escolas normais,
nao co-educativas para ambos 0s sexos,
mas discriminadas. Pesada e ineficaz, a
organizacdo das nossas escolas normais
encama perfeitamente o antigo automatis-
mo, em que se molda entre nds toda a
instrucao, desde a aula primaria até os
Cursos superiores, € as mantém desvia-
das do fim profissional que deve caracteri-
zé-las (Dantas In: Barbosa, 1946, p. 164-5).

A reforma de ensino que propunha
para ofertar uma nova educagdo exigia
uma grande participagao do professor pri-
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mario, pois ela implicava na ado¢ao de
novas bases metodoldgicas. Assim, Rui
Barbosa destacava a dificuldade de se pra-
ticar um determinado método e o quanto
seu sucesso dependia do professor:

‘Muito importa 0 método de ensind’, diz
um conhecido pedagogo inglés, ‘mas de
muito mais importancia é a qualidade do
mestre”. Por mais racional, com efeito, que
seja um método, por mais eficazes que
sejam as suas propriedades educadoras,
nao podem constituir nem um complexo
de formulas algébricas, que se resolvam
em solugdes precisas e infaliveis para cada
dificuldade, nem um aparelho, que obe-
deca fatalmente a certas combinacoes me-
canicas de forca e movimento. O método,
em pedagogia, ndo é sendo o sistema,
indicado pela natureza, de cultivar a vida
fisica, moral, intelectual, no periodo ini-
cial e decisivo do seu desenvolvimento
humano; e a vida pode ser encaminhada
senao pela vida, Neste sentido, pois, ndo
€ menor o preco do mestre que o do
método, porque, sem 0 mestre 0 método
seria uma concepcao ideal; porque o
método ¢ inseparavel do mestre; porque
o mestre é 0 método animado, 0 método
em acao, 0 método vivo (Barbosa, 1946,
tomo IIl, p. 119).

Para Rui Barbosa, o método nao
possufa regras rigidas a serem seguidas,
mas dependia da capacidade improvisa-
dora do professor que a cada aula poderia
enfrentar novos problemas. Desta forma, o
mestre tinha maior relevancia que o pro-
prio método. Nas suas palavras:

0 mestre, o verdadeiro mestre, & uma co-
mo encamagdo pessoal do método: depen-
dem mutuamente um do outro; e seria
mais ou menos igual, de parte a parte, a
reciprocidade, se aos requisitos intelec-
tuais que o método impde, e dirige, nao
acrescessem, no tipo do educador, as quali-
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dades morais, que ndo entram no siste-
ma do método, mas a que os frutos deste,
em grande parte, estao subordinados. Por
isto escreveu um célebre metodizador e
organizador em matéria de ensino que
“de resultados melhores é capaz, com um
mau método, a indole afetuosa, dedicada
e simpatica do professor, do que o me-
Ihor dos métodos, se o professor ¢ mau’,
£ ndo s a assimilagdo completa do gé-
nio, permiti-nos a expressao, do génio do
método, como a formagao desses dotes
morais e do senso educativo, sexto senti-
do, por assim dizer peculiar a vocagdo do
professorado, - € isso 0 que torna a pre-
paracao do educador primério tao dificil,
quanto fundamental, numa reforma sin-
cera (Barbosa, 1946, tomo Il p. 120-1).
Desta forma, podia-se utilizar a defi-
nicao de que ‘o mestre faz a escola’, desta-
cando-se que toda reforma para ser bem
sucedida devia ser precedida da formacao
de professores capazes de executa-la. Por
este motivo Rui Barbosa se preocupou com
a situacado dos professores no pais, estes
somavam um pequeno numero, muitos
deles eram professores leigos e desconhe-
ciam a nova metodologia proposta.
Neste sentido, o ponto de partida de
qualquer reforma deveria ser a educacao
dos professores, todos os paises civilizados
ja reconheciam esta necessidade e estavam
mantendo grande nimero de escolas nor-
mais, como exemplo citou a Alemanha
(Prussia, Saxonia, Baviera, Wirtemberg,
Alsacia-Lorena) que, em 1882, possuia 180
escolas com vinte mil alunos. Além deste
pais, apresentou dados sobre o nimero de
escolas normais na Bélgica, na Dinamarca,
na Escocia, na Finlandia, na Franga, na

Holanda, na Inglaterra, na ltdlia, na
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Espanha, na Noruega, na Russia, na Sué-
cia, na Suica, na republica Argentina, no
Canadé, nos Estados Unidos e em outros
paises. A preocupacao desses paises com
a formacao de professores, revelou um ob-
jetivo comum entre eles: o de organizar os
sistemas nacionais de educacao. Mas esta
nao era a realidade brasileira, aqui, dizia
Rui, pouco se fazia em matéria de ensino.
Rui Barbosa mostrou que no qua-
dro apresentado mundialmente, no qual os
paises se preocupavam em organizar a
escola publica, o Brasil se revelava uma
excecao, pois apenas uma escola funcio-
nava na capital do Império — salvo as es-
colas provinciais — sob 0 nome de Escola
Normal Priméria. Entretanto, destacou que
ela ndo correspondia ao nome adotado,
pois Ihe faltava a pedagogia, faltava-lhe
expressao pratica, era preciso que o aluno
experimentasse as li¢oes recebidas. Assim,
definiu o objetivo dessas escolas: “Ensinar
a ensinar, educar no método de educar:
eis em que constitui a esséncia e o fim des-
te género de estabelecimentos’ (Barbosa,
1946, tomo lII, p. 135). Para tanto, estas
escolas deveriam funcionar em regime in-
tegral, sendo inadmissivel o ensino notur-
no. Foi neste sentido que se fundamentou
para criticar a existéncia dos cursos notur-
nos que impossibilitavam ao aluno/profes-
sor praticar o que aprendia. Citou Guizot,
Lorde Brougham e Horacio Mann que de-
fendiam a necessidade dos alunos terem
ao lado das aulas tedricas, aulas praticas.
Para reforgar o argumento da neces-
sidade de cuidados especiais com a forma-
¢ao do professorado, citou o comissario
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nacional da instrugdo publica dos Estados
Unidos, Dr.J. M. Gregory. Este escreveu, em
1879, que as escolas de qualidade se fazi-
am devido ao carater dos professores. As-
sim, era preciso associar a capacidade de
ensinar, o saber, a inteligéncia disciplinadas
com a moralidade. A moral era fundamen-
tal no sistema de ensino que se defendia,
esta poderia ser estimulada através de uma
boa preparagao dos professores, de forma
a garantir as condi¢des para o sucesso da
educacéo popular. Tendo em vista esta
questao, Rui Barbosa considerava funda-
mental ampliar o nimero de escolas nor-
mais para que todos os professores empre-
gados pudessem ser instruidos.

A moral e a ciéncia: o contetido
da escola normal

A reforma de ensino proposta por Rui
Barbosa procurava preparar o aluno para
a vida. Esta preparacao requeria o estabele-
cimento de um ensino diferente do ministra-
do até entdo. Era preciso privilegiar novos
contetidos, como ginastica, musica, canto,
desenho e, principalmente, o ensino de cién-
cias e de moral e civica. Esses novos conteu-
dos, associados aos contetdos tradicionais,
deveriam ser ministrados de forma a de-
senvolver no aluno o gosto pelo estudo e
sua aplicagdo. Para tanto, o método que
guiaria este aprendizado basear-se-ia na
observacao e experimentagao, procurando
cultivar os sentidos e o entendimento. Re-
comendava, portanto, a adogdo do méto-
do intuitivo. Para o autor em estudo, essas
mudangas no sistema de ensino eram fun-
damentais para tornar o Brasil uma nacao
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civilizada. Destacou em varios momentos
dos Pareceres sobre educagdo, que no sé-
culo XIX a instrucdo popular tornara-se
uma necessidade imperiosa. A escola a ser
difundida deveria estar voltada para a vida,
esta deveria estar carregada de contetidos
cientificos e moralizantes, formando o tra-
balhador e o cidadao.

Rui Barbosa também se preocupou
em fixar um programa para essas institui-
goes, novamente recorreu as experiéncias
das nacdes mais ilustradas, aproveitando-
se assim da sabedoria entesourada pelo
tempo, apresentou o programa de varias
escolas normais, distinguindo as escolas de
homens das escolas de mulheres. Dedicou
vinte e nove paginas ao estudo dos progra-
mas de diversas escolas normais, concluiu:

O que de todos eles, porém, resulta, é
que todos olham como essencial abran-
ger no curriculo das escolas normais, nao
s os conhecimentos necessarios para
formar o espirito do professor, dando-lhe
uma cultura elevada, como especialmen-
te os que tém por fim disciplinar, no alu-
no-mestre, as qualidades educadoras.

O intuito da escola normal, ja o dissemos,
esta em habilitar para a pratica real da
educacdo. O programa da escola normal,
portanto, ha de ser modelado pelo pro-
grama da escola primaria. Naquela vai o
aspirante de magistério elementar rece-
ber a preparagao necessaria para comu-
nicar aos seus futuros alunos as influén-
cias intelectuais e morais indicadas no
plano de estudos da primeira idade (Bar-
bosa, 1946, tomo lll, p. 168).

A escola normal deveria ter dois gé-
neros de conteudos, primeiro os estudos e
aplicacdes sobre a ciéncia e arte de educar,
segundo as disciplinas e aplicagoes do
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programa da escola priméaria. Ao detalhar
0 programa enumerou:

1°) A lingua materna, a que se acrescenta
a sua literatura.

2°) Aritmética, algebra elementar e escritu-
ragao mercantil.

3°) Geometria, com elementos de agrimen-
sura e levantamento de planos; taquimetria;
leitura das cartas de estado maior do pais.
4°) Mecanica e astronomia.

5°) Fisica e quimica.

6°) Historia natural. Nocdes de mineralo-
gia e geologia.

7°) Fisiologia humana. Higiene. Higiene es-
colar.

8°) Geografia. Cartografia. Execugao de re-
levos geograficos. Cosmografia.

9°) Histéria.

10°) Instrugao moral e civica. Sociologia,
abrangendo as nog¢des fundamentais de
direito patrio e economia politica.

11°) Pedagogia e métodos.

12°) Método Froebel.

13°) Caligrafia.

14°) Desenho Geométrico, de ornato e in-
dustrial.

15°) Msica vocal e instrumental.

16°) Uso dos principais instrumentos nos
oficios manuais (para homens)

17°) Prendas de agulhas (para mulheres).
18°) Ginastica.

Estes eram os contetidos a serem
ensinados ao futuro professor. A necessi-
dade de se fixar um programa especial para
a escola normal era traduzida por esse cur-
riculo proposto para essas escolas que de-
veriam nao s6 fornecer os contetidos que
formariam o espirito do professor, através
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de uma elevada cultura, como também era
fundamental que existissem contetidos que
tivessem como finalidade disciplinar suas
qualidades educadoras e moralizadoras. Ela
deveria habilitar o aluno-mestre para a pra-
tica real da educacao, assim seu conteudo
seria o contetido da escola primaria. O pro-
fessor deveria estar preparado para ensi-
nar aos seus alunos os contetidos intelec-
tuais e morais indicados nos primeiros anos
escolares.

Rui Barbosa propunha que a escola
primaria destacasse também o ensino da
lingua materna e da gramatica, a partir do
método intuitivo. O ensino de ciéncias fisi-
cas e naturais deveria ser iniciado no
Kindergarten, a partir da observacao e da
experimentagao. Para tanto, far-se-ia neces-
sario que os professores destas escolas re-
cebessem formagao especial. Acerca do
conteudo da escola normal, os Pareceres
também enfatizaram o ensino da pedago-
gia, da matematica elementar e da ta-
quimetria; da geografia e cosmografia; da
histoéria; dos rudimentos de economia poli-
tica; e finalmente da cultura moral e civica,
considerados por Rui Barbosa como parte
fundamental do plano escolar. Este conteu-
do teria uma influéncia civilizadora; por isso,
todas as matérias de estudo teriam, dentre
seus objetivos, que ressaltar a acao morali-
zadora como pontuado anteriormente. O
professor tinha papel fundamental, pois era
0 eixo, a for¢a onipotente de toda educa-
¢ao moral.

Rui Barbosa colocou como exigén-
cia a presenc¢a do aluno na escola, con-
trapondo-se a livre fregiiéncia presente no
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Decreto e defendeu que a duracao do cur-
so normal fosse de quatro anos. Um dia
da semana deveria ser dedicado a aulas
préticas. Para ele, este tempo era necessa-
rio para formar a compleicao moral e 0 tino
profissional do mestre.

As escolas normais deveriam ter al-
gumas condicdes para admissao dos alu-
nos-mestres. Como preparatério exigir-se-
iam o curso primario superior; 0 conheci-
mento de uma lingua estrangeira e do la-
tim. Estes deveriam ter entre dezesseis e vin-
te e um anos para serem admitidos, bem
como assumir o compromisso de trabalhar
em escolas publicas.

A guisa de conclusao

Para o desenvolvimento deste estu-
do priorizamos como fonte os Pareceres de
Rui Barbosa sobre as Reformas do Ensino
Primério e Secundario, por seu carater pre-
cursor quanto a proposta de criagao de um
érgao de coordenacao e difusao do ensi-
no, objetivando a formagao de um sistema
de educacdo. Para isso ele toma como
exemplo as nagoes por ele consideradas
como as mais liberais e individualistas mas
que, no entanto, reconhecem, “.cada vez
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com mais for¢a, a necessidade crescente de
uma organizac¢ao nacional do ensino des-
de a escola até as faculdades.” (Barbosa,
1947, p. 85-6). Essas nacoes, que para Bar-
bosa deveriam ser contrarias a qualquer
principio de centralizacdo, ja estavam or-
ganizando seus sistemas nacionais de edu-
cacao. Esse era o exemplo de que se utili-
zava para dizer que se o Brasil quisesse
alcancar a civilizagao precisaria segui-lo,
dando uma organizacao nacional ao ensi-
no, sob os cuidados do Estado. (Schelbauer,
1998, p. 87)

Assim, nos Pareceres, de acordo com
os principios universalmente veiculados na
campanha pela difuséo da escola publica:
a gratuidade, a obrigatoriedade e a
laicidade, o método pelo qual o professor
deveria ensinar se fundamentava na intui-
¢do, assim como o contetdo escolar pro-
posto, que formaria os novos mestres esta-
va amparado no ensino das ciéncias asso-
ciado ao sentimento geral de amor a pa-
tria e ao trabalho, ou seja, a ciéncia associ-
ada a moral laica. Moral esta que estaria
desvinculada de qualquer principio religio-
s0, cabendo ao Estado a tarefa de supri-la,
principalmente por meio da Escola (Leonel,
1994, p. 239).
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Resumo

Este artigo € fruto de discussoes e incursdes tedricas que dao sustentabilidade ao projeto de pesquisa,
‘Memoérias de professoras: um estudo sobre a escolarizacao em educandarios paraenses nos anos 50/60°,
do CED/UFPA que discute o processo de formacéo e profissionalizacao de professores(as), desde sua
génese até os dias atuais, e tem dupla tarefa: a primeira de discutir e refletir, ainda que de forma
introdutéria, o papel ou papéis desempenhado(s) historicamente por professores(as) bem como o processo
de sua formagao e, a segunda, servir de referencial (introdutério) para o processo de discussao acerca de
tematica tao necessaria e, ao mesmo tempo, remeter & academia e grupos ligados a temética, elementos
outros para a compreensao e debate sobre a produ¢ao do conhecimento nessa érea.

Palavras-chave
Formacao de professores; educagao; profissionalizacao.

Abstract

The article in hand is the result of theoretical discussions and incursions which give support to the
research project ‘Memories of teachers: a study on the schooling in state educational institutions in the 505
and 605", from CED/UFPA (Federal University of Para, Brazil) which discusses teacher training and the
professionalism process from its genesis until the present, having two tasks: first to discuss and reflect on
(even in an introductory way) the role or roles historically carried out by teachers as well as their training
process; the second is an introductory reference to the discussion process on the very necessary theme,
and at the same time, goes back to academy and groups linked to the theme, which are other elements for
the understanding and debate on the production of knowledge in this area.

Key words
Teacher training; education; professionalism.
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A formacao de professores(as) para
o exercicio do magistério deve ser balizada
pela compreensao de que estes(as) profis-
sionais desempenham fungdes de suma
importancia para o desenvolvimento poli-
tico/social; logo, a concepg@o norteadora de
sua acdo deve levar em consideragao o
mundo que os cerca e o contexto no qual
as politicas publicas educacionais sao ela-
boradas e implementadas e, sobretudo, 0
lugar onde as pessoas podem definir suas
visdes, paixdes, esperancas e horizontes
utépicos, aspectos importantes e sem 0s
quais a sua acao fica incompleta,

Assumindo essa perspectiva de edu-
cador(a), o(a) professor(a) consegue ampli-
ar suas responsabilidades para além da
tarefa de transmitir conhecimentos para se
constituir naquele que constroi seus cami-
nhos juntamente com seus semelhantes
num compartilhar constante e, nesse com-
partilhar, manifesta-se e em se manifestan-
do se reconhecem e em se reconhecendo
realizam seus propositos quer educacionais,
politicos e sociais.

Discutir as dimensoes formagao e
profissao de professores(as) & também dis-
cutir o processo de construcao do conheci-
mento ao qual professores(as) sdo intima-
mente ligados. E discutir também sua im-
portancia no processo de transmissao des-
te dito conhecimento historicamente
construido e sistematizado.

Escreveu Kant (1783, p. 516) ao dis-
cutir o que seria esclarecimento na pers-
pectiva de construgdo do conhecimento
que esse processo ‘¢ a saida do homem
de sua menoridade, da qual ele proprio €
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culpado [.J". Para sair dessa menoridade ¢
preciso 0 uso da razao. O uso da razao tor-
na os homens sabios que, dotados dessa
sabedoria, a utilizariam nos espacos publi-
co e privado.

No entanto, ao analisar o papel do
professor, ressalta o0 quanto a sua acao ¢
limitada no emprego da razao ‘o uso que
um professor empregado faz de sua ra-
z&o diante de sua comunidade é unicamen-
te um uso privado porque € sempre um uso
domeéstico, por grande que seja a assem-
bléia" (Kant, 1783, p. 516).

Névoa (1992, p. 17) discute também
esta particularidade & qual professores(as)
estao sujeitos quando da construgdo do co-
nhecimento em sua agao cotidiana envol-
vidos(as) no processo de ensino aprendi-
zagem. ‘Os professores sao funcionarios,
mas de um tipo particular, pois sua acao
esta impregnada de uma forte intenciona-
lidade politica, devido aos projetos e as fi-
nalidades sociais de que sao portadores”.

0 pensamento de Kant e de Novoa,
resquardada a temporalidade que os afas-
ta, sao importantes quando se discute co-
nhecimento, porque nesse processo a figu-
ra do(a) professor(a) assume no campo da
educacao formal, papel de destaque. Mui-
tas vezes estes(as) profissionais ndo se dao
conta da complexa tarefa e das responsa-
bilidades que Ihes sao colocadas, quardo
da criacao e recriacao do conhecimento.

Por outro lado, 0 conhecimento nao
¢ algo abstrato. Luckesi (1984, p. 47) ad-
verte para o fato de que: ‘O conhecimento
- como entendimento do mundo - nao ¢,
pois, um enfeite ou uma ilustracdo da mente
da memoéria, mas um mecanismo funda-
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mental para tornar a vida mais satisfatoria
e mais plenamente realizada’.

Professores(as) foram e estao intima-
mente ligados e agem como elementos
catalisadores do conhecimento, logo, encon-
tram-se na fronteira da emogao, paixao e
rigor formal, dimensdes materializadas na
profissao e exercicio da docéncia, desde
tempos imemoriais, como o surgimento dos
preceptores, que eram incumbidos de edu-
car tendo por base o afeto e o exemplo,
nos séculos Xl ao VIl a.C. (cf. Costa, 1995).

E como se portariam ou como se
portaram esses(as) agentes gnosioldgicos
do conhecimento diante da dura tarefa de
construcao do conhecimento mediado pe-
las relacdes sociais, na agdo cotidiana do
processo de ensino aprendizagem?

Como a fronteira da emoc¢ao e do
rigor formal, dimensdes essenciais na pro-
dugdo, sdao mediatizadas e balizadas na
acao docente?

Essa longa historia ¢ matizada de
muitas cores, sabores, cantos e encantos,
mas como se trata também de uma outra
dimensao — a humana - a histéria é tam-
bém matizada de muitos desencantos, dis-
sabores, horrores...

Se a trajetéria da producao do co-
nhecimento se confunde com a prépria his-
téria da humanidade, ha de se pensar que
a histéria de professores(as), sé6 pode ser
ou fazer parte da construcao desse proces-
so histérico, enquanto acao cognoscente.
Processo mediado pela impregnacao cul-
tural’ no qual a assimilacdo e intercdmbio
de valores culturais, de normas de vida co-
letiva, representagdes simbolicas (cf. Costa,
1995).
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Seguindo a trajetoria de desenvolvi-
mento da humanidade, nos deparamos na
Grécia com Homero, que, de acordo com
Platao, o grande escrutir e educador, na pro-
pria lliada, observa se ha noticias de ou-
tros educadores:

[ ha outros educadores, embora nenhum
seja claramente definido como Fénix. [.]
A lliada também nos apresenta o centauro
Quiron, que nao ¢ propriamente um edu-
cador, mas um perito ou um mestre na
medicina: Aquiles ensina a Patroclo os
remédios que Quiron lhe ensinara, este
¢ também um mestre de armas, ja que
as artes de médico e guerreiro sao muito
relacionadas, até complementares: quem
lanca fere, com remédio sara (Manacorda,
1997, p.43).

A acao desses homens, na Grécia,
ainda que impregnada de uma aura mito-
l6gica, fez a mediagao entre a arte de ensi-
nar de um modo geral e o desenvolvimen-
to da humanidade.

A busca pela apreensdo do novo e
sua transformag@o em conhecimento, se-
guindo sua trajetoria, impulsionou a neces-
sidade e, conseqiientemente, o surgimento
de professores(as). Vale ressaltar que o pro-
cesso de explicagdo dos fenémenos natu-
rais e sociais passava pelo embate das ex-
plicagdes divinas e cientificas, logo, também
pela tutela da igreja catdlica. Isto pode ser
observado principalmente na ldade Média,
quando a Igreja assume a supremacia
como formuladora das principais idéias que
davam sustentabilidade a acao de
professores(as).

A génese da profissao de professor tem
lugar no seio de algumas congregacdes
religiosas, que se transformaram em ver-
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dadeiras congregagoes docentes, Ao lon-
go dos séculos XVII e XVII|, os jesuitas e
0s oratorianos, por exemplo, foram pro-
gressivamente configurando um corpo de
saberes e de técnicas e um conjunto de
normas e valores especificos da profissao
docente (Novoa, 1992, p. 15-6).

Entretanto, esse processo de for-
macao vem sendo construido de acordo
com o contexto do qual emergem interes-
ses e convergéncias no trato da producao
do conhecimento. Ao se perscrutar essa tra-
jetéria nos deparamos, novamente na
Greécia, com um tipo de escola. “Podemos
entao dizer que no inicio do séculoV a.C,
antes da vitéria dos atenienses sobre os
persas em Maratona, ja existia uma es-
cola de letras (grammta) ou de bé-a-bg,
que ¢ a progenitora direta da nossa esco-
la" (Manacorda, 1997, p. 50) (grifos meus).
Se existia escola, existiam professores.

Como esse percurso de formacao se
confunde com o desenvolvimento social,
sua relagao com o processo de construgao
do conhecimento é patente e latente ao
mesmo tempo. No Brasil, a formagao acom-
panhou a orientagao tragada pelo pais co-
lonizador - Portugal.

Deste modo, a nossa formagao es-
colar esteve, inicialmente, a cargo da ordem
religiosa Companhia de Jesus, criada para
combater a reforma protestante. E um bom
exemplo dessa formacao inicial, e que até
hoje, guardadas as mediacdes, faz parte da
nossa organizagao escolar. No Brasil, esses
religiosos, foram quase que 0s nossos Uni-
cos professores de 1549 a 1759.

As atividades educacionais dos reli-
giosos eram pautadas em um método de
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estudos, adaptado pelo padre Manoel da
Nébrega? no qual a carga de dogmatismo
¢ observada com muita nitidez, ‘[.] se al-
guns forem amigos de novidades ou de
espirito demasiado livre devem ser afasta-
dos sem hesitacdo do servico docente’
(apud Ribeiro,1992, p. 27).

Em principio, as atividades de nos-
s0s primeiros professores se contrapdem ao
pensamento que estava sendo gestado em
relagao ao processo de conhecimento, na-
quele periodo, como se observa em
Rousseau (1992, p. 06):

A literatura e o saber de nosso século
(XVIII) tendem mais a destruir que a
edificar. Censurar-se em tom de profes-
sor. Para propor é preciso outro, em que 0
nivel filosofico se compraz, menos. Ape-
sar de tantas obras que s6 tém como ob-
jetivo, dizem, ser Uteis ao publico, a pri-
meira de todas essas utilidades, que
¢ a arte de formar os homens, per-
manece esquecida (grifos meus).

No século XVIII, as transformacgoes
ocorridas, pelas quais passaram as nagdes’
e 0 modelo de producao, a exemplo da
Revolugao Francesa, o Estado passa a con-
trolar a ensino publico colocando-o0 sob sua
responsabilidade e para isso foi preciso a
criagao de normas que permitissem um
maior controle acerca do papel do profes-
sor - responsavel pelo ensino.

A partir do final do século XVIll ndo é
mais permitido ensinar sem uma licenca
ou autorizacao do Estado, a qual € conce-
dida na sequéncia de um exame que pode
ser requerido pelos individuos que pre-
encham um certo nimero de condi¢oes
(habilitacdes, idade, comportamento mo-
ral, etc) (Novoa, 1992, p. 17).

As mudangas, guardadas as pro-

ROSARIO, MJA. Notas sobre a histdria da formacdo para o magistério.



por¢des, encontram ressonancia no Brasil,
uma vez que Portugal encontrava-se numa
situacao desfavoravel em relacao aos de-
mais paises da Europa, no que diz respeito
ao desenvolvimento e diante das turbu-
léncias local e nacional, era preciso pensar
em possibilidades de acompanhar o de-
senvolvimento; o ensino era visto como
arma importante. Entretanto o ensino, no
Brasil, sob a responsabilidade da Com-
panhia de Jesus, era considerado atrasado
nao servindo para a politica de desenvol-
vimento que os portugueses tencionavam
empreender. O atraso educacional foi uma
das justificativas para a expulsao da mes-
ma da Colbnia.
O ministro de D. José, celebrado pela pena
imaginosa e vibrante de Camilo como um
déspota sanguinario, nao era, sem duvi-
da, muito afeito as amenidades da toleran-
cia que os filésofos do setecentos anda-
vam preconizando. Seu despotismo, entre-
tanto, nem sempre decorreu do exercicio
de um direito majestatico absoluto. Ao con-
trario, no seu governo, manifestam-se pro-
pésitos que traduzem, dentro das tradi-
coes portuguesas, um estilo novo de poli-
tica no qual os objetivos econdmicos da
monarquia ‘fundada e conservada com
espada” deveriam ser substituidas por ou-
tras que melhor se compadecessem com
o trabalho e a industria (Carvalho, 1972,
p.78).

» Os atritos envolvendo a Companhia
de Jesus do Brasil e a Metropole Portugue-
sa fizerzm com que a Companhia fosse ex-
pulsa, desfazendo-se desta forma a politi-
ca missioparia e colonizadora que assegu-
rava a Companhia de Jesus os meios de
sua extraordinaria expansao em terras bra-

sileiras (cf. Carvalho, 1972).
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Com a expulsao, a instrugao publica
tanto em Portugal como no Brasil sofre um
duro golpe. Eram necessarias providéncias
urgentes, ou seja, edificar um sistema de
educacao estatal. Para tanto, 0 Marqués de
Pombal estatuiu o Alvara, em 28/06/1759
o qual

[] criava o cargo de diretor geral dos es-
tudos, determinava a prestacao de exa-
mes para todos os professores, que pas-
saram a gozar do direito de nobre, proibia
0 ensino publico ou particular sem licen-
¢a do diretor geral dos estudos e designa-
va comissarios para o levantamento so-
bre o estado das escolas e professores
(Ribeiro, 1992, p. 34).

Igualmente, o Alvara teve preocupa-
¢3o para com a idoneidade dos que se
ocupavam do exercicio do magistério. [.]
foi aberto um inquérito com o fim de verifi-
car quais os professores que lecionavam
sem licenca e quais usavam os livros proi-
bidos” (Ribeiro, 1992, p. 35).

Para além disso, o Alvara preconi-
zava:

Cabera ao professor ensinar, por intermé-
dio da lingua portuguesa, “desde o nomi-
nativo até a construgao inclusive, sem dis-
ting@o de classes como até agora se féz
com reprovado e prejudicial érro de que
nao pertencendo a perfeicao dos discipu-
los ao mestre de algumas das diferentes
classes, se contentavam todos os ditos mes-
tres de se encherem as obriga¢des en-
quanto ao tempo, exercitando-as perfunc-
toriamente quanto aos estudos e aprovei-
tamentos dos discipulos (Carvalho, 1972,
p.82).

Apesar da expulsao dos jesuitas, no
limiar do século XIX, mesmo com todas as
dificuldades contextuais, as escolas confes-
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sionais resistiram e continuaram tendo a
prerrogativa de formacao. Tal formagao era
em maior nimero destinada aos meninos
€ em menor para meninas e, as professo-
ras — meninos estudavam com professores
e meninas com professoras. As tarefas esta-
vam mais voltadas para a doutrina crista e
s6 depois as especificidades, ou seja, para
0s meninos o estudo de geometria e para
as meninas bordado e costura (cf. Louro,
2000).

No século XIX; os(as) professores(as)
passam a contar com um novo elemento,
o da expansao escolar, impondo para a
educagao e o ensino propriamente a tare-
fa de contribuir com a ascensao social e
para isso era necessaria a criacao de insti-
tuicdes formadoras de professores — Esco-
las Normais

Louro (2000, p. 448), ao discutir o pa-
pel das escolas normais, ressalta que o con-
texto da sociedade brasileira possibilitou a
criagdo de escolas voltadas para a forma-
¢do docente - escolas normais, diz ela:

0 abandono da educacao nas provincias
brasileiras, denunciado desde o inicio do
Império vinculava-se, na opiniao de mui-
tos, a falta de mestres e mestras com boa
formagao. Reclamavam, entao, por es-
colas de preparagao de professores
e professoras. Em meados do século
XIX algumas medidas foram tomadas em
respostas a tais reclamos e, em algumas
cidades do pais, logo comegaram a ser
criadas as primeiras escolas normais para
formacao docente (grifos meus).

Noévoa (1992, p. 18), ao discutir o
papel das escolas normais como elemen-
tos de conquista do processo de ensino, se
manifesta:

114

[.] as escolas normais representam uma
conquista importante do professorado, que
nae mais deixard de se bater pela
dignificacao e prestigio destes estabeleci-
mentos: maiores exigéncias de entrada,
prolongamento do curriculo e melhoria
do nivel académico sao algumas das rei-
vindicagbes dos séculos XIX e XX.

As escolas normais® foram criadas
numa tentativa de acabar ou amenizar a
presenca de professores leigos ou praticos
experimentados como também extirpar a
idéia da benemeréncia nao remunerada ou
como meio de transi¢ao para outras profis-
soes; esse requisito é notado também em
outros paises, e, 0 processo de industrializa-
¢ao e urbanizagao foi um dos impulsiona-
dores dessa preocupagao.

Ainda que inicialmente as escolas
normais estivessem destinadas aos homens
(professores) e mulheres (professoras), aos
poucos, as mulheres foram se constituindo
no grupo majoritario, no interior dessas ins-
tituicoes. Esse movimento registrado em
quase todas as provincias, daria origem a
chamada “feminizac@o do magistério”.

Da proclamacao da Republica brasi-
leira até a aprovacao da primeira Lei de
Diretrizes e Base da Educacao Nacional -
LDBEN, lei n® 4.024/61, o pais experimen-
tou um processo intenso de mudancas no
campo politico/econdmico/social.

Dos anos 30° em diante, o debate
evidenciou a preocupacao dos educado-
res para com o destino da educagao. O
debate era encaminhado por dois gran-
des grupos.

No setor educacional o processo de reor-

ganiza¢ao ¢ muito intenso, objetivando
orientacao da organizagao escolar. Esse

ROSARIO, MJA. Notas sobre a histdria da formagdo para o magistério.



contexto possibilitou a organiza¢ao dos
professores, chamados de liberais, que
movidos pela proposta de ‘educacao nova’
pretendiam modificar a concepgao de edu-
cacao no pais, até entdo caracterizada de
tradicional, e a0 mesmo tempo forjar um
fendmeno educativo, baseado nas profun-
das mudancas pelas quais a sociedade
passava (Rosario, 1998, p.12).

A Reforma Capanema ou Leis Orga-
nicas do Ensino, aprovada aos poucos,
decreto a decreto, durante a ditadura de
Getulio Vargas (1937-1945), no tocante a
formacao de professores(as), organizava o
curso normal da seguinte forma:

12 Ciclo (4 anos)

Curso Normal Regional (forma o profes-
sor primario)

22 Ciclo (3 anos)

Escola Normal (forma o professor primério)
Instituto de Educacao (forma o regente, o
professor e o administrador escolar) (AEC
do Brasil, 1965, p. 22).

Nesse periodo, as dificuldades
educacionais eram muitas, e as analises
apontam na dire¢ao da estratificagao so-
cial como elemento importante para ser
observado.

Lemme (1988, p. 83) em suas me-
mdrias, referindo-se ao periodo em ques-
tao, discute que os trabalhadores tém a sua
educacao preterida em favor das classes
mais privilegiadas, diz ele:

[] tudo o que ndo visar a transformacao
da estrutura do sistema social que
condiciona a distribuicao das oportunida-
des de educagao e ensino é atividade su-
perficial, marginal, quando nao conscien-
temente diversionista, criadora de ilusdes
ou grosseiramente demagogica, como a
‘revolucdo pela escola” de certos governa-
dores eleitos pelos equivocos da classe
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média atemorizada. E, em certo sentido,
mesmo que se queira ficar simplesmen-
te no terreno da técnica pedagogica, que
constitui os antolhos de muitos educado-
res, esta-se apenas aumentado os privilé-
gios dos ja privilegiados, e ainda que isso
possa repugnar a consciéncia dos educa-
dores; na pratica, esta-se escarnecendo
daqueles milhdes de espoliados e servin-
do aos aproveitadores da “farsa democra-
tica", que € o regime em que vivemos.

A observacao de Leme é bem apro-
priada ao se analisar o (re)inicio do debate
educacional. Os debates reiniciaram até
aprovagao da LDBEN, em dezembro de
1961. A formagdo e os demais aspectos
relativos ao exercicio do magistério, sdo tra-
tados, no capitulo IV, nos artigos, 52 a 61°.

Art 53 - A formagao de docentes para o
ensino primario far-se-a:

a) em escola normal de grau ginasial no
minimo de quatro séries anuais onde,
além das disciplinas obrigatorias do curso
secundario ginasial, sera ministrada pre-
paracdo pedagégica; ’

b) em escola normal de grau colegial, de
trés séries anuais, no minimo, em pros-
seguimento ao grau ginasial.

Art 54 - As escolas normais de grau gina-
sial expedirao o diploma de regente de
ensino primario e, as de grau colegial, o
de professor primario.

Art 55 - Os Institutos de Educacdo, além
dos cursos de grau médio referidos no
art 53, ministrardo cursos de especia-
lizagao de administradores escola-
res e de aperfeicoamento, aberto
aos graduados em escolas normais
de grau colegial.

Art. 56 - Os sistemas de ensino
estabelecerao os limites dentro dos quais
0s regentes poderao exercer 0 magisté-
rio primario.

Art 57 - A formacédo de professores,
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orientadores e supervisores para as esco-
las rurais primarias podera ser feita em
estabelecimento que Ihes preservem a
integracao no meio.

Art. 58 - Os que se graduarem nos Cursos
referidos nos art. 53 e 55, em estabeleci-
mentos oficiais ou particulares reconhe-
cidos, terao igual direito a ingresso no
magistério primario oficial ou particular
cabendo aos Estados e ao Distrito Federal,
regulamentar o disposto neste artigo.
Art 59 - A formacdo de professores do
ensino médio para o ensino médio serd
feita nas Faculdades de Filosofia, Ciénci-
as e Letras e a de professores de discipli-
nas especificas de ensino médio técnico,
em cursos especiais de educagao técnica.
Paragrafo Unico - Nos Institutos de Edu-
cacao poderdo funcionar cursos de for-
macao de professores para o ensino nor-
mal, dentro das normas estabelecidas para
0s cursos pedagogicos das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras.

Art. 60 - O provimento efetivo em cargo
de professor nos estabelecimentos ofici-
ais de ensino médio sera feito por meio
de titulo e provas.

Art 61 - O magistério nos estabelecimen-
tos de ensino médio s6 podera ser exerci-
do por professores registrados no 6rgao
competente (AEC do Brasil, 1965, p. 28-31)
(grifos meus).

A LDBEN, como se pode observar,
nao conseguiu acabar com a figura do(a)
professor(a) leigo(a), logo ha de se inferir
que o Estado, como o principal gestor das
politicas publicas, incluindo-se ai, a forma-
cao de professores(as), foi incapaz de pro-
por uma qualificacdo adequada aos pa-
droes exigidos & época’.

Em relacdo a formagao “adequada’
para professores(as), Martins (1987, p. 25),
tem a compreensao de que:
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|] ao criticarmos a auséncia de uma for-
macao adequada dos professores nao
estamos nos referindo a qualificagao téc-
nica exclusivamente, isto &, que por for¢a
de uma mentalidade mais técnica o ensi-
no fosse de melhor qualidade, mas
referimo-nos justamente a auséncia de
unidade e certamente de coeréncia, en-
fim, 0 enfraquecimento da atividade do-
cente sem for¢a para reivindicar melho-
res condicdes de trabalho, e a falta de
repercussao desta atividade no ambito do
social para reorganizacao dos préprios
grupos sodiais.

A mesma autora chama atencao
para a dicotomia entre o tedrico e o pratico
no encaminhamento da formacao, no am-
bito das instituigdes formadoras.

Os cursos das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, adjetivados de Institu-
tos Superiores de Cultura Livre e desinte-
ressada, traziam o germe da dicotomia:
tedricos (cultura livre e desinteressada) e
praticos (de carater utilitario) indicando a
inexisténcia de vinculos entre o tedrico e
o prético resultando aquele num mero
exercicio intelectual para idealizadores sem
compromissos com o pratico (Martins,
1987, p.31).

Nos anos de 1970, durante a dita-
dura militar, a formagao de professores(as)
foi disciplinada pelas leis 5.540/68 e 5.692/
71, que tratavam respectivamente dos ni-
veis superior e de 12 e 22 graus.

J& na década de 1980, que no plano
mais geral constitui-se no processo de (re)de-
mocratizacdo do pais, a formagao de pro-
fessores(as) sofre influéncia desse proces-
S0 €, novamente, 0 governo e 0s movimen-
tos sociais organizados colocam para o de-
bate a questdo da associacao entre teoria
e pratica como um elemento importante
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para a resolucgo dos renitentes problemas
identificados na educacao brasileira.

Porém, como conseguir essa associ-
acao? Uma vez que governo e movimen-
tos sociais, cada qual ao seu modo,
despenderam esforcos e, quando se faz um
ligeiro passeio sobre a histéria de tal for-
macao, verifica-se que estamos longe do
processo ideal.

Nesse periodo, nota-se nos docu-
mentos oficiais®, a constante preocupagao
para com pelo menos trés aspectos relaci-
onados a educacdo brasileira - a
universalizacao, a qualidade da educagao
e formacao de professores(as) -, sem que
esses aspectos tenham sido superados nos
(ltimos 15 anos, mas apenas apresenta-
dos com roupagem nova para atender as
exigéncias do grupo responsavel pela ela-
boracao das politicas publicas.

A prépria legislagao atual, lei 9.394/
96, ¢ uma lei que reflete 0 acimulo de dis-
cussdes produzidas tanto na academia
como nos movimentos sociais e, deste
modo, reconhece a importante contribui¢ao
dos(as) professores(as) da educacao basi-
ca e atribui-lhes papel relevante como ele-
mentos importantes do processo social.

Essa relevancia é colocada no arti-
go 13:

| - Participar da elabora¢ao da proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino;
1| - elaborar e cumprir plano de trabalho,
segundo a proposta pedagdgica do esta-
belecimento de ensino;

1l - zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - estabelecer estratégias de recupera-
¢do para alunos de menor rendimento;
Y - ministrar os dias letivos € horas - aula
estabelecidos, além de participar integral-
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mente dos periodos dedicados ao plane-
jamento, a avaliacao e ao desenvolvimento.
No artigo 62, é estabelecido o mini-
mo de formacao para a atuacao na escola
basica, incluso neste artigo a formacao para
o exercicio do magistério na educacao in-
fantil e nas quatro primeiras séries do ensi-
no fundamental.
A formacao de docentes para atuar na edu-
cacao bésica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena,
em universidades e institutos superiores
de educacao, admitida, como forma-
¢ao minima para o exercicio do
magistério na educagao Infantil e
nas quatro primeiras séries do en-
sino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal
(Colombo, 1997, p. 51) (grifos nossos).
Neste particular, a reflexao se faz
necessaria, porque se a lei nao se contra-
pde de todo a versao da lei 5.692/71° que
disciplinava a formacao para o ensino fun-
damental, exige como formagao minima a
habilidade normal, acabando com as ex-
cecdes previstas na lei 5.692/71.
Nas disposicdes transitorias, a atual
LDB vai mais além e institui a década da
educacdo 1997-2007, estabelecendo que
a0 seu final s6 poderao exercer a profissao
de professor(a) na educagao basica os(as)
habilitados(as) em nivel superior, “até o fi-
nal da década da educagao somente se-
rao admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamen-
to em semvico” (Colombo, 1997, p. 87).
Deste modo, os sistemas de ensino
terdo que fazer a devida adequacao de seu
quadro funcional para o atendimento das
prerrogativas legais.
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A formacd@o em nivel superior € a
mais “adequada’ e oferece mais “suporte
tedrico” para o exercicio do magistério, nas
séries iniciais, porque é nessa ocasiao que
se forma o arcabouco para o futuro de toda
aprendizagem do individuo e nada melhor
do que esta aprendizagem seja acompa-
nhada por professores(as) qualificados(as).
Por outro lado professores(as) mais
qualificados(as) podem fazer valer seus di-
reitos e com isso fortalecer mais a educa-
¢ao. Entretanto, hd uma inobservancia deste
pré-requisito que deveria ser basico.

0 Estado do Paré constitui-se num
bom exemplo dessa condi¢ao; sequndo o
Plano Estadual de Educacao 1995-1999
acusa um percentual bastante preocupante,
40,2% de professores leigos. A preocupa-
¢@o € maior porque existem professores cuja
formacgdo escolar nao atingiu o antigo 12
grau completo.

Permitindo-se pensar que os aspec-
tos formagao e profissdo sao apropriados
somente como jargdes de ‘campanhas
politicas’ e de programas governamentais,
convertendo-se dessa forma, em estratégia
para suprir e manter interesses das diver-
sas redes de poder que se entrelacam na
dindmica social.

Entao, pergunta-se: como sera resol-
vida essa situacao num prazo tao exiguo?
Quais sao as possibilidades e alternativas
para qualificar e assegurar o trabalho de
professores(as)?

Ao analisar essa questdo a luz da
histdrica politica da educagao brasileira,
verifica-se que é pouco provavel o atendi-
mento de tal exigéncia (legal), no prazo pre-
visto, 2007. De um lado, pelas condi¢des
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acima mencionadas, e de outro pela falta
de empenho dos responsaveis administra-
tivamente e politicamente pelo ensino no
Brasil. A titulo de exemplo, cita-se a Consti-
tuicdo de 1988, que também nas disposi-
¢Oes transitorias orientava para um esfor-
¢o concentrado no sentido de erradicacao
do analfabetismo em dez anos, O prazo
terminou e pelo percentual de analfabetos
existentes no pais, 16,02%, percebe-se que
a orientacao transformou-se em mais uma
das chamadas ‘letra morta”.

Para que o mesmo nao aconteca
com a LDB, é preciso que se repense ur-
gentemente o preceito constitucional, nao
no sentido de nega-lo, mas de adequa-lo
aos interesses da maioria da populacao
que necessita estudar, logo precisa de
professores(as) qualificados(as) que este-
jam atentos(as) a dindmica social como um
todo. Ou seja de um(a) profissional,

[.] que sabe e sente que os problemas
existentes e sentidos pela comunidade sao
fruto de estruturas socioecondémicas que
levam a marca da opressao, da expropria-
¢ao e do autoritarismo. Se toma conscién-
cia que esses problemas sao frutos de
determinacdes mais amplas nao deve
transferir para a comunidade um fardo e
um 6nus que ela ndo quis e nem sobre
os quais foi chamada a opinar (Cury, 1996,
p.87).

Corroborando com Cury, infere-se
que a qualificagdo em nivel superior para
o ensino fundamental fica um tanto quan-
to prejudicada pelas condi¢oes objetivas.
Condigoes essas que vao da falta de recur-
sos humanos para qualificar o pessoal até
a falta de infra-estrutura minima dos 6rgaos
de administracao educacional.
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Neste particular a reflexdo caminha
no sentido de discutir as propostas para a
formacao de professores(as), veiculadas
recentemente e que causaram um certo
desconforto nos meios educacionais naci-
onais e regionais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional - LDB, aprovada em 1996,
em relacao a formacao inovou em pelo
menos dois aspectos: no que diz respeito
aos Institutos Superiores (10) e o curso nor-
mal superior. Para tanto, urgia a necessida-
de do 6rgao normatizador da educacao
nacional, Conselho Nacional de Educagao
- CNE, disciplinar os institutos bem como
0S CUrsos normais superiores.

Em sendo assim, o CNE, tem procu-
rado meios de viabilizar as diretrizes
norteadoras dos referidos institutos. Em
agosto de 1999, foram aprovados um pa-
recer e uma resolugao sobre os institutos:

Os Institutos Superiores de Educacao de-
verao ser centros formadores, dissemina-
dores, sistematizadores e produtores do
conhecimento referente ao processo de
ensino e de aprendizagem e a educacao
escolar como um todo, destinados a pro-
mover a formacao geral do futuro profes-
sor da educacao basica. Terao como objeti-
vos favorecer os conhecimentos e o domi-
nio dos contetidos especificos ensinados
nas diversas etapas da educacao basica e
das metodologias e tecnologias a eles as-
sociadas, bem como o desenvolvimento
de habilidades para a conducdo dos de-
mais aspectos implicados no trabalho co-
letivo da escola (Parecer, 115/99 - CNE).

0O Presidente da Republica, no afa de
normatizar de vez as instituicdes formado-
ras e os que formariam os(as) professo-

res(as) baixou o decreto n® 3276/99. A par-
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tir dai, a formacao para o exercicio do ma-
gistério, na educacao infantil e das quatro
séries do ensino fundamental, dar-se-ia ex-
clusivamente nos cursos normais superiores.

Indubitavelmente que o CNE deve-
ria e deve tracar o perfil e as caracteristicas
das agéncias formadoras de professores(as),
além do mais essa questdo esta posta na
propria LDB. Entretanto, o que foi elabora-
do e aprovado em forma de decreto vai
para além das possibilidades do proprio
CNE e da sociedade civil organizada, uma
vez que o decreto atropelou as discussoes
relacionadas a tematica.

Neste particular, a reflexdo se faz
necessaria. Porque a partir desse novo ele-
mento — o da exclusividade — que fere a
LDB, a discussao tinha o norte de apontar
possiveis alternativas para a formacao e,
de agora em diante, além da preocupacao
para com a formagao em nivel superior até
2007, tem-se que se dar conta ou negar a
nova exigéncia para a formacao da edu-
cacao infantil e das primeiras séries do en-
sino fundamental

Em maio, de 2000, o decreto sofreu
uma importante alteracao, atendendo aos
reclames das associagoes representantes
dos professores, como ANFOPE, ANPED,
ANPAE. A partir de entdo, a dimensao
concernente a exclusividade foi substi-
tuida pela dimensao da preferéncia.

Entretanto, a alteragao € acompanha-
da de um voto em separado, da Professo-
ra Eunice Durans, criticando a postura do
pleno do CNE, indicando a continuagao do
debate e o caminho a ser trilhado em bus-
ca de uma formagdo que atenda aos
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anseios da maioria da populagdo, com
qualidade.

A reflexdo ndo pode ser realizada so-
mente a partir das atuais necessidades das
instituicdes formadoras, dos anseios da so-
ciedade e das politicas governamentais, an-
tes de qualquer coisa, torna-se imprescindi-
vel e urgente que se faga um retorno a tessi-
tura social, na qual encontram-se costura-
das a profissao e formagao de professo-
res(as) para, deste modo, buscar compre-
ender tal fendbmeno. A pesquisa intitulada:
‘Memérias de professoras dos educanda-
rios paraenses de 1950 a 1960", procura
suprir e subsidiar teoricamente as agéncias
de formacao de fontes cientificas.

0O periodo que o grupo se propds a
investigar, encontra-se fixado nos anos de
1950 e 1960, quando da vigéncia da Re-
forma Capanema ou Leis Orgénicas do En-
sino e da criacao, consolidacao, tramitacao
e vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacé@o Nacional — LDBEN, Lei 4.024/61,
de 20 de dezembro de 1961. Este periodo
¢ demarcado no campo da educagao por
suas contradicdes agudas e, as vezes, in-
concilidveis, mas de suma importancia para
a reflexao acerca da formagao de profes-
soras e professores do Brasil, logo o deba-
te contribui sobremaneira para o fortaleci-
mento da educagao brasileira.

Neste particular, ao adentrar-se em
institui¢oes formadoras, como os educan-
darios, confessionais de orienta¢ao catoli-
Ca, paraenses, procura-se buscar a relagao
inaudita entre a emogao e o rigor formal
que certamente estao entranhados nessa
fantastica aventura humana que é: a tare-
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fa de ensinar e aprender num mesmo rit-
mo e movimento. Isso de fato, se constitui
numa grande ousadia, e nds queremos
ousar.

Notas:

! Ver em: SAVIANI, D. A Nova Lei da Fducagdo:LDB,
trajetorias, limites e perspectivas. Sao Paulo: Auto-
res Associados, 1999,

2 Ver quadro comparativo em: RIBEIRO, Maria Luiza
Santos. Histdria da educagao. a organizacao escolar.
Sao Paulo; Cortez, 1992,

* Para saber mais sobre a formacdo das nacdes,
consultar HOBSBAWM, E. Nagdes e nacionalismo
desde 1780 programa, mito e realidade. Rio de Ja-
neiro: Paz e Terra, 1990.

* As primeiras Escolas Normais datam do século
XIX Em Niter6i, 1835, na Bahia, em 1836, no Ceara,
em 1845, em Sao Paulo, 1846 e a do Rio de Janeiro,
em 1880 (AZEVEDO, Fernando, apud Martins [1987,
p.22)).

* E importante ressaltar para efeitos da pesquisa
em realizacao, nos educandarios paraenses, que a
formacao dos anos de 1950 era disciplinada pela
leis Organicas do ensino - a conhecida Reforma
Capanema.

¢ Essa formacao contida na lei 4.024/61, percorreu
todo a década de 1960 s6 sendo alterada em 19961,
quando da aprovacao da lei 5.692/71.

7 Os educadores liberais preconizam entre outras
coisas, ‘Estabelecimento de um sistema complexo,
com uma estrutura organica, conforme as necessi-
dades brasileiras, as novas diretrizes econémicas e
sociais da civilizacao atual LI (Ribeiro, 1992, p. 97).
¢ Um documento que retrata muito bem essa situ-
acao é do na Nova Republica, intitulado ‘A educa-
¢do para todos’, de autoria do Ministério da Educa-
¢do e Cultura - MEC, 1985.

? Esta lei tornou o ensino profissionalizante e para
isso a formacao de professores foi pela primeira vez
definida

1% A primeira LDBEN, Lei 4.024/61, previu os Institu-
tos de Educacao, para formacao de professores.
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0 oficio de ensinar: dos preceptores aos
professores

Marisa Bittar

Amarilio Ferreira Junior
Professores do Departamento de Educacdo da UFSCar e
Doutores em Histéria Social pela USP
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Resumo

0O objetivo deste artigo é apresentar, em linhas gerais, as origens histéricas do oficio de professor, que,
acompanha, tal como a histéria da propria educacéo, a passagem de formas restritas e domésticas para as
publicas e universais. Na forma de ensaio, a idéia foi buscar os tracos distintivos que caracterizam esta
profissao, privilegiando questdes como: origem social, formacao e pratica docente. A necessidade de usar
um longo periodo histérico justificou-se ndo em funcao do seu detalhamento ou da pretensao de abrangéncia
sistematica, mas, sobretudo, de tentar captar a relacdo existente entre as transformacdes impostas por
determinadas épocas e o processo de evolugao de um oficio privado para publico.

Palavras-chave
Historia da educacao, professores, concepcdes de educacao.

Abstract

The aim of the article in hand is to present an overview of the historical origins of the role of the teacher,
which accompanies, as well the history of education itself, the moving away from restricted and domestic
forms to those public and universal. In the form of an essay, the idea was to seek out the distinctive traits
which characterize this profession, giving special attention to questions such as: social origin, teacher
training and practice. The necessity of using a long historical period is justified not in function of details or
of the intention of making a systematic coverage, but, above all, of trying to gain a vision of the existing
relationship between the transformation imposed by certain epochs and the process of evolution of a
private role to a public one.

Key words
History of education; teachers; conceptions of education.
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Preceptores, pedagogos, mestres
e escribas na antigiiidade

A mais antiga noticia que temos de
uma atividade pedagégica, na tradi¢do
ocidental, remonta ao século IX a.C. Homero,
na /lada, relata-nos como Fénix, que fora
preceptor de Aquiles, educou o filho de
Peleu e Tétis. Num discurso, ele descreveu a
concepgao pedagdgica que formou Aquiles
e o transformou no mais perfeito guerreiro
grego no cerco de Tréia. A certa altura da
sua afetiva oratéria o desterrado Fénix as-
sim se referiu: “por Peleu fui mandado se-
guirte [.] ainda na infancia, igualmente
inexperto nas guerras penosas e nos dis-
cursos das agoras, onde os herdis se
enaltecem’. A intencao era ensinar a Aquiles
“como dizer bons discursos e grandes a¢des
pbr em pratica™. Assim, a mitologia narra a
epopéia do primeiro mestre da educagao
ocidental.

Séculos depois, 0 cenario educacio-
nal era outro. Agora, estamos numa praia
do Mar Mediterraneo em pleno século Il
d.C. O retor Floro, obrigado a abandonar
Roma, ali encontra um antigo admirador,
que lhe indaga de que ele vive agora. A
sua resposta de que vive ensinando as le-
tras do alfabeto, o interlocutor exclama: ‘0
coisa indignissima! E com que animo con-
segues suportar sentar na escola e ensinar
as criancas?” Floro responde que ele tam-
bém pensara assim. Exercendo uma pro-
fissao que tanto o havia enfadado, ele che-
gara a intitular-se o homem mais misera-
vel do mundo, mas, refletindo sobre o as-
sunto e comparando a sua condicao com
a de outros oficios, descobriu “quao mara-
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vilhosa" era a atividade por ele empreendi-
da: “O meu Deus! E tarefa de imperador ou
de rei sentar numa catedra para ensinar os
bons costumes e os estudos das sagradas
letras, ora lendo poesias que ensinam a
bem falar e a bem pensar, ora lendo sen-
tencas que educam o coracaol.”.

Manacorda, em seu livro Historia da
Educacao, nos pde em contato com este e
inumeros outros excertos de preciosos do-
cumentos de época, para nos mostrar o jul-
gamento ambiguo que caracteriza o oficio
de ensinar desde que ele existe. Da condi-
¢ao mais miseravel, a uma condigao de rei.
Entre esses dois pélos oscilava a condigao
de mestre nos varios graus de escola, do
gramatico que ensinava o bé-a-ba, ao
rhetor; isto €, 0 mestre de retdrica, 0 mais
bem colocado na hierarquia.

Partimos dessas alusoes, tao recua-
das no tempo, para empreendermos uma
reflexao sobre os mestres e seu oficio ao
longo da histéria.

Mestre, pedagogo, instrutor, precep-
tor. Mestre de ginastica, de citara, do bé-a-
ba, de gramadtica e de retorica. Figuras len-
darias, mitoldgicas, escribas, sabios e filo-
sofos. Ex-combatentes, prisioneiros que,
para escaparem da morte, se sujeitavam a
ensinar o bé-a-ba na condicao de escravos
de guerra. Eis as figuras que vao surgindo
nas primeiras paginas deste livro e que vao
nos dando os contornos iniciais daquela
que talvez seja uma das mais antigas pro-
fissdes de que se tem noticia.

Ser mestre: oficio que, no Egito (2450
a.(), j& estava vinculado & importancia do
‘falar bem’, nao no sentido estético-litera-
rio, como se poderia imaginar e, sim, a arte
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politica por exceléncia, ou seja, a educacao
para governar. As finalidades politicas da
instrucdo aparecem nitidamente, por exem-
plo, na resposta que um escriba recebe do
fara para ensinar o futuro politico, 0 ho-
mem do palacio: “Ensina-lhe antes de tudo
a falar, de modo que possa valer de exem-
plo aos filhos dos nobres™. E prossegue
adiante:
A palavra é mais dificil do que qualquer
trabalho, e seu conhecedor € aquele que
sabe usa-la a proposito. Sao artistas aque-
les que falam no conselho.. Reparem to-
dos que sdo eles que aplacam a multi-
dao, e que sem eles nao se consegue
nenhuma riqueza®.

0 falar bem era, entao, contetido e
objetivo do ensinamento. Por essa razao, 0
oficio de escriba era o principal, perante o
qual todos os demais apareciam em segun-
do plano, afirma Manacorda. Documento
antiquissimo que apresenta um rol dos nu-
merosos oficios da época no Egito, conclui:

Eis que ndo existe uma profissao sem que
alguém dé ordens, exceto a de escriba,
porque ¢ ele que da ordens. Se souberes
escrever, estaras melhor do que nos ofici-
0s que te mostrei®.

Aspectos da educacao do Egito pas-
saram para a antiga Grécia, embora com
caracteristicas diferentes. A separa¢ao dos
processos educativos segundo as classes
sociais se manifestava no paradigma
homérico do homem completo: para os fi-
lhos das classes dominantes uma escola
visando preparar para as tarefas do poder:
o “falar’, isto é, a politica, e o ‘fazer’, isto ¢,
as armas. Na juventude, a educacao pare
2 queris; .. velhice, a arte do governar, mas
ambos 0s processos educativos exclusivos
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de uma minoria. Esta era, em esséncia, a
paidéia grega. A concepcao de homem
completo reservada a classe dominante. Eis
porque os mestres de musica (aculturacao
ao patriménio ideal, transmitido através de
hinos, pois ndo havia transmissao escrita)
e de ginastica (preparagao para a guerra)
s30 os primeiros de que temos noticia na
historia da educacao grega.

A escola de letras ou de bé-a-ba nas-
ce na Grécia por volta do século Va Cen-
volta na mecanicidade do método, na vara
e no chicote. Era o ‘sadismo pedagdgico”
florescendo debaixo de qualquer céu, como
nos ensina Manacorda, e acompanhando
os séculos, completa Antonio Rugiu. Tratan-
do do ensino nas Corporagdes de Oficio me-
dievais, este ultimo alude ao “método duro,
até drastico’, que, de certo modo, era uma
extensdo da educacao doméstica, e que fica
claro quando um pai entrega seu filho de
dezesseis anos como aprendiz de merca-
dor em Barcelona dando ao mestre um
*mandato educativo’ que previa bater no
menino ‘como a um cao". Escreve Rugiu:

Mas se assim se comportava os pais, onde
chegavam os mestres das Corporac(')es e
todos aqueles que tinham autoridade so-
bre os meninos e 0s jovens no perfodo do
seu aprendizado?”.

Mas, o nascimento da escola de le-
tras na Grécia mostra também a origem da
profissao docente que nasce, historicamen-
te, do trabalho servil. O mestre como pes-
soa decaida, como mendigo, o prisioneiro
de guerra, aquele que, para escapar da
perseguicao pultica, ensit.ava o bé-a-ba
Manacorda cita um fragmento de Luciano
falando ‘dos grandes da terra’ que, pro-
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vocariam as maiores risadas, pois, de so-
beranos, passaram a praticar a mendican-
cia ou a ensinar o bé-a-ba ‘e serem insulta-
dos’ como ‘os mais abjetos de todos os
escravos™, Aristteles, defensor da idéia de
que a educagao deveria “ser um encargo
publico, e ndo privado”, distinguia, porém,
razao pratica de razao tedrica excluindo da
educacao dos livres toda disciplina que
objetivasse o exercicio profissional, pois o
homem livre devia visar a propria cultura.
Dai decorre que, para Aristoteles, que fora
preceptor de Alexandre, o futuro rei da
Macedonia, a quem ensinara 0s seus me-
Ihores conhecimentos, s era digno ensinar
[.] conhecimentos que n&o tornam vul-
gares as pessoas que os adquirem. [.]
Uma atividade ] deve ser considerada
vulgar se seu conhecimento torna o cor-
po, a alma ou o intelecto de um homem
livre intteis para a posse e a prética das
qualidades morais. Eis porque chamamos
vulgares todas as artes que pioram as con-
di¢des naturais do corpo, e as atividades
pelas quais se recebem salarios; elas ab-
sorvem e degradam o espirito®,

Percebemos aqui uma concepgao
aristocratica e conservadora, porém, em
consonancia com uma sociedade basea-
da no trabalho escravo.

J& assinalamos que havia uma hie-
rarquia nos graus da educacao da época.
Aguele julgamento ambiguo de que fala
Manacorda pode ser relacionado a seqiién-
cia dos mestres e de seus respectivos
ensinamentos, assim transcritos pelo autor
citando as “tacas das Musas” a respeito da
escola romana de tipo grego:

A primeira ta¢a, que é ministrada pelo
mestre de bé-a-ba, livra do analfabetismo;
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a segunda, pelo gramatico, fornece a ins-
trucdo; a terceira, pelo retor, da as armas

da eloguéncia™.

Mas foi em Roma que se registra-
ram os primeiros reconhecimentos do Es-
tado para com os mestres e a educacao.
Quando, por exemplo, no ano 6 aC, na
ocasiao de uma grave crise, Augusto deci-
diu expulsar da cidade grande contingente
de escravos e estrangeiros, para poupar
alimentos, excluiu dessa expulsao médicos
e mestres. Depois, com Vespasiano, encon-
tramos o primeiro saldrio estatal para uma
catedra de retdrica, a de Quintiliano, gran-
de reformador do ensino. Mais interessan-
te ainda nessa breve incursao historica é o
Edjto sobre os pregos das coisas venais, de
301 d.C, que estabelecia os ordenados dos
mestres dos varios graus, como também os
salarios de outras profissoes, “sordidas” ou
*honestas™ Nesta lista podemos observar
que ao pedagogo eram pagos ‘50 denérios
mensais’, como também ao mestre do al-
fabeto; enquanto que “ao gramatico, 200"
e “ao orador ou sofista, 250", 0 que revela
a distancia enter os mestres das primeiras
letras e os fil6sofos.

Padres, goliardos e mestres livres
no medievo

0 que era valorizado pela civilizagao
greco-romana como ideal de educacao, a
formacao do governante, portanto, a arte
do falar, foi substituido pelo modelo de
educagdo hebraico-crista na era medieval.
Em vez do cidadao, importava formar o cris-
tdo e essa formagdo serd inspirada no
exemplo da sinagoga que, além da repeti-
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cao coral, lega ao cristianismo a tese de nao
exclusdo das classes populares da instru-
¢3o. Dissemos tese, 0 que implica em com-
preender que a exclusao diminui mas nao
desaparece, até porque no feudalismo as
classes trabalhadoras ndo sao escravas,
mas servis, @ novas relagoes sociais advém
dessa mudanca estrutural.

Quem serdo os mestres da era cris-
ta-medieval? Os padres da Igreja natural-
mente, com a sua dupla estrutura
organizacional, o clero secular atuando nas
escolas das paroquias, e o clero regular
ensinando nos mosteiros. Nestes, onde os
dogmas eclesiasticos eram a base da for-
macao, toda a tradi¢ao grega se perde mais
rapidamente; enquanto subsistem, nas ci-
dades, ‘ilhas livres de romanidade classi-
ca™. Entretanto, ha que se entender que
entre os proprios padres, de inicio, predo-
minava o analfabetismo, o que determinou,
ao longo dos séculos V e VI, principalmen-
te, a edicd@o de regras, oriundas de inime-
ros Concilios, para que, nao apenas os pa-
dres aprendessem antes de ensinar, mas
também fixando o que se podia e 0 que
nao se podia ensinar.

Devido a ignorancia e, talvez, a escassez
dos sacerdotes, procurava-se instrui-los
criando nas paroquias verdadeiras esco-
las e recrutando libertos, para que fos-
sem ao mesmo tempo clérigos e servos.
Um pouco como acontecia e acontecerd
na relacdo de aprendizagem artesanal, em
que cada mestre de oficio forma o seu
jovem aprendiz®.

E o que aprendiam os meninos e
adolescentes que estao com o clero? Aqui
nos vem a mente a obra de Umberto Eco
O nome da Rosa na qual é possivel acom-
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panharmos o itinerario pedagégico de um
menino entregue aos cuidados de um mon-
ge que deveria ser para ele mestre de dou-
trina e exemplo de vida. Nos mosteiros, tal
como o retratado neste livro, os oblatj ou
seja, meninos esquecidos, pobres, doados,
eram submetidos ao modelo educativo cris-
tao baseado na dupla preocupagao com a
moral e com a instru¢do. Mas a primeira
sobrepujava a segunda.

Mas foi das entranhas do proprio
feudalismo que, por volta do ano 1000,
nasceram duas experiéncias destinadas a
dar uma guinada na histéria da educacao:
as Corporagoes de Oficio e as universida-
des. As primeiras, com seus mestres procu-
rando manter o mistério da arte, o segredo
do oficio, como escreve Antonio Rugiu, e
nas quais, segundo Manacorda, ndo ha
separacao entre trabalhar e aprender. ‘Nao
¢ uma escola do trabalho, pois o proprio
trabalho é a escola; somente se vao acres-
centando a eles aspectos intelectuais™.

Nas universidades, formadas pela
unido entre mestres livres e clérigos
vagantes e nascidas no interior e sob o
poder da Igreja, trés campos distintos de
ensino se estruturarao: artes liberais, medi-
cina e jurisprudéncia. Por estudo, nas uni-
versidades, se entendia simplesmente a
unido de mestres e estudantes, que se rea-
lizava em qualquer lugar da Europa com o
objetivo de aprender. Cambi, em sua Histo-
ria da Pedagogia, mostra que os estudos
universitarios organizaram-se segundo o
modelo da /ectio escoléstica e em torno da
figura de um tipo novo e inquieto de inte-
lectual, representado pelos goliardos ou clé-
rigos vagantes'.
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Quem sao esses novos mestres, es-
ses intelectuais? Deixemos Le Goff defini-los:
£ como um artesdo, como um profissio-
nal, que se sente o intelectual urbano do
século XII. Sua fungdo € o estudo e o en-
sino das artes liberais. Mas o que é uma
arte? N@o € uma ciéncia, € uma técnica.
Arte é a especialidade do professor, assim
como o tm as suas o carpinteiro ou 0
ferreiro. [.] Arte é toda atividade racional
e justa do espirito, aplicada tanto a produ-
¢ao de instrumentos materiais como inte-
lectuais: € uma técnica inteligente do fa-
zer. Assim, o intelectual é um artesdo. [.].
Homem de oficio, o intelectual tem cons-
ciéncia da profissao a assumir'®,

Os professores das escolas
publicas

Ja no século XV, as reformas religio-
sas também produziriam conseqiiéncias no
oficio de mestre. Na vertente reformista, li-
derada por Martinho Lutero, a escola se
expande, pois ele entendia que meninos e
meninas fossem bem educados e instrui-
dos desde a infancia. E mais: todo cristao
reformado deveria dominar a arte de ler
escrever porque somente desta forma po-
deriam, por meio das Sagradas Escrituras,
comunicar-se diretamente com Deus. A tra-
dugao da Biblia, do latim para a lingua
vernacula, impds a nova mentalidade cris-
ta a imperiosa necessidade da escola do
bé-a-ba. Assim, na Carta de 1524, dirigida
aos conselheiros de todas as cidades da
nacgao alema, ele os conclama para que
instituam e mantenham escolas cristas ba-
seadas no principio pedagégico da uniao
entre trabalho intelectual e manual. Segun-
do esta Carta, todas as criancas, de todas
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as classes sociais, deveriam frequentar a
escola, nem que fosse um periodo do dia.
E quanto aos mestres, 0 que disse Lutero?
Ele enalteceu o ato de ensinar, um oficio
tao cansativo, que, segundo o reformador,
ninguém deveria ser obrigado a exercé-lo
por mais de dez anos.

Mais de um século depois, 0 movi-
mento pedagégico produzido pela Refor-
ma Protestante ja tinha formulado uma
outra concepgao sobre o trabalho do pro-
fessor, destacando-se Coménio como a sua
expressao maior. Eis um fragmento da sua
Diddctica Magna:

[-Jos professores [.] se forem afaveis e
carinhosos e nao afastarem de si os espi-
ritos com qualquer ato de aspereza, [] se
exaltarem os estudos empreendidos pe-
las criancas, mostrando a sua importan-
cia, 0 seu encanto e a sua facilidade [.]
se, numa palavra, tratarem os alunos com
afabilidade, faciimente conseguirao tomar-
se senhores dos seus coragdes, de modo
que eles sintam até mais prazer em estar
na escola que em casa®.

A reforma luterana, com sua exigén-
cia de escolas para todos, poderia nos le-
var a pensar que nos séculos XVl e XVil a
educacao estivesse menos sob a influén-
cia religiosa, mas nao foi assim que ocor-
reu. E lenta a passagem da escola para a
esfera do Estado, processo que sé se con-
solida na Europa Ocidental no curso do
século XIX Na Alemanha a experiéncia pi-
oneira de escolas populares se fez, como
se viu, sob o impacto da reforma religiosa,
portanto, desacompanhada de uma edu-
cagao laica.

De um lado, temos um processo de
expansao de escolaridade na esteira da
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reforma, por outro, a reagao contra-reformis-
ta, também nao deixa de levar a uma ex-
pansdo, porém a sua maneira. Estamos
falando do Concilio de Trento (1545-1564)
e da criacao da Companhia de Jesus (1540),
uma ordem quase docente, poderiamos
dizer. Isto porque, para combater a Refor-
ma, o Condilio cria as escolas jesuiticas, cam-
peds na luta da Igreja Catolica contra o
protestantismo. Novas levas de mestres
sairao das fileiras de padres inacianos e
todas elas submetidas ao rigido ‘manual
pedagégico” adotado em todas as escolas
jesutticas, o Ratio Studiorum.Regras de con-
duta nas aulas, livros permitidos e livros
proibidos, relagao pedagégica com 0s alu-
nos, tudo isto esta prescrito neste que € um
dos principais documentos da histéria da
educacao, inclusive da brasileira. Aos mes-
tres de filosofia, talvez mais que aos outros,
rigor e absoluta obediéncia a Tomas de
Aquino. A orienta¢do pedagégica emana-
da da Contra-Reforma caracteriza-se pelo
ensino livresco e influéncia humanistica.
Aligs, pelo menos até que reformados e
catdlicos nao estivessem definitivamente
separados, também continuou em campo
catélico, embora contestada, a tradicao
humanistica que visava unir cultura classi-
ca com piedade religiosa.

Assim, no modelo jesuitico, a iniciati-
va e a condugdo do ato educativo sao ta-
refas exclusivas do professor. Cabe ao alu-
no, como na tradi¢ao greco-romana, repe-
tir o mestre. Note-se que as aulas dos colé-
gios jesuiticos comecavam sempre com a
prelecao do professor. Também chamado
escolastico, podemos afirmar que nem
mesmo as revolu¢des burguesas operaram
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uma transformacao significativa na prati-
ca docente, no sentido do método. Mas
trouxe outras mudancas que, indiretamen-
te, influenciaram a formaggo e a pratica dos
professores. Isto porque houve uma expan-
sdo quantitativa da escola a partir da Re-
volucdo Industrial, que mudou também as
condicoes e as exigéncias da formacao
humana. O movimento operario, ja influ-
enciado pelas idéias socialistas, passa a
reivindicar educacgao escolar para os seus
filhos, que, ao adentrarem nas fabricas per-
dem sua antiga instrucao e nada recebem
em troca. As primeiras escolas publicas,
nesse contexto, padeciam de muitos ma-
les, entre eles o da formagao dos professo-
res. Sobre a situagdo da escola inglesa da
primeira metade do século XIX, Engels, em
A situagdo da classe trabalhadora na In-
glaterra, escreveu que:
[.] a maioria dos professores, operarios
aposentados e outras pessoas incapazes
de trabalhar que s6 se dedicam ao ensi-
no para poderem sobreviver, ndo possu-
em os mais rudimentares conhecimen-
tos, sao desprovidos da formacao moral
td0 necessaria ao mestre e nao existe con-
trole publico sobre estes cursos®.

Marx, em O capita] complementa o
diagnostico da formagao pedagdgica dos
professores ingleses citando um relatério do
proprio instrutor de fabrica nomeado pelo
governo britanico:

[] a0 visitar uma dessas escolas que ex-
pediam certificados, fiquei tao chocado
com a ignorancia do mestre-escola que
Ihe perguntei: Por favor, o senhor sabe
ler? Responde ele: Ah! sei somar. Para
justificar-se, acrescentou: Em todo caso,
estou a frente dos meus alunos®.
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A escola, fruto das lutas sociais dos
trabalhadores, vai-se tornando estatal, pa-
blica e laica; entretanto, o método pedagé-
gico permanece tradicional. Somente na
passagem do século XIX para o XX, com
os movimentos pedagdgicos humanistas
que culminaram com o surgimento da Es-
cola Nova, o0 método de ensino mnemo-
nico, cuja expressao hegemaonica havia sido
0 jesuitico, passou a ser radicalmente criti-
cado. Nao nos esquecamos de que no sé-
culo XVIIl ja estava presente em Rousseau
uma concepgao antropolégica da crianga,
0 que deslocou o foco da visao epistemo-
l6gica predominante na educagao e, por
conseqiiéncia, no papel do professor.

Inserido nesse movimento humanista
e nas experiéncias afivasdo final do sécu-
lo XIX, também Tolstoi foi um critico con-
tundente da educacao tradicional, e che-
gou a fundar a suaescola /asnaia Poliana,
na Russia. Afirmava, equiparando-se a
Rousseau, que a liberdade ¢ o tnico crité-
rio da pedagogia. Em meio as cartas, trata-
dos e outros escritos pedagdgicos, citamos
os seus Conselhos Gerais ao Professor, de
1872. Nele lemos:

[] para que o aluno compreenda e seja

para ele interessante o que Ihe ensinam,

os professores devem evitar dois extremos:

ndo dizer ao aluno aquilo que ele nao

pode saber e compreender, e ndo falar do

que ele sabe, as vezes, melhor do que o
professor®. ,

Ao final de seus Conselhos pede que

o professor ndo abandone o aluno as tare-

fas que nao exijam a sua atencao, como

copias, ditado, leituras em voz alta sem se

compreender o que se |&, estudo de cor de
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poemas, mas que dedique a ele todas as

suas forgas. E asseverava:
[.] € preciso ter uma qualidade para ter a
consciéncia de que se ¢ (til. Esta quali-
dade completa toda a arte de ensinar [.].
Se o professor ndo sentir durante uma
aula de trés horas um minuto de tédio,
ele possui esta qualidade. Esta qualidade
€ 0 amor. Se o professor apenas ama a
causa, serd um bom professor. [.] Se o
professor une em si 0 amor a causa e aos
alunos, ele & um professor perfeito®.

Dissemos que Tolst6i ocupou o0 mes-
mo patamar de Rousseau quanto aos
ideais pedagogicos. Mas ¢ indispensavel
acrescentar também que os seus principios
sobre o livre desenvolvimento da crianga
nada tem a ver com a pedagogia que le-
vou a idéia da liberdade da educagao ao
absurdo.

Mas coube a Dewey, ‘0 maior
pedagogo do século XX, escreve Cambi,
tornar-se uma

[.] espécie de modelo-guia dentro do
movimento da ‘escola ativa’ que, desde o
fim do século XIX e até os anos 30 do
novo século, tanto na Europa como na
América, teve [] um rico florescimento
de posigges tedricas e de iniciativas prati-
cas destinadas a valorizar a crianga como
protagonista do processo educativo e tam-
bém colocé-la no centro de toda iniciativa
didética, opondo-se as caracteristicas mais
autoritarias e intelectualistas da escola tra-
dicional®,

Laboratério de pedagogia ativa, co-
educacao, e, principalmente, o ensino ba-
seado nos fatos e nas experiéncias,
como também na atividade pessoal, que
surge do interesse expontaneo da crianga,
mudou o foco, que secularmente centrava-
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se na figura do mestre. Dar vez e voz ao
aluno consistiu num dos pontos mais co-
nhecidos da proposta de John Dewey. Mas
passemos a ler o proprio Dewey. Discutin-
do os conceitos de “disciplina” e “interesse”
como elementos contrapostos nas duas
doutrinas, isto é, na tradicional e na “peda-
gogia ativa', ele explica:
“Disciplina’ é a divisa dos que engrande-
cem o curso de estudo; ‘interesse’, a da-
queles que t&m por bandeira ‘a crianca.
0 ponto de vista dos primeiros € 0 ponto
de vista légico; dos segundos, o psicologi-
co. Para aqueles, toda a importancia esta
no preparo adequado e na competéncia
dos mestres; para estes, a maior necessi-
dade é simpatia para com as criancas e
conhecimento dos seus instintos e ten-
déncias naturais®.

Mais adiante, chamando a atengao
para a necessidade de uma conciliagao
entre “teoria e bom senso’, diz que é preci-
so afastar a idéia funesta de que existe uma
distincdo qualitativa entre a experiéncia in-
fantil e as varias matérias de que se cons-
tréi o plano de estudos, bastando ver que

[.] sua experiéncia ja contem elementos
- fatos e conhecimentos — exatamente da
mesma natureza daqueles que compoem
a matéria de estudo; e, 0 mais importante,
que a sua experiéncia ja implica as atitu-
des, motivos e interesses que levaram a
organizacao da disciplina ao nivel que hoje
ocupa®.

N&o ha aqui, como se vé, qualquer
espaco para mal-entendidos do tipo daque-
le tao corriqueiro quanto o que se
convencionou chamar de auséncia de “con-
tetido” em Dewey. Ao contrdrio, ele enfatiza
que definir qualquer expressao, ou capaci-
dade de uma crianga, ou adulto, pelo seu
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nivel presente de consciéncia, € incorrer em
erro, pois 0s
] seus interesses nada mais sao do que
atitudes em relacao as experiéncias pos-
siveis; 0s interesses nao representam nada
de completo ou acabado. [.]. O seu valor,
repetimos, esta antes na propulsao para
um nivel mais alto que delas pode resul-
tar?’.
Com o ideério pedagdgico de Dewey,
a escola, 0s mestres e seu oficio, nunca mais
seriam os mesmos. A for¢a dessas idéias
ganhou o mundo, chegando ao Brasil de
forma arrebatadora.

A arte de ensinar no Brasil: dos
jesuitas aos professores atuais

Na passagem da década de 1920
para 1930 o Brasil ainda era o que pode-
mos chamar de uma “sociedade sem esco-
las’. Obviamente, escolas haviam e sempre
tinham existido desde que a terra brasilis
foi incorporada ao sistema colonial portu-
gués. Tratavam-se, contudo, de escolas para
uma minoria. Nessa “sociedade sem esco-
las’, vamos encontrar, digamos assim, 0s
“tempos herdicos’ da educagao brasileira.

0 cenério agora é uma outra praia.
Desembarca na Bahia a primeira leva de
jesuitas liderados pelo padre Manuel da
Nébrega. No grupo desses seis inacianos,
estava Vicente Rijo, que iria se tornar o pri-
meiro mestre em terras brasflicas. A missao
de catequese implicava, como se sabe, no
prévio aprendizado das primeiras letras da
lingua portuguesa pelos povos indigenas.
Assim, uma das primeiras tarefas da Com-
panhia de Jesus foi fundar casas de bé-a-
ba. O oficio aculturador desse primeiro mes-
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tre foi assim registrado numa carta envia-
da a Portugal:
Ho Irmé&o Vicente Rijo insina ha douctrina
aos mininos cada dia, e tambem tem es-
cola de ler e escrever; parece-me bom
modo este para trazer hos Indios desta
terra, hos quaes tem grandes desejos de
apreender e, perguntados se querem,
mostrdo grandes desejos. [.] e j& hum
dos principaes delles aprende a ler e toma
ligdo cada dia com grande cuidado, em
dous dias soube o ABC todo [.. diz que
quer ser christao e nom comer carne hu-
mana, nem ter mais de huma molher®.
Na verdade, das duas tentativas as-
sinaladas acima, isto ¢, de doutrinar e ensi-
nar aos adultos e as criangas, apenas a
segunda vingou. Sao inimeras as cartas
nas quais os padres se queixam de seus
esforgos em vao com os indios adultos, pois
ao se mudarem de um lugar para outro,
retornavam aos antigos hébitos. Ou seja, a
cultura enraizada do indio adulto foi um
entrave aos objetivos do ensino catequético.
Por esta razdo, os mestres jesuitas volta-
ram sua atengdo para as criangas.
Embora tenha sido Vicente Rijo o
primeiro mestre-escola do Brasil, foi
Anchieta quem mais se notabilizou neste
oficio no século XVI. O chamado “apéstolo
do Brasil’, além de ter ajudado a fundar o
Colégio de Piratininga, que deu origem a
cidade de Sao Paulo, escreveu pecas para
encenacdes teatrais como instrumento de
aculturacdo crista e elaborou a primeira
gramdtica da lingua tupi. Da sua lavra en-
contramos uma definicdo sobre o ato de
ensinar as criangas no Brasil quinhentista:
L] quase todas vém duas vezes por dia a
escola, sobretudo de manha; [.J o princi-
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pal cuidado que temos deles estd em lhes
declaranmos os rudimentos da fé sem des-
cuidar o ensino das letras®.

No século XVII persiste o modelo
pedagdgico jesuitico, porém o protagonis-
ta agora € o padre Anténio Vieira, que se
destacou em varias atividades eclesiéticas
e politicas. Mas, como Anchieta, também
se preocupou com a formagao missionaria
dos padres da Companhia de Jesus. Na sua
época, uma grande tarefa se impunha ao
colonialismo portugués: a conquista
territorial da Amazonia. Mas, para partici-
par na realizagao de tamanha faganha, o
missionario, sequndo Vieira, deveria domi-
nar as diversas linguas gentilicas que exis-
tiam nas terras situadas para além do Tra-
tado de Tordesilhas, de tal forma que:

[.] ensinando pois os novos mestres da
fé, e novos discipulos das linguas, a cada
um na sua propria, que o verdadeiro Deus
Creador do céo e da terra é um so; que
faziam? Chegava & nago dos Tupinamba-
ranas, e diziam ao Tupinambarana: Tupan
oyepeim: chegavam & nacao dos Juruunas,
e fiziam ao Juruuna: Tupan memé: che-
gavam & nacdo dos Nhuanas.®

Aprender as linguas dos “naturaes’
era um pressuposto preconizado pelas
Constitui¢des da Companhia com objetivo
de melhor impor a fé crista. A cristianizagao
dos povos indigenas implicava numa du-
pla atividade pedagdgica: a formagao do
proprio missionario bilingtie e a aculturacao
européia por meio da catequese.

Seguiram-se a Vicente Rijo, Anchieta
e Vieira, em mais de duzentos anos de
hegemonia educacional jesuitica no Brasil
(1549-1759), muitos outros padres que
aqui vieram para catequizar os indios mas
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que, gradativamente, deslocaram o foco de
seu interesse para a formagao das elites dan-
do origem aos colégios da aristocracia agra-
ria. Com a sua expulsao, em 1759, abriu-se
um ‘vazio educacional’, precariamente pre-
enchido pelas aulas régias (avulsas).

0 quadro de exclusao nao mudou
com a independéncia, pois o tripé sobre o
qual se baseava a colonizacao (escravidao,
latiftindio e monocultura) permanecia inal-
terado. Até o final do século XIX, a educa-
¢30 no Brasil era destinada a poucos: geral-
mente homens provenientes da aristocra-
cia rural. Para se ter uma idéia, em 1888,
havia 250.000 alunos para uma popula-
cdo de 14 milhoes de habitantes. Neste
panorama, quem eram 0s professores no
século XIX? Padres ou ex-padres, intelectu-
ais de modo geral, e, para as classes mais
abastadas, inaugurava-se a tradicao dos
preceptores vindos diretamente da Europa.

Foi o0 caso de Ina von Binzer, uma
jovem professora alema que viveu no Bra-
sil de 1881 a 1884 ensinando aos filhos
da aristocracia em duas fazendas, uma no
interior de Sao Paulo e outra no Rio de Ja-
neiro, bem como nas cidades do mesmo
nome. Por meio de cartas que enviou a uma
amiga, depois transformadas no livio Os
meus romanos ela nos fornece um “retra-
to” da sociedade e da educagdo da época
chamando a atencdo, indignada, para a
soberba de suas alunas, cuja postura, além
de autoritaria era desrespeitosa e negligente
para com as aulas. Ademais, fica exaspe-
rada por nao entender o pouco valor da
educagdo numa sociedade escravocrata e
em determinada altura exclama: “Nao con-
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sigo habituar-me a este ensino superficial
[). Tudo é exterior, tudo gesticulacao e meia
cultura™. Depois de fracassadas tentativas
de aplicar o seu método pedagdgico, con-
clui que ‘o nosso Bormann, ou melhor, suas
40 cartas pedagdgicas nao tém aqui a
menor utilidade. E confiava tanto nelasf™.
E assim o compéndio alemao vai afundan-
do cada vez mais nas profundezas de sua
mala.

0 advento da Republica introduziu
uma nova concep¢ao na formagao de pro-
fessores. Diferentemente da dogmatica
jesuitica, agora, com a Escola Normal,
surgida no final do século XIX, dois princi-
pios passariam a preponderar: a
profissionalizacao e a laicidade. A situacao
humilhante revelada pelos dados estatisti-
cos da educacao brasileira na época impu-
nha a necessidade imperiosa de expansao
da rede nacional de escolas primarias pela
Repuiblica. Neste contexto, a Escola Normal
foi concebida para ser o grande celeiro for-
mador de professores, mas por circunstan-
cias histéricas, acabou se tornando, no di-
zer de Jorge Nagle, “uma instituicao desti-
nada & educacao das mogas burguesas™.
De fato, 0 carater seletivo, ao mesmo tem-
po em que afastava as mocas das classes
populares, acabou granjeando grande pres-
tigio as que conseguiam ingressar no cur-
s0. Temos alguns depoimentos que ilustram
essa assertiva. Uma aluna dos anos 30, de
Cuiaba, assim relembrou o seu diretor, Nilo
Povoas:

Ele era tao rigoroso em matéria de costu-
mes, que certa vez foi tomar satisfacao
com 0 dono de uma livraria, porque viu
no jornal um andncio mais ou menos
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assim: “Livraria Santa Terezinha, o ponto
chique das normalistas’. Ele achou um
absurdo ver 0 nome das normalistas en-
volvido em antncio de jornal™,

Mas, como toda regra tem excegao,
vejamos o caso da jovem Adélia Krawiec,
que, na mesma época, morando em
Corumbad, na fronteira de Mato Grosso com
a Bolivia, certa vez, ao passar em frente ao
Colégio das Irmas, perguntou a uma delas
que ia saindo: ‘Irma Anita, tenho muita
vontade estudar ai. Serd que posso?’, ao
que ela respondera: “Ora, basta vir fazer a
matricula”. Adélia, entdo, arriscou: ‘Gente
preta, assim como eu, pode estudar ai?".
‘Claro, aqui nao fazemos diferenca de
cor®, explicou irma Anita. E foi assim que
a jovem Adélia transformou-se numa
normalista!

Como mencionamos, as idéias de
Dewey chegaram ao Brasil causando im-
pacto. Mas por qué? Ora, basicamente por-
que o Brasil, em fun¢ao de sua heranca
colonial e escravocrata, ainda era uma so-
ciedade agrario-exportadora com milhoes
de brasileiros excluidos da educacao. Bas-
ta lembrar que em 1930, apenas 36% das
criancas de 7 a 14 anos estavam matricu-
ladas na escola. Numa sociedade
desescolarizada como esta, foram os de-
fensores da Escola Nova que reivindicaram,
no Manifesto de 1932 a educacao publi-
ca, obrigatdria, gratuita e laica para todas
as criangas dos 7 aos 15 anos de idade.
Ou seja, além daqueles pilares pedagégi-
€os que caracterizam o pensamento de
Dewey, no Brasil, a Escola Nova teve de
peculiar o fato de ter sido os seus intelec-
tuais a defenderem uma tarefa que o Esta-
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do republicano nao realizara. A divulga¢ao
das idéias de Dewey, iniciada por Anisio
Teixeira, nos anos de 1920, teve o seu pon-
to alto com a publicagao do Manifesto e, a
partir de entao, em momentos cruciais do
século XX, a educacao brasileira foi polari-
zada entre interesses privatistas e os defen-
sores da escola publica. E o que preconiza-
va a escola Nova sobre a formacao de pro-
fessores? Leiamos o proprio Manifesto. De-
pois de criticar o recrutamento de professo-
res em todas as carreiras profissionais, sem
qualquer preparacao pedagdgica, como
também os professores oriundos das Esco-
las Normais formados com base no ensino
de carater mais propedéutico, diz o texto:
A preparacao dos professores como se vé,
¢ tratada entre nés, de maneira diferente,
quando nao ¢ inteiramente descuidada,
como se a fungao educacional, de todas
as fungdes publicas a mais importante,
fosse a Uinica para cujo exercicio nao hou-
vesse necessidade de qualquer prepara-
¢ao profissional. Todos os professores, de
todos os graus [.] devem, no entanto, for-
mar o seu espirito pedagagico, conjunta-
mente, nos cursos universitarios, em fa-
culdades ou escolas normais, elevadas ao
nivel superior e incorporadas as universi-
dades™.

A consolidacdo da sociedade urba-
no-industrial no Brasil, durante a vigéncia
do regime militar (1964-1985), significou
um ponto de inflexao na histéria da edu-
cacao brasileira. A expansao quantitativa
da escolaridade ao nivel do ensino funda-
mental tornou-se uma realidade concreta
apos a reforma universitaria de 1968 e a
adocao da Lei 5.692 de 1971. A duplica-
¢do da escolaridade obrigatdria de 4 para
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8 anos e a amplia¢ao do sistema nacional
de escolas de 12 grau (criancas de 7 ao 14
anos de idade) impds a necessidade de
formacao acelerada de novos contingen-
tes de professores. A combinacao das duas
reformas educacionais patrocinadas pelos
militares possibilitavam tanto a formacao
de professores no ambito universitario
como no magistério do 22 grau. Ambos
atendiam as demandas do ensino funda-
mental.

Assim, surgiram 0s novos protago-
nistas da educacao brasileira. A partir do
final da década de 60 do século XX eles
foram formados aos milhares e de forma
aligeirada, como nos cursos de licenciatura
curta. O quantitativo ndo parou de crescer:
o0 censo de 1997 registrou 1,6 milhdo de
professores do ensino basico (antigos 12 e
22 graus). Em decorréncia das condicoes
de vida e trabalho a que foi submetida
desde o seu aparecimento no cenario edu-
cacional, notadamente pela imposicao do
arrocho salarial, essa nova categoria social
do professorado passou a se organizar em
associagoes sindicais e ganhou expressao
politica nacional. A origem social € 0 movi-
mento sindical dos professores tem sido
objeto de analise de muitos estudiosos. A
sua formacdo social, sequndo Perseu
Abramo, é composta de duas fracoes
constitutivas de camadas sociais distintas.
A menor, oriunda

[] de familias de certas camadas da bur-
guesia, ou das altas classes médias, que
por varias circunstancias econoémicas, po-
liticas, culturais e sociais, nas ultimas dé-
cadas, vém decaindo de status [.]. A se-
gunda vertente de formacao social do
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moderno magistério origina-se no proces-
so de massificacao escolar inegavel nes-
sas Ultimas duas ou trés décadas. [.] Essa
sequnda parte através de mobilidade so-
cial, vertical ascendente, provém de ca-
madas realmente populares, ou de cama-
das de classe média baixa”.

Mas, independentemente das ori-
gens sociais mencionadas, o professorado
do ensino bésico tem sido, nas Ultimas dé-
cadas, um dos principais protagonistas em
defesa da escola publica.
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Instrucao publica e profissao docente em Minas
Gerais (1825-1852)
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Resumo

Este trabalho teve por objetivo compreender as representacdes produzidas sobre a profissao docente e as
capacidades especificas do professor, na primeira metade do século XIX momento em que se buscava
organizar a instru¢ao publica primaria mineira. 0 periodo analisado foi de intensos debates sobre a
organizacao do sistema de ensino primario. Foi marcado pela producao de discursos por meio dos quais foi
veiculada a necessidade de organizacdo da instrucao publica e da formagao dos professores, bem como a
criacao de uma Escola Normal na qual estes pudessem ser formados.

Palavras-chaves
Profissao docente; instrucao publica; formacao de professores.

Abstract

The aim of this study was to understand the roles of the teaching profession and the specific abilities of
teachers, in the first half of the nineteenth century, a moment when government elementary schooling in
the state of Minas Gerais, Brazil, was being organized. In the period analyzed intense arguments on the
organization of the elementary school system took place. Concepts were produced on the need to organize
government schooling and teacher training, as well as the founding of a Normal School (Teacher Training
School) where the teachers would be trained.

Key words
Teaching profession; government schooling; teacher training.
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A partir da década de 1830, ha toda
uma preocupacao por parte dos gover-
nantes da Provincia de Minas Gerais no
sentido de organizar a instru¢ao publica. O
argumento desses governantes era o de
que os professores, até entao responsaveis
pela instrucao da populagao, passaram a
ser considerados incapazes para atuar no
magistério publico primario.

E com a criacao da Lei n. 13, de 28 de
marco de 1835 - primeira lei mineira a pro-
por uma organizagao para a instrucao pu-
blica - que se intensifica a preocupacao com
a formag@o dos professores. Essa iniciativa
se deu apds determinacao do Ato Adicional
de 1834 que atribuiu as provincias a res-
ponsabilidade pelos ensinos primario e se-
cundario, ficando o ensino superior a cargo
do Império. A partir de entao, sdo criadas as
Assembléias Provinciais Legislativas que pas-
sam a legislar sobre a instru¢do publica. O
governo da Provincia mineira toma para si
aorganizagao da instrugdo e, com base nesta
legislacao, estabelece escolas de primeiras
letras, definindo o que nelas devia ser ensi-
nado, e as capacidades necessarias ao pro-
fessor para que pudesse exercer sua funcao.

As décadas de 1830 e 1840 foram se
mostrando momentos importantes para a
constituicao desses processos, pois percebe-
mos, através das diversas fontes pesquisa-
das, um discurso articulado a respeito da
necessidade de formacao dos professores e
da criagdo de uma instituicdo onde esses
pudessem ser devidamente preparados para
0 exercicio do magistério.

Tal instituicdo, a Escola Normal de
Ouro Preto, foi criada através do artigo 72
da Lein.13. Esta instituicao teve uma gran-

140

de importancia para a instru¢ao elementar
no século XIX, sendo considerada como o
local de transmissdo de um saber pedagé-
gico que ¢ construido na confluéncia de
diversos discursos, como o jornalistico, o
legal, os discursos encontrados em relatori-
os de Presidentes de Provincia e aqueles
encontrados em documentos escritos por
professores. Foi 0 espago legitimado de pro-
ducao e circulagao de um saber pedagégi-
o que tentava racionalizar e legitimar as
praticas educativas escolares, tendo como
papel principal formar os professores, por
meio da transmissao de métodos de ensi-
no. Esse espaco produziu aquilo que
estamos chamando de um modelo de pro-
fessor, e, a0 mesmo tempo, a desqualifi-
cagao dos mestres de primeiras letras que
atuavam até entao.

Parece-nos que foi nesse momento
que se produziram discursos fundadores
sobre a necessidade de formacao dos pro-
fessores, tomando-se a Escola Normal como
0 elemento aglutinador desses discursos.
Veremos que a Escola Normal de Ouro Pre-
to foi a principal estratégia e espaco de pro-
ducao e de estabilizaao do discurso sobre
a necessidade de formacao dos professores.

0 modelo de professor forjado pelos
governantes da Provincia mineira deveria
freqlientar a Escola Normal, dominar os
conhecimentos exigidos na Lei e os mé-
todos de ensino, além de ter uma moral
exemplar, de encarar a profissao como um
sacerdocio e de ter uma sélida formacao
religiosa.

A Instrucdo Publica teve também um
papel importante no processo de consolida-
¢ao do Estado, aparecendo como uma das
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estratégias fundamentais defendidas pelos
governantes do Pais para a produgao de
um povo ordeiro e civilizado e, sobretudo,
para a construcao da nagao brasileira.

Considerando-se que antes das dé-
cadas de 1830 e 1840, a preocupacao com
a instrugao publica e com a formacao dos
professores era muito dispersa, dando-se
énfase a questdes politicas, acreditamos que
¢ nesse momento que se intensifica a pre-
ocupagao com a educagao. A necessidade
de formacao dos professores impoe-se, a0
mesmo tempo que se produzem estrategi-
as para a construgao do modelo de profes-
sor, calcado no sacerdocio e na abnega-
cao. A pesquisa procurou desvelar como
esse discurso foi sendo produzido e quais
as estratégias de circulagao utilizadas para
a sua estabilizacao.

Para a compreensao da producao e
circulagao dos discursos em relacao a for-
macao dos professores foram utilizados os
conceitos de discurso fundador de Eni
Orlandi (1993) como também os de repre-
sentacdo e apropria¢ao de Roger Chartier
(1991), além do conceito de estratégia de
Michel de Certeau (1994).

Segundo Orlandi, discurso fundador
¢ 0 que instala as condicoes de formagao
de outros discursos, funcionando como re-
feréncia. O que o caracteriza como funda-
dor é que ele se apropria do passado, ‘cria
uma nova tradicdo, ele re-significa o que
veio antes e institui ai uma memaria outra.
0 sentido anterior é desautorizado. Instala-
se outra ‘tradicao’ de sentidos que produz
0s outros sentidos”. Os discursos fundado-
res “sdo enunciados que ecoam e reverbe-
ram efeitos de nossa historia em nosso dia-
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a-dia, em nossa reconstrugao cotidiana de
nossos lacos sociais, em nossa identidade
histérica” (Orlandi, 1993, p. 12).

0 que interessa, sobretudo no discur-
<o fundador ¢ a sua historicidade. E impor-
tante pensar como os diferentes processos
discursivos se relacionam e como atuam
na perpetuacdo e cristalizacao de determi-
nados sentidos em detrimento de outros,
como tecem e homogeneizam a memoria
de uma época. No discurso fundador ha
uma indistingao entre imaginacao, imagina-
rio e realidade. Esse discurso se faz em uma
relacdo de conflito com o processo de pro-
ducao de sentido, ai produzindo uma rup-
tura, um deslocamento. Deve-se observar,
portanto, que nao se trata de pensar em
criacdo de sentidos como se eles pudessem
ter uma origem de ponto principal. De acor-
do com a andlise do discurso, sujeito e sen-
tido se constituem ao mesmo tempo.

Para Orlandi, “embora discurso fun-
dador possa corresponder a discursos que
produzam rupturas localizadas e que sua
funcdo da atividade discursiva que € em si
acontecimento, portanto capaz do novo, do
deslocamento na filiagéo da memoria” a
autora prefere dar 0 nome de discurso fun-
dador aquilo a que, em Foucault, é chama-
do de “instauracdo de discursividade’. Os
autores ndo sao apenas autores de suas
obras, também “produzem a possibilidade
e a regra de formacao de outros textos’
(Orlandi, 1993, p. 24).

No caso desta pesquisa, considera-
mos que, fundamentados na producao do
discurso em relacao a organizagao da ins-
trucdo, vao se produzindo outros discursos,
como o da necessidade da formagao do
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professor, da criacao de um modelo de pro-
fessor e da incapacidade dos mestres.

A partir de entdo intensifica-se a ne-
cessidade de uma instituicao que seja ca-
paz de formar esse professor, tornando-o
capaz e habilitado. A experiéncia que o
mestre tinha em ensinar ndo mais é consi-
derada como suficiente para o exercicio do
magistério. Nesse processo foi se produzin-
do a necessidade de uma outra formacao
e da necessidade da Escola Normal. Na
medida em que a Escola Normal ¢ criada,
ela vai se produzindo como fundamental.

A Escola Normal de Ouro Preto fun-
ciona neste movimento como o elemento
aglutinador, produtor de um discurso so-
bre modelo de professor que se queria for-
mar, e terd como fungdo unificar o discurso
acerca da formacao. Seréa através da Esco-
la Normal que esse discurso se estabilizarg,
criando condicoes de possibilidade para
sua reproducao ao longo do tempo. Nesse
processo, a Escola Normal nao sera ape-
nas uma agéncia de formagao dos futuros
professores, mas uma entidade portadora
de um sentido para a profissao docente e
para a propria formacao.

0 discurso da necessidade de civili-
zar a nagao por meio da instru¢ao e o en-
tendimento de que o seu fracasso, naquele
momento, estava vinculado a falta de pro-
fessores com uma formagao adequada, vai
ser encontrado ainda nos relatérios de Pre-
sidentes de Provincia no final da segunda
metade do século XIX. Isso refor¢a a nossa
hipétese, pois esse discurso que se inicia
mais ou menos no final da década de 1820
e ganha for¢a nas décadas de 1830 e 1840,
vai continuar criando um novo sentido para
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a instrucao e para a formagao dos profes-
sores. Interessa saber por que esse discur-
so ¢ to eficaz que se impregna nas repre-
sentacdes sobre a formacao? Com quais
forcas ele atua que permitem a sua
longevidade?

A Escola Normal é considerada fun-
damental para a consolidagao da instru-
¢do publica. Assim sendo, o conceito de es-
tratégia nos ajuda a compreender como a
Escola Normal de Ouro Preto foi, aos pou-
Cos, se constituindo como um “Proprio” &
medida que foi produzida como o espaco,
o lugar legitimado de formagao dos pro-
fessores, preparando assim a expansao do
discurso da formacao.

Para a compreensao de como os dis-
cursos foram produzindo a necessidade da
formacao dos professores, nos atentamos
aos processos de apropriacao a que tais
discursos foram submetidos, e & represen-
tacao produzida sobre a escola e os pro-
fessores.

O conceito de representacao de
Chartier nos ajudou a medida que permi-
tiu designar e ligar trés realidades. Primeiro,
Chartier coloca as representaces coletivas
como sendo aquelas que incorporam, nos
individuos, as divisdes do mundo social e
estruturam os esquemas de percep¢ao e
apreciacao a partir dos quais estes classifi-
cam, julgam e agem; depois, as formas de
exibicao do ser social ou do poder politico,
enfim as formas institucionalizadas e obje-
tivadas tal como as revelam tanto os sig-
nos e performances simbdlicas por meio da
imagem e do rito, quanto as representacoes
em um significante de uma identidade ou
de um poder, dotado assim de continuida-
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de e estabilidade (Chartier 1991, p. 183).

Pensar as apropriagoes culturais per-
mite também que nao se considere total-
mente eficazes e radicalmente aculturantes
os textos ou palavras que pretendem mol-
dar os pensamentos e condutas. As prati-
cas de que deles se apoderam sao sempre
criadoras de usos ou de representacdes que
ndo sao, de forma alguma, redutiveis a
vontade dos produtores dos discursos e das
normas. O ato de leitura nao pode, de ma-
neira nenhuma, ser anulado no proprio tex-
to, nem nos comportamentos vividos nas
interdigoes e nos preceitos que pretendem
regulé-los. A aceitacao das mensagens e
dos modelos opera-se sempre por meio de
ordenamentos, de desvios, de reempregos
singulares (Chartier, 1990, p. 136).

Ao se trabalhar com as fontes sele-
cionadas para a pesquisa € preciso reco-
nhecer que elas ndo sao expressao da ‘mais
pura realidade’, mas o que a elite mineira
quis registrar sobre sua época. Isso nao sig-
nifica dizer que sdo mentiras ou deturpa-
¢ao do real, mas um determinado olhar
sobre ela, olhar esse que € parte integrante
e inseparavel da realidade. Esses relatos sao
registros do que Le Goff chamou de docu-
mento-monumento: produto de uma soci-
edade e de suas relagoes de forca. Eles se
ligam a um poder de perpetuacdo e de
imposicao ao futuro - voluntaria ou
involuntaria - de uma determinada imagem
dessa sociedade’.

As fontes utilizadas para realizacdo
dessa pesquisa foram: os exames de ins-
tru¢do publica feitos pelos professores, apos
freqlientarem a Escola Normal de Ouro Pre-
to; a Legislagao produzida no periodo es-
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tudado, documentos produzidos por pro-
fessores, o jornal O Universal relatérios pro-
duzidos por Presidentes de Provincia; e um
manual traduzido da lingua francesa para
a adocao na Escola Normal®.

Os exames de Instrucao Publica rea-
lizados pelos professores, ap6s freqiienta-
rem a Escola Normal de Ouro Preto, foram
analisados nessa pesquisa a fim de contri-
buir para o entendimento de como ocorreu
0 processo de producdo da profissao do-
cente em Minas Gerais.

Até meados da década de 1830, os
exames para o provimento das cadeiras de
primeiras letras, na provincia mineira, eram
realizados de forma pouco sistematica.
Neste periodo o processo de contratacao
de professores era feito através da avalia-
¢ao oral e escrita dos candidatos, na qual
assumia centralidade a andlise de seus
conhecimentos sobre o sistema de ensino
mutuo.

Em meados da década de 1830,
através do estabelecimento da Lei n. 13 de
1835 e a criagao da Escola Normal, regula-
mentam-se 0s exames para sele¢ao de pro-
fessores. O artigo 17 da referida lei passa a
exigir que os “‘conhecimentos exigidos nes-
ta lei se provarao por exames publicos, fei-
tos com approvacao perante o governo ou
delegados de ensino, a quem elle cometter”.

Os critérios de selec@o foram aos
poucos se especificando. Se em 1835 a Lei
n. 13 ndo determinava um método a ser
seguido na Escola Normal e n&o se exigia
o dominio de um método do professor, ja
em 1846, a Lei n. 311 de 8 de abril, adota o
método simultaneo para a instrucao ele-
mentar. Por meio do seu artigo n. 11, esta-
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belece, ainda, que os professores que ja
atuavam no magistério e aqueles que de-
sejavam concorrer a uma vaga de profes-
sor, para serem admitidos ao exame de que
trata o artigo, deveriam freqiientar a Esco-
la Normal por um periodo de dois meses.
0 exame constava de uma disserta¢ao so-
bre aqueles métodos de ensino que eram
seguidos na provincia mineira até aquele
momento, e sobre aquele que era ensina-
do na Escola Normal, além da producdo
de um texto em lingua portuguesa e a re-
solucao de um problema de aritmética.

A producado de uma legislagao pro-
pria permitiu dar origem @ um novo senti-
do para a instrucao, na medida em que
buscava normatizar e regular a instituicao
escolar, bem como conferir identidade aos
profissionais que nelas deveriam atuar. A
legislac@o pode ser considerada como uma
das estratégias que os dirigentes mineiros
utilizaram para produzir a necessidade da
formagdo do professor e para controlar
quem poderia exercer a funcao.

No caso desta pesquisa, a analise da
Lei n. 13 e das demais leis, nos permitiu
compreender como foi se definindo uma
especificidade para o que era ser professor,
por meio do detalhamento de habilidades,
de conhecimentos e de condutas que o pro-
fessor deveria possuir. A lei definiu também
a organizacao da instrucao e estabeleceu
a criagao de uma instancia de formagao
dos professores, tanto daqueles que ja exer-
ciam a profissao, como daqueles que se
candidatavam ao cargo. Isso mostra como
passou a existir um maior controle por par-
te do governo sobre o professor. Tal legisla-
¢ao sera analisada no sentido de permitir
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uma melhor compreensao dos processos
de escolarizacao dos conhecimentos, da
complexidade da acdo docente e escolar,
das habilidades e do perfil de professor que
eram exigidos e das questdes relacionadas
ao género.

J4 os oficios analisados constituem-
se de varios documentos encontrados nos
codices do Arquivo Publico Mineiro. Entre
eles encontramos oficios dirigidos aos Dire-
tores de instru¢ao publica, em sua maioria
contendo pedidos de demissao, cujas justi-
ficativas se referiam as péssimas condigoes
de trabalho e aos baixos salarios recebi-
dos pelos professores. Encontramos tam-
bém reclamacdes devido a falta de verbas
para o pagamento dos aluguéis das casas
onde funcionavam as escolas isoladas. Es-
ses documentos serao analisados no sen-
tido de compreender as representacoes que
os professores tinham da instru¢ao e qual
a situacao dela no periodo estudado.

Ainda entre esses documentos, en-
contramos algumas pastas contendo ofi-
cios de professores primarios enviados ao
governo. Em uma delas ha um documento
no qual o professor Francisco de Assis Pe-
regrino apresenta um relatério que foi es-
crito apds sua a viagem a Franga, para
observar como era organizada a educagao
elementar naquele pais.

Esse documento, intitulado pelo pro-
fessor de Memodria, trata-se de um manus-
crito datado de 13 de abril de 1839, estan-
do em bom estado de conservacao. Cons-
ta de 33 folhas e é divido em quatro par-
tes: 12 arranjo material, 22 meios discipli-
nares, 32 distribuicao dos tempos e dos tra-
balhos, e 42 medidas legislativas, e deve-
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res do professor, juntamente com algumas
observacdes gerais. No documento, o pro-
fessor descreve de maneira bastante clara
como deve ser uma aula, os materiais ne-
cessarios, a organizagao dos espagos, 0s
meios disciplinares e o tempo que o pro-
fessor pode gastar com cada aluno, tanto
no método individual como no simulténeo.
Isso nos permitiu compreender qual méto-
do se propunha para a instrucao elemen-
tar e que tipo de organizacao se pretendia,
além de demonstrar os esfor¢os que eram
realizados pelos dirigentes mineiros na ten-
tativa de organizar a instrucao publica.

A Memodria escrita pelo professor
Peregrino em 1839, ap6s ter assinado um
contrato com a Provincia Mineira para ob-
servar na Franca o sistema de ensino la
adotado, pode ser considerada como uma
pec¢a a mais na producao da necessidade
de formacao dos professores, ja que temos
evidéncia de que esse documento foi bas-
tante lido. No texto, o professor propde-se
a romper com um modelo de instrugao que
se caracterizava pela desorganizacao, pela
utilizacdo de um método de ensino consi-
derado ineficaz e com a prética de profes-
sores incapazes e ignorantes. Era preciso,
segundo os argumentos apresentados, es-
tabelecer uma instrucao calcada no que de
mais moderno havia em educacao.

O jornal O Universal foi um impor-
tante veiculador do que acontecia acerca
da educacao e da instrucao publica, sendo
editado durante 17 anos. O jornal, sequn-
do os editores, deveria ser publicado as se-
gundas, quartas e sextas-feiras. No entan-
to, durante a consulta a essa fonte, observa-
mos que, as vezes, O Universal era publi-
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cado durante todos os dias da semana.
Neste jornal a educagao aparece em suas
paginas com enorme destaque, sendo con-
siderada uma das principais estratégias
para a ‘producdo de um povo ordeiro,
civilizado, e para a constru¢ao da nacao
brasileira". O jornal coloca em circulagao no-
ticias e informagoes sobre instru¢ao publi-
ca na Provincia de Minas Gerais e em di-
versos paises do mundo, tornando publi-
cos os projetos de instrucao publica, proje-
tos esses que tinham por objetivo colocar
o Brasil a par do que de mais moderno
havia na educagao.

A andlise d'O Universal nos permi-
tiu observar quais eram as representacoes
sociais que circulavam em relagao aos pro-
fessores primarios, a profissao docente, o
tipo de discurso que era produzido acerca
do papel do professor e que modelo de
professor desejava-se construir.

Analisamos também, para o perio-
do estudado, os relatérios de transmissao
de cargo apresentados pelos presidentes de
Provincia quando o deixavam, e os relato-
rios apresentados por estas mesmas auto-
ridades na abertura anual dos trabalhos da
Assembléia provincial®

Por meio desses relatorios foi possi-
vel analisar as representacdes acerca da
importancia que é dada a Instrucao Publica,
aos professores, a Escola Normal e a Profis-
sao Docente. Os relatos realizados pelos Pre-
sidentes permitem compreender como se
pensava a instrucao em Minas Gerais; a im-
portancia que ela tinha para a nagao; as di-
ficuldades encontradas para a sua organi-
zagao; criticas as vérias mudangas na legis-
lagao, a fim de melhorar a instrucao; os gas-
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tos que a Provincia fazia com este ramo da
administragdo publica e quais as medidas
tomadas para a formacgo dos professores.
Nestes relatorios poderemos, sobretudo, ver
em que momento se intensifica o discurso
sobre a incapacidade dos professores e como
a falta de formagao destes passa a ser um
problema que deve ser combatido.

Outra de nossas fontes foi 0 Manual
do Barao De Gérando “Curso Normal para
Professores de Primeiras letras ou Dire¢oes
relativas a educa¢ao phisyca, moral e
intellectual na escolas primdrias, utilizado
pela Escola Normal de Ouro Preto. Traduzi-
do no ano de 1839, tinha por objetivo di-
vulgar o método de ensino mutuo e pro-
duzir um texto que os professores pudes-
sem utilizar em sala de aula. Foi o primeiro
manual com este objetivo e que foi tradu-
zido, de que se tem noticias no Brasil. A ana-
lise deste Manual nos permitira investigar
o modelo de professor que se pretendia
formar naquele momento.

A primeira metade do século XIX em
Minas Gerais, foi um momento de intensos
debates sobre a organizagao da instrucao
publica e da formacao dos professores. O
periodo foi marcado pela producao de dis-
cursos, Nos quais a necessidade de organi-
zacdo da instrugao publica e da formacao
de professores era insistentemente prega-
da. Por meio de discursos como o jorna-
listico, o legislativo, aqueles produzidos por
presidentes de Provincia, por professores e
por tradugdo de manuais didaticos, foram
construidas representagdes sobre quem
deveria ser o professor primario e os conhe-
cimentos que estes precisariam adquirir.

Esta pesquisa buscou identificar e
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analisar que representagdes foram construi-
das acerca da profissao docente e a forma-
¢3o dos professores em Minas Cerais entre
os anos de 1825 e 1852, por meio da pro-
ducao e circulacao destes discursos sobre a
educagao, a instrucao publica e a formacao
de professores. O recorte temporal foi assim
pensado, devido ao fato de que, no ano de
1825, com a publicagéo d' O Universal, per-
cebe-se, em Minas Gerais, a producao de um
debate mais intenso acerca da necessidade
de escolarizar a populagao, e conseqtiente-
mente, de organizar a instru¢do publica e de
formar adequadamente os professores de
primeiras letras. O ano de 1852 foi escolhi-
do porque nesse momento a Escola Nor-
mal de Ouro Preto, criada em 1835, foi fe-
chada por um espago de 19 anos, sendo
reaberta somente no ano de 1872.

Este artigo foi organizado em trés
momentos. No primeiro, foi analisado como
foram produzidos os discursos sobre a ne-
cessidade de organizar a instru¢do publica
e, a partir dai, a necessidade da formacao
dos professores. Procura-se evidenciar como
o melhor aproveitamento do tempo e con-
sequientemente, a adogao de métodos de
ensino que permitiu esse objetivo foi ga-
nhando centralidade nas discussdes sobre
a organizacao da instrucao, e criada a ne-
cessidade de outra formagao para os pro-
fessores.

No segundo, foram analisadas as
estratégias utilizadas pelos governantes
mineiros para institucionalizar a formagao
dos professores e para produzirem 0 mo-
delo de professor, que se pretendia para a
instrucdo publica naquele momento. Sali-
enta-se como, por meio da producdo de
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uma legislacdo especifica e da utilizacao
do Manual do Bardo De Gérando, foram
sendo produzidas representacdes sobre a
profissao docente e sobre o perfil que de-
veria ter aquele que desejasse ingressar ou
permanecer no magistério primario, na pri-
meira metade do século XIX.

No terceiro momento foi analisado
o papel da Escola Normal na construcao
deste modelo de professor e de que ma-
neira ela se produziu como fundamental,
criando sentido para o discurso da necessi-
dade de formar o professor. Analisamos
também como os exames instituidos para
selecao de professores, para o preenchimen-
to de cadeiras de primeiras letras, tinham o
objetivo de demonstrar as competéncias ad-
quiridas na Escola Normal e permitir, ague-
les que fossem aprovados, o legitimo in-
gresso na carreira. Os exames podem ser
considerados como uma pauta de preocu-
pacdes em torno da qual os sujeitos deve-
riam ser formados e para qual deveriam
construir sensibilidades especificas.

Consideracoes finais

Neste texto pudemos perceber que
as representacdes da profissao docente em
Minas Gerais, na primeira metade do sécu-
lo XIX, foram construidas ao mesmo tem-
po em que os dirigentes mineiros produzi-
ram a necessidade da organizacao da ins-
trucao publica primaria, e, conseqlientemen-
te, da formac@o dos professores.

A produgdo de um discurso acerca
da necessidade de organizar a instrucao e
de formar os professores em Minas Gerais
esteve atrelada a uma discussao que ocor-
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ria em todo o Império, ou seja, tornar o Brasil
um pais moderno e civilizado. A educacao
foi considerada como uma das estratégias
mais importantes para que tal objetivo fos-
se alcangado.

Na provincia mineira, a educacao e
a instrucao da populagdo foram ampla-
mente discutidas e afirmadas como essen-
ciais. Essas discussoes circularam por toda
a provincia através do Jornal O Universal
Esse periddico tinha a intencao de tornar
publicos todos os esforcos que vinham sen-
do realizados pelos dirigentes mineiros, para
a organizacdo de um sistema publico de
ensino. Por meio das publicagdes realiza-
das nesse jornal, foi possivel acompanhar
as discussoes propostas pela Assembléia
Legislativa Provincial, no sentido de promo-
ver melhoras na instrucao e na formagao
dos professores. Eram também publicadas
as leis criadas com o objetivo de propor um
novo ordenamento para a instrucao publi-
ca, bem como trechos de relatérios de Pre-
sidentes de Provincia que veiculavam re-
presenta¢des sobre a instrucao. O Univer-
saltinha a clara inten¢@o de mostrar que,
somente através da organiza¢do da instru-
¢ao publica, seria possivel elevar o pais para
o nivel das nagdes civilizadas.

Organizar a instrucdo em Minas Ge-
rais, nas primeiras décadas do século XIX
era, sequndo os dirigentes mineiros, romper
com uma estrutura ineficaz, baseada em um
método de ensino considerado ultrapassa-
do e dispendioso - 0 método individual - ¢,
sobretudo, formar devidamente os professo-
res. Era preciso romper com um método que
tinha caracteristicas de uma educacao do-
méstica, através da qual o professor ensina-
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va individualmente aos alunos assim como
as maes ensinavam a seus filhos.

Ainstru¢o publica assim organiza-
da era considerada ineficaz uma vez que
os alunos permaneciam na escola durante
muitos anos e, entretanto, quando dela se
desligavam liam e escreviam muito mal. As
discussoes sobre questoes metodolégicas
foram o fio condutor dos debates nesse mo-
mento. Era preciso, sequndo os dirigentes
mineiros, que se investisse em um método
de ensino eficaz e econdmico e que,
concomitante a isso, proporcionasse um
melhor aproveitamento do tempo.

A partir desse momento ganha for-
¢a a defesa do método mutuo. A sua ado-
¢ao era defendida pela economia que pro-
porcionava na medida em que um sé pro-
fessor seria capaz de ensinar até mil alu-
nos com a ajuda de monitores, sendo preci-
S0 pagar apenas um saldrio. A estrutura e
organizagao desse me¢todo permitia uma
aprendizagem mais eficaz e rapida, além
de resolver um sério problema apontado
pelos governantes da provincia: a falta de
professores habilitados e capazes de exer-
cer 0 magistério.

Ao se produzir a necessidade de uma
outra organizacao para a instrucao prima-
ria, percebe-se também a producao do dis-
curso da desqualificacdo dos professores
que até entdo ensinavam. Estes foram con-
siderados incapazes, desinteressados e
despreparados. A falta de professores devi-
damente habilitados para atuarem no
magistério passa a ser considerada a prin-
cipal causa do fracasso em que se encon-
trava a instrucdo. Assim, a complexidade
da organizacao da instru¢ao publica prima-
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ria proposta pelo método mutuo traz a
cena a discussao sobre um novo perfil de
professor que devia ser formado.

A partir de entao, nota-se que os diri-
gentes mineiros produzem a necessidade
de uma outra formagao para os professo-
res. Além dos discursos que ja circulavam
n'O Universal sobre a incapacidade dos
professores, € criada uma legislagao pro-
pria a fim de ordenar e estabelecer critérios
para a organizagao da instru¢ao e para o
ingresso e a permanéncia dos professores
no magistério primario.

Nesse movimento de organizacao da
instrucao e de estruturagao da formagao
dos professores foi sendo produzida a in-
competéncia da familia para educar seus
filhos e, a0 mesmo tempo, a escola foi pro-
movida como o lugar privilegiado de trans-
missao de saberes e de costumes. Mais que
isso, nesse momento, produz-se a necessi-
dade de um novo professor como condi-
¢ao essencial para a organizacao da ins-
trucdo. Aos critérios de ordem moral antes
considerados como suficientes, foram acres-
cidos critérios que diziam respeito a deter-
minadas habilidades que os professores
deveriam adquirir.

Os professores que pretendessem
exercer 0 magistério, tanto publico quanto
particular, deveriam adquirir os conhecimen-
tos estabelecidos pela lei e dominar os mé-
todos de ensino adotados na Provincia e,
sobretudo, freqlientar a Escola Normal. Nes-
se sentido, a necessidade de uma institui-
¢ao capaz de formar adequadamente os
professores primarios foi insistentemente
defendida pela elite mineira. Era consenso
entre os dirigentes mineiros que a formacao
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dos professores exigia melhores condigdes.
A Escola Normal passa a ser considerada o
espaco legitimado de producao e transmis-
s30 de um saber racionalizado que
direcionaria as praticas educativas escolares.

A prética da Escola Normal era pau-
tada no ensino dos conhecimentos especi-
ficados pela lei e dos métodos de ensino
utilizados & época: 0 método individual,
mutuo, simultdneo e o misto. Apés a fre-
quiéncia de dois meses, 0s professores eram
obrigados legalmente a dissertar sobre os
meétodos de ensino aprendidos e a realizar
uma prova, na qual seriam avaliados quan-
to 2 escrita e a capacidade de resolucao de
problemas de aritmetica.

Dessa forma, podemos afirmar que
as discussoes em torno da formacao dos
professores contribuiram com algo de fun-
damental na histéria da educacao brasilei-
ra, ou seja, foi importante para a constru-
¢do daquilo que estamos chamando de
discurso fundador a respeito da instrucao
e, sobretudo, da profissao docente em nos-
so pais. Nessas discussoes e, por meio de-
las, produz-se e estabiliza-se um discurso
sobre a (in)competéncia e desinteresse dos
mestres, sobre a responsabilidade dos mes-
mos quanto ao fracasso da escola e, por
fim, sobre o lugar e fun¢ao formadora das
escolas normais.

Ao mesmo tempo, foi no interior das
Escolas Normais que se difundiram e irra-
diaram os conhecimentos relativos aos
métodos de ensino capazes de ordenar o
espaco escolar, bem como dos saberes a
serem transmitidos no interior da escola.
Apesar dos seguidos fechamentos e de
todas as criticas que foram feitas em rela-
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co a eficacia da Escola Normal de Ouro
Preto, ndo podemos negar que essa insti-
tuicdo teve uma grande importancia na
formacao dos professores e pode ser con-
siderada como uma das mais consistentes
acdes dos dirigentes mineiros para organi-
zar a instrucao publica elementar.

Na segunda metade do século XIX
ainda no periodo imperial, a Escola Nor-
mal foi reestruturada, assumindo centrali-
dade a discussdo quanto aos conhecimen-
tos transmitidos por ela. Seu tempo de du-
racao foi estendido para dois anos, ao lon-
go dos quais o aluno deveria cursar um rol
de disciplinas que fora ampliado tanto no
que tange ao niimero delas, quanto aex-
tensio de conhecimentos desenvolvidos
em cada uma.

Esta instituicdo teve uma grande
importancia para a instrucao elementar no
século XIX, sendo considerada como o lo-
cal de transmissao de um saber pedagégi-
co que foi construido na confluéncia de di-
versos discursos. Foi o espago legitimado
de produ¢ao e circulacao de um saber pe-
dagégico que tentava racionalizar e legiti-
mar as praticas educativas, tendo como
papel principal a formacao dos sujeitos que
seriam autorizados a formar as novas ge-
racdes, por meio da transmissao de méto-
dos de ensino. Esse espago produziu aqui-
lo que estamos chamando de modelo de
professor e, a0 mesmo tempo, desqualifi-
cou os mestres de primeiras letras.

Foi no interior das Escolas Normais
que se difundiram e iradiaram 0s conheci-
mentos relativos aos métodos de ensino
capazes de ordenar 0 espaco escolar, bem
como 0s saberes a serem transmitidos no
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interior da escola, organizados nas discipli-
nas escolares. Dessa forma, a historiografia
da educacdo brasileira, ao contemplar o
periodo oitocentista, indica que a Escola
Normal tem ai papel fundamental de cons-
tituicao de um savoir-faire caracteristico do
oficio docente. Isso nao significa que os dis-
cursos e saberes veiculados no interior des-
sas instituicoes tenham sido produzidos
pelos professores na sua acao pedagdgi-
ca. Ao contrdrio, eram ressignificados no
processo de apropriacao pelo professora-
do, 0 que demanda a realizagao de outros
estudos para a compreensao desta dimen-
sdo da profissao docente.
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Para abrir estas reflexdes sobre o cam-
po de pesquisa educagdao e comuni-
cagao, quero ressaltar que diversos experi-
mentos e investigagdes, na confluéncia des-
sas duas areas, revelam ja um longo cami-
nho percorrido. Mas ainda ha muito a per-
correr. Inicio lembrando que buscarei abor-
dar essa tematica com a convic¢ao de que
0 que move um pesquisador é menos a cer-
teza e mais a duvida. Assim, acredito, € pre-
ciso trabalhar com muita clareza as pergun-
tas e buscar situa-las nos diferentes cendri-
0s onde agdes educativas e comunicativas
acontecem, juntas ou separadas. S6 assim,
penso, serd possivel uma aproximagao das
respostas necessarias. O que trago para esta
reflexdo sao também as minhas proprias
duvidas como pesquisadora, consciente de
que os educadores que se interessam por
essa area compartilham de muitas delas.

Comunicag¢ao e educacao, quando
reunidas, fazem emergir, para efeito da edu-
cacao que hoje se deseja praticar, o senti-
do do novo. Novos instrumentos, métodos,
tecnologias, formulas, novos processos pa-
recem se apresentar. E com muita freqiién-
cia, nesse campo de pesquisa e atuacao,
que surgem questoes fundamentais da
contemporaneidade relativas a inovacao,
a novidade. Como lidar com esses aspec-
tos? Como fazer com que as atividades que
unem comunicacao e educagao venham a
contribuir para concretizar a¢oes no senti-
do da construgao da educacao brasileira?
Essas sdo perguntas que afetam a todos
os educadores que buscam incorporar mei-
0s de comunicagao a processos educacio-
nais. E, da mesma forma, buscam refletir
sobre que tipo de educacao os meios de
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comunicacao realizam.

Cabe lembrar que 0 novoé uma ca-
tegoria temporal e, portanto, em constante
movimento, passagem, mutagao. E traz ain-
da o sentido agregado das tecnologias que
a humanidade constroi. A essa altura, re-
corro a Walter Benjamin (1987:117), lem-
brando

[] como nossos telescopios, avides e fogue-
tes [televisores, computadores, satélites]
transformaram os homens antigos em cria-
turas inteiramente novas, dignas de se-
rem vistas e amadas. De resto essas cria-
turas também falam uma lingua inteira-
mente nova. Decisiva, nessa linguagem,
¢ a dimensao arbitraria e construtiva, em
contraste com a dimensao organica.

As tecnologias que permitiram o
surgimento de processos de comunicagao
em larga escala e as novas linguagens que
delas emergiram tém sua génese nas des-
cobertas cientificas do final do século XIX e
inicio do XX Bachelard (1996:9), no seu li-
vro A formagao do espirito cientifico, escrito
em 1938, divide a ciéncia em trés momen-
tos. O estado pré-cientifico, que ‘compreen-
deria tanto a Antiguidade classica quanto
os séculos de renascimento e de novas
buscas como os séculos XVI, XVIl e até
XVIII'. O estado cientifico, preparado no fim
do XVIll, chegaria até o inicio do século
passado. O ano de 1905 marca, para
Bachelard, o novo espirito cientifico, ‘mo-
mento em que a Relatividade de Einstein
deforma conceitos primordiais que eram ti-
dos como fixados para sempre’, colocan-
do em questao as certezas humanas.

E, talvez, o mais significativo para as
ciéncias da educacao seja a pergunta que
comega a se colocar mais fortemente:
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doravante, o que é o certo? Toda a ciéncia
fica marcada, entdo, por esse 10vo espifito.
Todas as areas do conhecimento comecam
a se renovar dando sinais do que Bachelard
(1996:9) chamou de espantosa maturida-
de espiritual. ‘A partir dessa data, a razao
multiplica suas objecdes, dissocia e religa
as nocoes fundamentais, propde as abs-
tracdes mais audaciosas”. Os instrumentos
e linguagens que se incorporam cada vez
mais aos processos educativos, fotografia,
cinema, televisao, computadores, tém sua
génese nesse momento historico. Sao es-
ses instrumentos que vao permitir que a
humanidade entre no que Benjamin
(1987:165) chamou de “a era da reprodu-
tibilidade técnica”. Todos esses instrumen-
tos sdo, de certa forma, comprometimen-
tos com suas origens, embora nem sempre
as evoquem; 0 computador, para dar SO um
exemplo, surgiu para estudos de balistica,
durante a Sequnda Guerra Mundial.

0 novo espirito cientifico gerou tan-
tas novas idéias que, acredito, possa ter ge-
rado também o espirito da novidade e isso,
para quem atua em educacao, ¢é algo mui-
to delicado: a busca do novo a qualquer
preco. As questdes que 0 novo suscita tém
implicacdes com o tempo de que falava-
mos acima e, mais ainda, com o antigo. O
que engendra outra situacao complexa, se
nao soubermos lidar com ela, que é o espi-
rito do descartavel. Tudo se passa como se
0 novo sempre pudesse prevalecer sobre 0
antigo, e muitas experiéncias significativas
sao relegadas ao segundo plano ou mes-
mo descartadas. No entanto, posso pensar
que a educacao a distancia - um dos pro-
cessos mais modernos de ensino - talvez
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tenha suas origens nas cartas de Platao ou
ainda nas pinturas rupestres de cavernas
que se espalham por todo o planeta. So-
bretudo essas ultimas pairam como um
desafio & compreensdo das proprias ori-
gens do homem e de suas experiéncias de
comunicacao com seus contemporaneos e
com todas as geragdes que o sucederam.
0 universo da comunicacao huma-
na é, hoje, pela agao da midia, um espaco
povoado de imagens, sobretudo visuais.
Imagens de todos 0s géneros povoam 0s
grandes conglomerados habitacionais e
podem ser vistas em muitos lugares. Ima-
gens trazem em si um sentido estético pro-
fundo, tocam mais as sensagoes que a ra-
730 e, em tensao, fazem emergir lembran-
¢as, rememoragoes e, assim, suscitar novos
sentimentos e indagacdes, ao infinito. As-
sim, penso, estdo muito proximas do senti-
do de transdisciplinaridade que envolve a
dimens3o espacial e perpassa a reflexao
sobre nossas duas areas: comunicagao e
educacao.
Atransdisciplinaridade reata com os gran-
des principios dos humanistas do
Renascimento. Com ela, tornamos a en-
contrar a inteligéncia das disciplinas. A
nova catedral é aquela da inteligéncia, da
poesia, da visao, que associa todos 0s ofi-
cios num novo companheirismo no qual
cada um aporta o seu saber para que
juntos possam reencontrar a harmonia
das proporcdes. () A visao transdisciplinar
¢ tanto uma visao quanto uma
metodologia do conhecimento, € um re-
encontro da rigueza do sentido aparente
e do sentido escondido mediante um did-
logo entre as ciéncias e as tradicoes, en-
tre as ciéncias e a beleza da poesia e da
arte (RANDON, 2000:118).
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ALIX, Yves. Saturne, 1930. Fonte: Le Monde
Diplomatique, outubro, 1999.

Aimagem que apresento acima é a
de Saturno para os romanos, Cronos ou
Urano para os gregos, o Deus que devora-
va os proprios filhos com receio de que es-
tes o destronassem (Chevalier et al, 1999,
p. 307). Cronos é relacionado com a dimen-
sao temporal dita, por isso mesmo, crono-
l6gica, que a tudo e a todos consome, é o
tempo que passa inexoravelmente rumo a
um fim. Essa imagem, de 1930, de Cronos
devorando um dos seus filhos, tendo a Tor-
re Eiffel como pano de fundo, é emblemati-
ca para efeito dessa reflexao, sugere uma
leitura que une o Deus mitico do tempo
com a modernidade histérica, momento em
que a tecnologia surge com toda a sua for-
¢a nas Exposicoes Universais do inicio do
século XX. Parece ainda sugerir que mes-
mo a mais poderosa das tecnologias nao
podera fugir a acao do tempo. Essa dimen-
sao temporal ¢, a meu ver, fundamental
para se pensar educagao, educacao a dis-
tancia, educacdo com novas tecnologias,
educacdo e comunicacao, pois, ao pensar
0 novo, talvez fosse necessario pensa-lo
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também como antigo, ndo somente como
ja acontecido, mas o que, de antigo, ainda
permanece no tempo presente e naquilo
que ainda esté por vir.

ALTALE KIBEN. -« Lo Bainr s (PWAL

KUBIN, Alfred. La frontiére 1951. Fonte: Le Monde
Diplomatique, outubro, 1998,

Esta outra imagem é a Fronteira,
1951, e um dos seus pontos de destaque ¢
um reldgio. Nesta imagem, espaco e tem-
po fundem-se para estabelecer limites en-
tre um instante e outro, entre um lugar e
outro. Uma fronteira entre lugares, entre
temporalidades, entre areas do conheci-
mento, € sempre arbitraria, uma convencao.
O conhecimento que aponta novos méto-
dos, novas tecnologias, esté a exigir, igual-
mente, novas posturas de cientistas, edu-
cadores, comunicadores, para além dos pro-
cessos tecnoldgicos.

0 saber compartilhado dever conduzir a
uma compreensao compartilhada basea-
da no respeito absoluto das diferencas
entre os seres, unidos pela vida comum
sobre uma Unica e mesma terra (Freitas
etal, 1994, p. 180).

Assim, podemos pensar que a divi-
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s3o entre as duas areas que compdem 0
campo de pesquisa educagaoe comunica-
¢do sera cada vez mais ténue. E o desafio
de refletir sobre esse campo de pesquisa
t30 vasto nos remete, logo de saida, a um
dilema e a uma tensdo, porque comunica-
¢ao e educacdo podem ser vistas juntas e
separadas. E ao expressar essas duas pa-
lavras somos levados a trabalhar as per-
guntas: o que significaria cada uma delas
e a que educagao nos remete?

Fredric Jameson (1997), critico litera-
rio e pensador marxista, em seu livio As
sementes do tempo, propoe que nos tem-
pos atuais sao mais propicias as antinomias
como possibilidades de pensar as duali-
dades que, nao necessariamente, seriam
tomadas como contradi¢oes. Quando nos
voltamos para um campo de pesquisa que
envolve duas areas claras de atuagao como
educacdo e comunicagao, encontramos nos
textos, nas reflexdes e nos achados, situa-
¢des apresentadas ora como dilemas, ora
como contradicdes e, como sugere
Jameson, como antinomias. De um-lado,
temos duas praticas sociais em tensao: edu-
cagdo e comunicagao. Por outro lado, pa-
rece ndo haver nada que nos impeca de
unir esses dois campos com uma simples
conjuncao ‘e": comunicagdo-e-educagao.
Esses dois campos poderiam ser percebi-
dos como um conjunto interse¢ao: um es-
pago no qual duas a¢des se sobrepoem,
guardando as especificidades proprias de
cada uma. Duas agoes que, num dado es-
paco-tempo, se sobrepoem, se integram, se
interpenetram, se inter-relacionam.

O Jocus prioritario da educagao ain-
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da é a escola e 0 da comunicacao ¢ a midia
— televisdo, cinema, radio, computador, im-
pressos. Mesmo a educacdo a distancia,
que se vale dos processos de comunica-
a0, ocupa-se com 0s momentos presen-
ciais, encontros entre professores e alunos,
dos quais ndo pode prescindir totalmente.
A dimensao presencial ainda € algo que se
coloca como forte indagacao quando se
trata de educacdo a distancia. Que ativida-
des sao mais proprias para serem feitas a
distancia? O que serdao, ou ndo, momentos
presenciais nos processos de educacao a
distancia? Todas essas sao indagagoes que
emergem de reflexdes sobre educacdo a
distancia que, cada vez mais, incorpora
tecnologias e processos de comunicagao em
larga escala.

Muitas escolas estao valendo-se dos
mecanismos tecnoldgicos, sobretudo da
televisdo e da informatica, para incorpord-
los ao trabalho educativo. As relacdes edu-
cacionais deixam de ser somente com 0
professor e a sala de aula comeca a adqui-
rir computadores, televisores, videocassetes.
E incorporamos, com a introducdo das
tecnologias, uma outra categoria, a massa.
As pessoas deixam de ser apenas pessoas
e se transformam também em massa, tor-
nam-se personagens que interagem em um
universo comum. Outras implicagdes sur-
gem, gerando novas questoes sobre as
quais precisamos nos debrugar. Hannah
Arendt (1995:55) chama a atencgao para o
fato que pode ser um desafio para educa-
dores:

A esfera publica, enquanto mundo co-
mum, retine-nos na companhia uns dos
outros e contudo evita que colidamos uns
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com os outros, por assim dizer. O que
torna tao dificil suportar a sociedade de
massas nao ¢ 0 numero de pessoas que
ela abrange, ou pelo menos ndo é esse o
fator fundamental: antes, ¢ o fato de que
o mundo entre elas perdeu a forca de
manté-las juntas, de relaciona-las umas
as outras e de separa-las.

No momento em que a comunica-
¢ao e a educagao como praticas sociais se
dividiram, a escola prioritariamente abrigou
a educacdo, que passou a ser identificada
com 0s processos segmentados e hierarqui-
zados que ocorrem nas salas de aula. O
que compreendemos como comunicagao
ficou afeta aos jornais, as redes de televi-
sao, ao cinema, produzidos para grandes
massas heterogéneas. Nesse momento,
surge um outro problema: o controle. Dife-
rente do que ocorre nas escolas, 0 que os
meios de comunicacao veiculam nao é con-
trolado pelo individuo ou grupos de pesso-
as que deles se utiliza. Muito pouco é pos-
sivel fazer, no caso da televisao, que é o
meio mais presente na sociedade, além de
ligar ou desligar o aparelho e, mais recen-
temente, usar o controle remoto, que faz
aparecerem e desaparecerem imagens e
sons, reproduzidos ao infinito.

A educacao vale-se, cada vez mais,
dos processos de comunicacao e ndo acon-
tece mais s6 em salas de aula, pode repli-
car-se em outros espagos e em outros
momentos distantes do local onde é gera-
da, por meio dos livros, da televisao, do com-
putador. De certa forma, foge do rigido con-
trole das escolas e dos sistemas de educa-
¢do. Alcanga o publico em outra esfera: a
da massa heterogénea e sem seriagao.
Comunicacao e educacao tornam-se, assim,
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processos cada vez mais proximos e talvez
s6 se dividam nos espagos em que se
institucionalizam. As escolas e os meios de
comunicagao de massa conformam a ex-
pressao contemporanea, aquilo que a so-
ciedade deseja registrar na meméria huma-
na, e para isso se valem de variados instru-
mentos, processos e situacdes que incorpo-
ram tecnologias sempre mais sofisticadas.

SELCUK. Sem titulo. 1998. Fonte: Le Monde
Diplomatique, dezembro, 1997.

As pessoas, sobretudo as criangas, sao
longamente expostas a televisao. Essa é
uma situagao que gera varias perguntas e
muitas pesquisas tém sido desenvolvidas
buscando desvelar tal situacao: a tevé como
babd eletronica. O que acontece com as cri-
angas que, 6rfas de maes e de babas du-
rante grande parte do tempo, ficam em casa
vendo Xuxa, Angélica, Pokémon, Castelo Ra-
tim-bum, Cocoricé? Aqui ja incorporamos
uma outra dimens@o ao nosso campo de
pesquisa: 0 publico infantil. A televisao ha
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muito descobriu esse fildo, além de persona-
gens animados ou de came € 0ss0, 0 publi-
co infantil é consumidor de iogurtes, sorve-
tes, roupas, servigos. Muitas pesquisas tém
procurado responder as questoes que 0s
programas infantis geram. Qual é a educa-
¢ao que a televisao realiza? Como tratar a
exclusdo que se explicita na distancia entre
os produtos anunciados € a possibilidade
de consumo da maioria da populagao? Este
¢, portanto, um vasto campo de pesquisa,
pois ainda ndo conseguimos responder a
muitas das indagagdes que daf emergem.

Depois da baba eletrbnica, as crian-
cas atingem a idade escolar e, entao, divi-
dem sua infancia com a tiada escola e as
tias da tevé. Os programas infantis que a
televisdo veicula, assim como as escolas
infantis, so, prioritariamente, conduzidos
por mulheres. Esse € um mecanismo que
educa fortemente as criangas, sobretudo
quanto ao papel social dos géneros femini-
no e masculino. A educacao visual que a
televisdo realiza promove um modelo de
sociedade. Como o aluno a percebe e se
percebe como pessoa dentro dela, € outro
desafio. E papel da escola formar o telespec-
tador critico e capaz de selecionar a progra-
macao porque compreende a qualidade do
que v&. Entdo, outras perguntas se colocam:
como formar o telespectador critico? Qual
a relaco entre a escola e a televisao?

A televisao é sempre afirmativa, de
onde alguns pesquisadores concluiram, em
seus estudos, que a televisao é autoritaria.
Cito como exemplo o trabalho de Rocco
(1989), que analisou o programa Silvio San-
tos, chegando a conclusdo do quanto au-
toritario & o discurso televisivo. A televisao
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produz um discurso que pode nos levar a
submissao. Assim sendo, sefia necessario
educar o telespectador para que ele pudes-
se se defender da televisao ou, a0 menaos,
vé-Ja de forma critica, distante, responsavel.
Nessa direcdo, cito o trabalho de Belloni
(1992), que procura formar, nas escolas, 0
telespectador critico, desvendando 0s misté-
rios que a televisao procura ocultar, como
0s processos de transmissao de imagens e
sons, a construcao da linguagem, 0s efei-
tos especiais, por exemplo.

No cinema, a produgdo cultural desti-
nada 2 infancia e & juventude também €
vasta. Somente os Estudios Disney sao res-
ponsaveis por uma relacao enorme de titu-
los oferecidos em salas de cinema, em vi-
deocassete, na televisao. A televisao ha mui-
to estratificou sua programacao e explora
a dimensao espaco-temporal da infancia.
E mais questdes se apresentam: que filmes
s30 proprios para a crianga? O que as crian-
cas e 0 jovem estdo vendo? Que tipo de
informacao estao recebendo? Qual € a qua-
lidade da programacao infantil produzida
pela tevé? Castelo R&-tim-bum nao é Xuxa,
mas o que os difere para além dos enre-
dos e tramas que apresentam? Algumas
pesquisas ja procuram responder a essas
questdes. E ja apontam, entre outros aspec-
tos, que, via tevé, muitas criancas estao sen-
do erotizadas mais precocemente e sendo
formadas sequndo padrdes de beleza origi-
narios do cinema americano, formulando
diversos preconceitos. Louras de olhos azuis
e corpos esculturais sao personagens que
povoam as manhas da tevé brasileira e,
muitas vezes, a0 mesmo tempo, as revistas
eréticas das bancas de jornal.
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SELCUK Sem titulo. 1997. Le Monde Diplomatique,
maio, 1997.

O cinema, o radio, a tevé, o compu-
tador sao instrumentos dessa industria que
vem se mantendo em franca evolucao: a
comunicagao de massa. A televisao e o
computador surgem com novas possibili-
dades, podendo reunir ou associar todas
as demais linguagens. O cinema perde o
glamour da sala escura e ganha as telas
das tevés. O que acontece nessa passa-
gem da sala escura para as telas que
irompem em todos os lugares? Os filmes,
nas televisoes, apresentam histérias de
todos os géneros e de todas as qualida-
des, compondo uma Unica narrativa. E
novas indagacdes se colocam: sera que
as criangas devem assistir a toda a pro-
gramacao? Deve ser livre? Como lidar com
a programagao que a televisao oferece?
Novas questdes se impdem a toda a soci-
edade, mas, sobretudo, aos educadores,
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Talvez, antes de responder as questoes que
emergem mais facilmente, o grande de-
safio para os educadores seria trabalhar
as perguntas: 0 que realmente esta preci-
sando ser descoberto quando se trata de
educacao e comunicagao?

Grande parte dos filmes veiculados
na teve, que também estao disponiveis
nas locadoras de video, sdo estrangeiros,
americanos. Em 1936 foi criado o Institu-
to Nacional do Cinema Educativo, que ti-
nha como propésito levar o cinema e a
cultura nacional a todas as escolas brasi-
leiras. Essa experiéncia, coordenada pelo
diretor de cinema Humberto Mauro, foi
muito importante, mas nado conseguiu fir-
mar-se por muito tempo. Assim, hoje, a
realidade mostra uma verdadeira
massificacdo da cultura americana, por
meio dos filmes. O que acontece com um
povo que expoe criangas, jovens e adul-
tos a um tipo de cultura prioritariamente
estrangeira? O cinema brasileiro tem cres-
cido muito, mas ainda é incipiente.

Da cultura nacional, restam as no-
velas. Nesse aspecto, o Brasil ¢ pratica-
mente imbativel. As novelas brasileiras con-
correm em nivel mundial com as mexica-
nas, e as atuais condi¢des de producio e
distribuicao da televisao brasileira as tor-
nam uma referéncia no género e conse-
guem fazer com que parte da populacao
mundial tenha sofrido com a Fscrava
Isaura, dancado no Dancing Days com
Sénia Braga, chorado as lagrimas
infindaveis de Juliana & procura de seu
Mateu. Como uma colonizacio as aves-
sas, entramos na era da globalizacso, so-
mos também visiveis por todo o mundo.
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E aqui, proximo de nos, nas nossas casas,
nas nossas escolas, 0 que acontece com
nossas criancas, jovens e adultos expos-
tos cotidianamente a toda sorte de histo-
rias narrativas? Que tipo de educacao es-
sas histérias proporcionam? Que visao de
pais as novelas expoem ao publico? Exis-
te um fluxo ininterrupto de narrativas =
uma novela termina e outra ja comeca ~
e talvez fosse importante compreender
este processo de comunicacao/educacao
que constroi e reconstroi o imaginario na-
cional e 0 que ele proporciona a crianca e
aos jovens, principalmente.

A televisao trabalha com realidade
e ficcdo que se mesclam todo o tempo,
entre novelas, shows, programas de audi-
torio, publicidade, desenhos e telejornais.
Aos telejornais cabe apresentar a realida-
de, a historia contemporanea. Mas qual ¢
essa realidade e como ela é retratada nos
telejornais? Toda linguagem audiovisual,
de que sdo feitos a televisao e o cinema, é
sempre ficcdo e realidade. Que persona-
gens, caricaturas, tipos, 0s programas televi-
sivos constroem para apresentar aos te-
lespectadores? Como a realidade televisiva
é percebida pela populacao e pelos alu-
nos nas escolas? Que tipo de informacao
e de conhecimento ¢ veiculado? Como séo
construidas as narrativas? A televisao ja
deixa explicito, na sua grade de progra-
macao, o que é real, o que € ficcao, o que
¢ diversao, o que ¢ lazer, o que é educa-
cao. A televisao ¢ estratificada obedecen-
do a um conteudo-forma, determinada
também pelos anunciantes e seus produ-
tos que, mesmo surgindo como algo ex-
terno ao que é mostrado como contetdo
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do programa, integram, com igual forca, a
mesma narrativa.

Televisao ¢ entretenimento, diversao.
Pode o entretenimento educar? Como isso
ocorre? Que programas conseguem entre-
ter e educar com certo sucesso? Cito o tra-
balho de Carneiro (1999), que estudou o
programa Castelo Ra-Tim-Bum, da TV Cul-
tura de Sao Paulo, como um exemplo de
entretenimento e educagao na televisao
brasileira.

No Brasil, a educacao serviu como
mote para a entrada do pais na era das
telecomunicacdes. A criacao do Projeto SACI
- Satélite Avancado de Comunicagcoes Inter-
disciplinares, um programa de teleducacao
patrocinado pelo Instituto Aeroespacial de
Sa0 José dos Campos, pretendeu levar edu-
cacao basica para todos os brasileiros que
estavam fora da escola, nos anos 70. Mas
esse projeto de largas pretensdes ficou res-
trito ao Rio Grande do Norte e nao teve
maiores repercussoes na educacao nacio-
nal, como relata a pesquisa realizada por
Santos (1981).

Algumas experiéncias transforma-
ram a sala de aula em um cenério televisivo,
levando a educacao para além das quatro
paredes da escola. As televisoes educativas
do Maranhao e do Ceard surgiram como
alternativas para oferecer cursos de educa-
¢do bésica a distancia, via tevé, e com isso
suprir a caréncia de escolas e de professo-
res nos dois estados, replicando a sala de
aula para postos de recepcao organizada,
os chamados telepostos. Com aulas via
televisao e monitores no lugar de professo-
res para as disciplinas, essas experiéncias
surgiram como alternativas para os proble-
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mas de qualidade e acesso a escola, nas
quatro ultimas séries do ensino fundamen-
tal, e da falta de professores qualificados.
Outras questoes se impdem: qual a nature-
za da educac@o a distancia com o uso da
televisao? Qual o papel de professores e
monitores? Em que tudo isso transforma o
panorama educacional desses estados e
como?

Até a nossa educagao politica tam-
bém parece, h& muito, ter migrado dos par-
tidos e dos longos debates de ntcleos e
assembléias para o universo do mercado e
das agéncias de publicidade que movem
a midia. Candidatos a presidéncia e até
vereadores das mais remotas cidades sao
‘vendidos”. Nao se compram mais votos s6
com botinas e dentaduras, s&o os proprios
candidatos que se oferecem como sao ofe-
recidos, nas telas, todos os demais produ-
tos: margarinas, iogurtes, carros, supermer-
cados, cartoes de crédito.

Ainda ndo esgotamos todas as ques-
tdes que o uso da televisdo em educagao
faz emergir e ja temos o computador que
oferece outras possibilidades e outros pro-
cessos de educacdo e comunicacao. Seria
uma rendi¢do @ maquina ou uma nova
forma de superar as barreiras tecnologicas
e sociais que continuam enormes? Que 16-
gica cientifica e cultural amalgama educa-
¢ao e comunicagao com a fusao desses dois
meios — tevé e computador? O universo das
manifestagdes culturais que tém como ele-
mentos constitutivos imagens, sons, cores,
conformam um tipo de memoria e igual-
mente uma forma de inteligibilidade e, por-
tanto, permitem novas maneiras de expres-
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sao humana, diferente da escrita e da oral,

que prevaleceram por muitos anos nas es-

colas.
A transmissao eletronica de informacdes
em imagem-som propde uma maneira
diferente de inteligibilidade, sabedoria e
conhecimento, como se devéssemos acor-
dar algo adormecido em nosso cérebro
para entendermos o mundo atual, ndo s6
pelo conhecimento fonético-silabico das
nossas linguas, mas pelas imagens-sons
também (ALMEIDA, 1994:16).

No universo de produgéo e reprodu-
¢ao da cultura audiovisual, elegemos, re-
cortamos, selecionamos imagens, mas tam-
bém relegamos algumas ao esquecimento
e, mesmo, escondemos outras. E por meio
desse processo, de revelagao e ocultacao,
que sdo construidas as linguagens e as
narrativas audiovisuais que transmitem in-
formagoes, conhecimentos, expressdes hu-
manas, para além dos propésitos contidos
nos projetos comunicativo-educacionais.
Parece que alcangamos, mesmo em edu-
cagao, a primazia da visibilidade; doravante,
0 que é visivel é o que tem valor e conse-
gue atingir as telas, dos computadores, dos
televisores. E se vemos, também somos
cada vez mais vistos, construindo assim uma
nova maneira de estar no mundo e de con-
viver em sociedade.
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SELCUK. Sem titulo.1998. Le Monde Diplomatique,
margo,1998.

Hoje parece que ja ultrapassamos, no
que diz respeito & comunicacao e educa-
¢30, 20 que Orwell (1987), no seu livro 1984,
antecipou: 0 universo inteiramente visivel.
Somos educados para ver, mas também
para sermos vistos. As cameras espiam-nos
por todos os lados, em caixa eletrdnico, em
porta de edificio, em shopping center. Em
alguns lugares, acompanhadas da inscri-
¢ao: “Sorria, vocé esta sendo filmado". Po-
derfamos transformar, se quiséssemos, para:
“N3o chore, vocé esta sendo vigiado', pois
vemos em muitos momentos da vida mo-
dema aplicagdes do panoptico, descrito por
Jeremy Bentham e tao bem trabalhado por
Foulcault (1977) em Vigiar e Punir. A socie-
dade da visibilidade aparece ficcionada
pelo cinema nos filmes 1984, O show de
Truman, £d TVe outros. Esses ultimos, ante-
cipando em pouquissimo tempo 0 que a
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televisao viria a mostrar por meio de “espe-
taculos reais’, como a Casa dos Artistas € 0
Big Brother Brasil, por exemplo. O que acon-
tece nesses programas? Que tipo de edu-
cacao pode ocorrer em situacoes dessa
natureza, nas quais o publico € chamado
a participar e a interferire a ficgao penetra
a realidade das ruas e as duas coisas pare-
cem ser uma s6?

Muitas outras questdes se aproxi-
mam desse campo e espero que possamos
respondé-las, nao no espaco deste escrito,
mas com pesquisas cada vez mais neces-
sarias. Vivemos tempos paradoxais e, para
além das categorias ja velhas conhecidas,
é preciso formular novas. Sobretudo, é ne-
cessario que compreendamos a natureza
dos meios de comunicagao para além das
analises de contetido e forma. Marshall
McLuhan (1964) ja afirmava, em meados
do século passado, que 0 meio é mensa-
gem e com isso modificou toda uma for-
ma de se compreender a comunicacgao de
massa. Forma e contetido ndo sao coisas
dissociadas, andam juntas-separadas. E, da
mesma forma, realidade e ficcao estao
imbricadas, amalgamadas nas narrativas
do cinema e da televisao.

0 computador, embora ainda restri-
to em numero de equipamentos disponi-
veis, comega a colocar inquietagdes no uni-
verso das relagdes entre a educacao e a
comunicacao. Criangas, jovens e adultos
passam horas diante dele, navegando, tra-
balhando, pesquisando, se comunicando,
se divertindo. Toda sorte de trabalho e di-
versao ¢ possivel. O computador é uma
magquina pessoal. O seu controle remoto, 0
teclado, concentra toda a interacao. Tudo
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se resolve no universo do individuo, mes-
mo que no ambito das redes informaticas.
0 que mudou com a introducao dos com-
putadores em rede nas rela¢des pessoais e
institucionais? Estamos diante de uma ou-
tra maquina muito poderosa. E mais uma
vez surgem questoes: como realizar educa-
¢ao utilizando as potencialidades que o
computador oferece? Que tipo de educa-
¢ao € possivel realizar? Que tipo de comuni-
cacao ¢ possivel acontecer? Muitas pes-
quisas e experiéncias ja apontam solucoes
e indicam caminhos.

Por outro lado, temos a televisao, que
seria 0 que ha de mais includente, pois,
hoje, estd em todas as casas, em todos os
lugares. E hé algumas casas nas quais é
possivel encontrar a tevé em todos os am-
bientes. No entanto, a televisao exclui em
certa dimensao quando oferece produtos
que nao estao nem de longe disponiveis
para todos. A narrativa da televisao apre-
senta todo tipo de imagens, cenas, espeta-
culos, ndo se preocupando com o publico
que sera atingido e como serdo afetados
os telespectadores. E um produto da cultu-
ra, portanto de acesso mais amplo, nao
importando a qualidade do que é veicula-
do (embora o conceito de qualidade tenha
sempre uma dimensao relativa). A midia
voltada para a educacao talvez ja tivesse
que se preocupar com indagacoes tais
como a adequagao a idade, ao contetido
a ser veiculado. Portanto, muitas questdes
se colocam para os educadores quando se
trata do acesso a televisao (e mais recente-
mente da informética). Cabe aos pais e aos
educadores a responsabilidade de selecio-
nar e excluir, do que a midia oferece, o que

deve e o que ndo deve ser visto por crian-
¢as, adolescentes, jovens. A educacdo sem-
pre se deseja limpa, sem contradicGes e con-
flitos. Por isso, pais e educadores acabam
assumindo o papel de /impara programa-
¢ao a ser vista, acreditando que, assim, rea-
lizam a educacao de seus filhos e alunos.
Mas a educacao ¢, igualmente, parte da
cultura e emerge também de origens obs-
curas. Talvez essa seja uma das perversida-
des do processo que procura unir comuni-
cacao e educacao: a midia na sua forma
de manifestar-se culturalmente inclui, é de-
mocratica, da acesso a todos. Bastando,
para isso, que se tenha um aparelho de
televisdo ou um computador. E & escola,
aos pais e educadores fica a incumbéncia,
nem sempre possivel, de, no limite, atua-
Tfem como censores.

Os avancos tecnolégicos tém permi-
tido grandes modificagdes na educacao e
na comunicagao - juntas e separadas -, 0
que nao significa dizer que se tenha avan-
cado muito em direcdo as mudancas ne-
cessarias na formagao do aluno e de toda
a sociedade. Os novos processos de pro-
ducao e veiculacao de informagao parece
pouco terem alterado o conhecimento.
Embora a humanidade jamais tenha dis-
posto de tamanha gama de informacdes,
0 momento atual parece estar a exigir do
homem uma reflexdo profunda sobre si
mesmo, sobre o que ¢ estar neste mundo
de tecnologias, informagao, maquinas e
contatos em diferentes niveis de aproxima-
¢ao. As tecnologias podem acelerar proces-
Sos, criar novos métodos, encurtar distanci-
as, ou nao. Tudo fica a depender do uso
que delas fizermos.
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Normas para publicacao na Revista Série-Estudos
— Periodico do Programa de Mestrado em Educacao
da UCDB

1) SERIE-ESTUDOS - Periédico do Programa de Mestrado em Educagao da Universidade
Catélica Dom Bosco - esta aberta & comunidade académica, preferencialmente aos
alunos e professores do Programa, e destina-se a publicacao de trabalhos que, pelo
seu contetido, possam contribuir para a formagao e 0 desenvolvimento cientifico, além
da atualizacao do conhecimento na area especifica da educacao.

2) As publicacdes deverao conter trabalhos da seguinte natureza:

« Artigos originais, de revisao ou de atualizacao que envolvam abordagens teéricas
e/ou préticas referentes & pesquisa, ensino e extensao e que atinjam resultados
conclusivos e significativos.

« Traducoes de textos nao disponiveis em lingua portuguesa, que constituam
fundamentos da area especifica da Revista e que, por essa razao, contribuam para
dar sustentaco e densidade a reflexao académica.

« Entrevistas com autoridades na érea especifica da Educacao, que vém apresentando
trabalhos inéditos, de relevancia nacional e internacional, com o propésito de manter
o carater de atualidade da Revista.

« Resenhas de produgdes relevantes que possam manter a comunidade académica
informada sobre o avanco das reflexdes na area educacional.

3) A publicacdo de trabalhos devera passar pela aprovacao dos pareceristas externos
da Revista.

Cabera ao Conselho Editorial da Revista a incumbéncia de selecionar trabalhos com

base nestas normas e encaminhé-los para os pareceristas da area.

4) A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos seguintes critérios:

« Os trabalhos deverao conter, obrigatoriamente: titulo em portugués; nome(s) dofs)
autor(es), identificando em rodapé a qualificacao e a instituicao a que pertence(m);
notas finais, eliminando-se os recursos das notas de rodapé; referéncias bibliograficas,
segundo as normas da ABNT. Os artigos deverao conter, ainda, resumo em portugués
(méaximo dez linhas) e abstractfiel ao resumo, acompanhados, respectivamente, de
palavras-chave e key words ambas em nimero de trés.

« Os trabalhos deverdo ser encaminhados dentro da seguinte formatacao: uma copia
em disquete, editor Word for Windows 6.0 ou superior; duas c6pias impressas, com
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texto elaborado em portugués e rigorosamente corrigido e revisado, devendo ser
uma delas sem identificacao de autoria; limite aproximado de cinco a vinte laudas
para artigos, cinco laudas para resenhas, dez laudas para entrevistas e quinze laudas
para traducdes; a fonte utilizada deve ser Times New Roman, tamanho 12, espaco
entrelinhas 1,5.

5) Eventuais ilustragGes e tabelas com respectivas legendas devem ser apresentadas
separadamente, com indicacao, no texto, do lugar onde serao inseridas. Todo material
fotografico deverd ser em preto e branco.

6) Os artigos recusados ficarao a disposicao dos autores na Editora.

7) Ao autor de artigo aprovado e publicado serao fornecidos, gratuitamente, trés
exemplares do nimero correspondente da Revista.

8) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,
inclusive os de traducao, permitindo, entretanto, a sua posterior reproducao como
transcricao e com a devida citacao da fonte.

9) Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e nao a posicao oficial da
Revista ou da Universidade Catélica Dom Bosco.
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