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EDITORIAL

A Revista Montagem, em seu décimo niimero, vem mantendo seu compromisso editorial de
oferecer aos seus leitores espacos para circulacdo da produgdo académica e estudos contemporaneos
sobre temas relevantes nas diversas areas do conhecimento.

O seu estatuto multidisciplinar propicia uma pluralidade de olhares e vozes que iluminam o
debate académico e as relagcdes entre as ciéncias. Essa interdisciplinaridade nos instiga a repensar
sobre esse processo continuo de producdo de novas praticas e de novos significados que permitem
complexo universo de reinvengao as sociedades.

Um dossié na area educacional apresenta um repertério de estudos referentes ao fazer
educativo. Analisando o Ideario da escola piblica portuguesa nos séculos XIX e XX, o autor
recupera, numa perspectiva historica, os itinerarios pedagogicos, os discursos e as politicas
educativas. Ao estabelecer uma revisdo historiografica sobre o tema Instru¢do Publica Portuguesa,
destaca a relevancia desses estudos que permitem aos investigadores conhecer facetas do sistema
educativo desse pais, sua génese, sua implementacdo e sua evolugdo em diferentes momentos.
Preocupa-se com o proprio termo escola publica, afirmando que esse termo remonta ao século
XVIII e, sendo divulgado pela Revolucdo Francesa, traz uma redundéancia, pois, em sua
interpretagdo, a rigor todas as escolas sdo publicas.

Aponta para trés eixos de andlise: a dimensdo legislativa/normativa, as problematicas
pedagogicas no ambito de um contexto histérico e os condicionalismos gerais e especificos da rede
escolar, com seus aspectos candentes, como a formagao de professores.

Conclui que, nessa longa trajetoria, as politicas educativas ofereceram respostas imediatas,
conjunturais e, muitas vezes, sem eficacia. Um conjunto constituido por incoeréncias, a falta de
determinagdo para projetos inovadores e a auséncia de articulagdes com um projeto global
integrador constituiram-se no cendrio do tempo investigado.

No eixo de estudos sobre a educagdo escolar, os autores do artigo Organizacdo da
Instrucido na Provincia de Minas Gerais, no século XIX, investigaram as politicas oficiais que
nortearam a organizagdo escolar na provincia de Minas Gerais, os recursos financeiros carreados
para as escolas e para o modelo de cidadao que a educacao escolar pretendia moldar. Para tal, os
autores rastrearam as concepgOes educacionais subjacentes a politicas desenvolvidas naquele
periodo, analisaram a legislagdo que normatizava a Instru¢cdo escolar em escolas publicas ¢
privadas, bem como a formacao de professores ¢ a profissdo docente. Apontam que a legislagdo, no
periodo estudado, espelha o aparato burocratico e fiscal em que a educagdo e os seus agentes

estavam inseridos.



No artigo Educacio e sociedade: as escolas particulares no Parana, as autoras realizam
um estudo sobre escolas pertencentes a rede privada desse estado, tendo como epicentro a cidade de
Curitiba. Observam que um grande contingente escolar freqiientava os cursos Comerciais, cujos
alunos, em sua maioria, eram oriundos das camadas mais pobres e procuravam uma formacao
profissional. Entretanto, a falta de escolas privadas que ofereciam um perfil de qualidade de ensino
e que pudessem atrair outras camadas populacionais preocupava as autoridades publicas. Destacam
a presenca de uma politica governamental de subvengdes, beneficios e incentivos oferecidos para a
instalacdo de estabelecimentos escolares leigos e/ou confessionais. O papel da Escola Normal
Oficial Estadual ¢ destacado no texto, sobretudo no tocante as mudangas provocadas pela formagao
profissional e qualificacdo docente, o que, por sua vez, alterou o panorama escolar, elevando o nivel
de ensino dos Grupos Escolares em relagdo as outras escolas.

No texto Instituicdo escolar: espaco privilegiado para alfabetizacdo e/ou letramento?, a
autora tece consideragdes sobre o baixo nivel de aprendizagem da leitura e da escrita, sobretudo no
ciclo basico, quando os alunos ndo conseguem compreender um texto mais elaborado e, da mesma
forma, ndo utilizam a escrita para registrar seus pensamentos e argumentar suas opinides. Alerta
para o fato de que alguns professores, sem uma percepg¢do critica, culpam os proprios alunos pela
ndo leitura, obliterando uma realidade em que essa competéncia foi roubada, tanto para os alunos
como para os professores. Destaca que, em muitas escolas, os conceitos de alfabetizagdo e de
letramento se confundem e/ou se sobrepdem diante de sua ambivaléncia. A partir dai se instaura, no
universo escolar, um grande desafio aos professores, que € o de alfabetizar letrando.

Para superar esse cenario em que o letramento apresenta baixos indices de indicadores, a
autora defende a necessidade de um novo posicionamento diante do ensino da lingua, uma
mudanga, portanto, na concepgao do que se entende por lingua. Conclui que, sem esses referenciais,
a escola serd um espago privilegiado apenas para alfabetizagao.

No artigo Educacio anarquista: a escola moderna nimero 1 em Siao Paulo, a autora
destaca os itinerarios de uma escola criada por militantes anarquistas em Sao Paulo, que concebiam
a educacdo como a pedra de toque para que os individuos pudessem, de acordo com o ideario
anarquista, autogovernar-se, sem chefias e autoridades e ndo enganados pela ideologia dominante.

Céticos de que esses parametros fossem desenvolvidos nas escolas governamentais, 0s
anarquistas prepararam- se para instalar uma rede escolar propria e que oferecesse uma educacao
consentanea com os principios por eles defendidos. Assim, no ano de 1912 foi criada a Escola
Moderna- Numero 1, adotando a pedagogia desenvolvida por Francisco Ferrer (1859-1909), na

Escola Moderna de Barcelona-Espanha, por ele fundada.



Os autores procuram desvelar o cotidiano dessa escola, discutindo as propostas pedagogicas,
as perseguicdes sofridas e a cerrada vigilancia imposta pelos governantes, culminando com o seu
cancelamento, em 1919.

Concluem que a justica republicana, ao encerrar a escola, iniciou um processo de
esquecimento da memoria educacional escrita pelos anarquistas.

O artigo As tecnologias da informacdo e comunicacio na educacio — projeto radio-
escola discute o uso do radio como veiculo de comunicagdo, como ferramenta de apoio pedagdgico.
A escolha dessa midia ¢ justificada pelo fato de ser uma ferramenta que interage, de forma ampla,
com o computador, com a fotografia, com a TV e com o jornal. Enfatiza a necessidade de a escola
interagir com as diferentes midias que estdo incorporadas no cotidiano e ja apropriadas pelos
alunos. Aponta para os valores escolares agregados ao uso do radio- escola, como a expressdo de
idéias, a produg¢do de conhecimentos, a informacdo e a integracdo social. Relata a experiéncia
realizada no espago escolar, desenvolvida por uma equipe de vinte e trés alunos integrantes do
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Os temas abordados foram ética, cidadania, sexualidade, meio ambiente, midia e
globalizacdo, entre outros. A experiéncia revelou-se como um sucesso, pois foi comprovado que, ao
entrar no ar, o radio-escola suscitava novas possibilidades de aprendizagem e de mudancas
significativas entre os alunos.

O artigo Educacido popular no Brasil: trajetoria historica e perspectivas tece uma
reflexdo tedrica sobre os caminhos tomados, no Brasil, sobre essa concepgao pedagodgica nos modos
de ensinar e aprender. O termo popular €, no texto, entendido como atrelado as praticas educativas e
culturais. O autor enfatiza que os movimentos de Educag¢do Popular emergiram na sociedade civil
na década de 1960 e que atuaram em diferentes setores, destacando-se o Movimento de Cultura
Popular-MCP, direcionado para a alfabetizacao, liderado por Paulo Freire.

O autor realiza uma discussdo conceitual sobre a categoria educacdo popular e a sua
polissemia instigadora de debates e de polémicas. Ressalta que a pedagogia freiriana e o seu legado
desafiam o homem em geral e, de maneira especial, os educadores, para que, de modo permanente,
desencadeiem agdes de transformagdo da realidade. Entende, ainda, que a Educagdo Popular
catalisa perspectivas de novas respostas para as atuais exclusdes sociais, provocando reinvengodes
da escola e da sociedade.

O texto Politicas educacionais em questao: a implementacao da gestio democratica na
escola publica traz um relato de experiéncias de gestdo democratica desenvolvidas em uma escola
da rede estadual, situada na cidade de Uberaba-MG. A proposta foi inspirada na experiéncia
realizada na Escola Cidada de Porto Alegre. Teve como movel desenvolver formas de vivéncia de

uma democracia popular, rompendo, portanto, com a cultura autoritaria que alimentava uma politica
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vigente de coer¢do, de submiss@o e de manutencdo do status-quo. A experiéncia teve seu marco
inicial com mudangas na forma de indicagdo de diretores por meio da administracdo publica, pela
eleicdo de profissionais escolhidos pela comunidade, por meio de lista triplice.

Conquanto a grandeza de seus objetivos, a proposta encontrou grandes dificuldades para o
seu desenvolvimento e para possibilidades de consolidagdo e, dessa forma, os seus percursos foram
marcados pela descontinuidade de acdes. Um cendrio de incertezas e de desencontros interferiu na
consecucdo dessa proposta de uma gestdo democratica perduravel. A autora conclui que, para uma
gestdo democratica ser concretizada em sua plenitude, implica romper com a cultura autoritaria
sedimentada ao longo da historia educacional.

O artigo Relacées de trabalho e profissio docente — um retrato desalentador analisa
facetas da profissdo docente e os desafios que subjazem a essa categoria ¢ que transcendem toda a
comunidade escolar. Referenciado em diferentes autores, o texto estabelece uma revisdo
historiografica sobre a instituicdo escolar, apontando para a necessidade de maior contundéncia na
profissionalizacdo docente, por meio de agdes coletivas, afastando-se de iniciativas pontuais e
individualizadas. Entendem que, dessa forma, os anseios e as reivindicagdes terdo possibilidades do
€xito esperado.

O artigo Educacio e o sentido da vida estabelece uma discussdo referente ao vazio que se
da em salas de aulas, em relagdo a uma reflexao mais consistente sobre as questoes existenciais que
envolvem o cotidiano da humanidade. Diante dessas ponderagdes, os autores enfatizam a
importancia de reconhecer que o ato de aprender se configure como um ato de conhecimento da
realidade vivida pelo educando. Essa atitude propiciara sentidos proprios para os alunos,
permitindo-lhes um repensar sobre a sua propria historia e, por desdobramento, a reinvencdo de
seu cotidiano.

Na busca de conhecer a intensidade de visitantes florais em culturas agricolas, os autores do
texto Visitantes florais em cultura de berinjela (Solanum Melispona) analisam a coleta realizada
no polen das flores, destacando que, tradicionalmente, as politicas agricolas, ao estimularem a
produtividade das culturas do campo, deixam ao largo os problemas ambientais e, da mesma forma,
desconsideram os danos provocados pelo intenso uso dos praguicidas. Ressaltam o fato de que a
produtividade das culturas pode depender completamente da polinizacdo como meio de produgao de
frutos e sementes.

Afirmam que relatos de experimentos demonstram que a taxa, o peso, 0 comprimento € o
diametro maior nas berinjelas foram obtidos nas flores visitadas pelos insetos. Esse fato ganha
relevancia quando se trata da cultura da berinjela, que vem adquirindo grande importincia
econdmica e estd em fase de expansdo em muitos paises, em face as propriedades medicinais a ela

atribuidas, tais como a diminui¢ao de niveis de colesterol e pressao arterial.
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A luz de pesquisas desenvolvidas em diferentes continentes, com essa cultura, os autores
desencadearam estudos observando os visitantes florais e a freqiiéncia das visitas, durante a
primavera, em Ribeirdo Preto. Verificaram as espécies de insetos e o tipo da coleta. Com essa
observagdo, os autores constataram que as flores ndo atrairam abelhas Apis. Assim, concluem pela
necessidade de uma mudanca cultural, entre os produtores, em relagdo a preservacdo de abelhas
nativas, fixando a populacgdo agricola nas areas de cultivo.

Nesse eixo de estudos para conhecimento da acdo de visitantes florais em culturas agricolas,
o texto Visitantes florais em cultura de café (Coffea Arabica) constitui-se num relato dos
resultados de uma instigante investigacdo desenvolvida para apurar a diversidade enfomofila em
flores de café da espécie Catua Vermelho. O objetivo que balizou o estudo foi de observar os
insetos que mais freqiientaram as flores e como se comportavam. Concluiram que o grupo de
insetos mais freqiientes era o das abelhas africanas Apis Mellifera, enquanto que as abelhas Irapua
Trigona e as Jatai Tetragonisca apresentaram visitas em menor escala.

Como se observa, os textos remetem os leitores a temas atuais, polémicos e desafiantes,
abrindo espacos para novos horizontes investigativos que evidenciam o didlogo entre os multiplos

saberes que compdem as perspectivas de unicidade integradoras do conhecimento.
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IDEARIO DA ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA ENTRE OS SECULOS XIX E XX

Ernesto Candeias MARTINS'

Resumo:

A escola constitui um objecto historiografico, em que a conceptualizagdo do sistema educativo, a
escolaridade e a administra¢@o escolar correspondem a uma evolugdo de perspectivas pedagogicas,
discursos e politicas educativas. O estado deixou a escola, no séc. XIX, a incumbéncia dos
municipios e, no século passado, centralizou o seu poder de manutencdo econdmica e educativa. O
autor destaca trés questdes nessa evolugdo da escola publica: a dimensdo legislativa/normativa, as
problematicas pedagdgicas em cada é€poca historica e, ainda, os condicio nalismos gerais e
especificos da organizacdo escolar, da formacdo dos professores e da rede escolar. A teoria da
educacdo sempre se aproximou mais a realidade educativa que o ordenamento da politica educativa
(legislacdo). O presente estudo pretende fazer um balanco historiografico da escola publica
portuguesa, entre os séculos XIX e XX (instrucdo primaria, escolaridade). Na verdade os processos
de investigacdo histérico-educativa sdo multidimensionais e complexos, numa base interdisciplinar;
os historiadores procuram compreender, analisar e interpretar a realidade educativa e as instituigdes

escolares, na sua organizagdo evolutiva.

Palavras-chave: Escola Publica,; Historiografia Educativa, Historia do Ensino, Instrugdo e

Ensino Primario.

THE CONCEPTUAL OF THE PORTUGUESE PUBLIC SCHOOL BETWEEN XIX AND

XX CENTURIES

Abstract:

The school constitutes one historiographies object, where the educative system conceptualization,
the schoolarity, the school administration, corresponds to an evolution of pedagogical perspectives,
speeches and educative politics. The state left the school in XIX century to the responsibility of the
cities councils and in the last century it centred his economic and educative maintenance power. The
author detaches three questions in this public school evolution: the legal dimensions, the pedagogical
problematic ones at each historical time and still, the general and specific school organization
condicionalisms, the teacher’s formation and the net school. The theory of the education always

came close more to the educative reality that the order of the educative politics (legislation). The

! O Autor ¢ licenciado em Filosofia(FF/UCP-Lisboa) e em Ciéncias da Educagao(FPCE/UL). Mestre em Educagdo (FCH/UCP- Lisboa), na 4rea da
Formagdo Pessoal e Social, ¢ Doutor em Ciéncias da Educagio pela Universidade das Ilhas Baleares-Palma de Mallorca (Espanha). E professor
Adjunto na ESSE — Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Castelo Branco (Portugal), onde exerce o cargo de Subdirector. E
responsavel pela Seccdo de Filosofia da Educagao da SPCE — Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo. E-mail: ernesto@mail.ese.ipcb.pt
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present study it intends to make the analyse historiography there Portuguese public school, between
XIX and XX century (primary school, schoolarity). The processes of description-educative inquiry
are multidimensional and complex, in a base to interdisciplinar, for the historians they look for to
understand, to analyze and to interpret the educative reality and the pertaining to school institutions,
in its evaluative organization.

Key-words: Public School; Educative Historiography, History of Education; Instruction and
Primary School.

Introducio
“No Portugal Contemporadneo, jamais escassearam os doutrinadores capazes
da defini¢do das metas a alcancar no tocante a educagdo exigida e exigivel
por uma sociedade programaticamente aberta ... Porqué essas duas
linguagens — a de teorizagdo e a da pratica — se ndo fundiram numa so e até,

no volver dos anos, se foram distanciando mais e mais”

(Serrao, 1980: 23)

Questoes Prévias

Virios projectos e reformas de ensino fizeram parte da Historia da Educagdo em Portugal,
desde finais do séc. XVIII. A seqiiéncia desses planos e diplomas, por vezes num ritmo alucinante,
dependeu das conjunturas politico-ideologicas, econdmicas e culturais das épocas, deixando diversos
documentos de qualidade, por exemplo, a Lei Camoesas de 1923, e proclamando leis com grande
alcance educativo.

Ao abordar historicamente as tendéncias pedagogicas, os projectos e as reformas do ensino
publico em Portugal, principalmente no dmbito da instru¢do primaria, devemos alertar para o facto
de que, no periodo liberal, os deputados procuraram, nas assembleias eleitas (apos 1820), encontrar
solucdes eficientes para os problemas da escola publica. A isso os impelia o abandono a que fora
votada a instrugdo publica nas décadas precedentes, exceptuando algumas tentativas inovadoras,
como na época do Marqués de Pombal [2].

Muitos cidadaos portugueses, animados de um idealismo nascido dos sucessos da revolugao
liberal, consideravam, como dever civico elementar, contribuirem com os seus pareceres para a
construgdo das instituicdes. Nesta ordem de ideias apareceram propostas para reformas do ensino
publico, expondo-as em artigos divulgados na imprensa da época ou apresentando-as em relatorios,

com o aspecto de projectos formais, que enviavam para a Assembleia Constituinte ou Cortes. Esses

2 - A accdo reformadora do Marqués de Pombal alcangou o ensino primario oficial. Pela Carta de Lei de 6/11/1772,
criou algumas centenas de escolas, as quais foram afectadas 479 mestres de ler, escrever e contar. A manutengdo dessas
escolas, mais as 47 criadas por Alvara de 11/11/1773, seria garantida pelo ‘subsidio literario’ (Lei de 10/11/1772)
(Gomes, 1979, 1980).
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projectos perderam-se quase sempre nos arquivos, qualificados de intteis. Se alguns desses textos se
salvaram, foi devido a impressdo escrita dos seus autores, como fez Mouzinho de Albuquerque
(1823), ou por alguém que fez Historia do Ensino no tempo do liberalismo, 1.* Reptiblica e Estado
Novo.

Se ¢ certo que a implantacdo da instrucdo publica primaria esbarrou com enormes
dificuldades de todo o tipo durante os séculos XIX e XX, ndo ¢ menos certo que, apesar das
dolorosas vicissitudes que afectaram a vida do pais, houve sempre ideias pedagogicas clarividentes
que germinaram e que fizeram com que a instru¢do primadria atingisse todas as criangas portuguesas.
Sdo de destacar, no século XIX, as decisdes referentes a gratuitidade do ensino, a obrigatoriedade
escolar, aumento da rede escolar, aos planos curriculares, métodos de ensino, a descentralizagdo do
sistema educativo, apesar da incapacidade politica e econdomica para as concretizar. De qualquer
modo, dos textos liberais e republicanos, ¢ sempre possivel fazer uma sintese das ideias
fundamentais. Contudo, ¢ dificil distinguir uma base de principios comuns em que se alicercaram
todos esses planos, a despeito das ideologias diferentes, e por vezes diferenciadas, dos seus
proponentes. O abismo entre as inten¢des reformadoras (legislagdo) e a realidade educativa concreta
foi o indicador comum, unido ao flagelo social do analfabetismo e a falta de uma rede escolar mais
alargada e sustentada economicamente pelas autarquias (descentralizagdo do ensino).

O sistema educativo portugués passou por uma construcdo retérica da educagdo, em que o
Estado promulgava preceitos legais que eram dificeis de implementar. Por isso, no ‘Século da
Escola’ os projectos de reforma fracassaram sucessivamente, desde Rodrigo da Fonseca (1835),
Passos Manuel (1836) a Jodo Camoesas (1923), levando o pais a alcangar os mais baixos niveis
educacionais da Europa. Décadas e décadas de falta de investimento na educacdo, as convulsdes
politicas, as cegueiras ideologicas, as crises econéomicas, o analfabetismo, a falta de formagéo de
professores e o retrocesso do ensino no periodo salazarista (1928-1974) deixaram o pais numa
situagdo que s6 nas ultimas décadas do séc. XX foi alterada (p6s 25 de Abril de 1974).

A transicdo do séc. XIX ao XX, da Monarquia Constitucional para a 1.* Republica (1910-
1926), foi um dos periodos mais ricos da Historia da Educagdo portuguesa. Nesse periodo se
estabeleceu a estrutura que viria a influenciar o sistema educativo actual, gragas a conjugagao de
factores sociais e politicos, a par de um movimento pedagogico produtivo e inovador e a afirmagao
profissional dos professores (associativismo). Em termos de politica educativa, destacamos a criagao
do Ministério da Instrucao (1870) e a ac¢do pedagodgica de varios ministros, alguns deles com ideias
reformadoras.

Assistimos a um afa reformador que ia desde a instru¢do primdria até ao ensino superior, ao
ensino técnico profissional, confirmando-se a edificacdo do sistema educativo e da escola publica,

mas que nem sempre teve aplicacdoes praticas. Apesar das contradigdes e incongruéncias,
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reconhecemos os esfor¢os ao nivel do ensino primario de Rodrigues Sampaio (1878-1881), Jodo
Franco (1894-1896) e Hintze Ribeiro (1901) e as reformas republicanas (1911, 1919), associados a
evolucdo de um pensamento filoséfico-pedagogico multifacetado que integrou variados contributos
na andlise dos fenémenos e problemas educativos. Conjugou-se a preocupacdo de intervengao socio-
pedagogica na politica educativa com um bom conhecimento do estado da instru¢do no estrangeiro,
produzindo-se uma reflexdo de grande qualidade cientifico-pedagdgica e metodologica. Este
movimento pedagdgico inovador desempenhou um papel fundamental na andlise dos problemas, na
tomada de consciéncia dos atrasos estruturais do sistema, da situacdo da escola publica e do ensino,
lutando por uma acg¢do mais decidida e coerente na vida educativa portuguesa.

A formacgdo dos professores conheceu modificagdes nesse periodo analisado, mas diluiu-se
pouco a pouco no séc. XX. A abertura das escolas normais de Lisboa, para o sexo masculino
(Marvila, 1862) e para o sexo feminino (Calvario, 1866), marca o inicio oscilante da formagdo de
professores do ensino primario, continuado com as escolas de magistério, a partir de 1934.

Na verdade, a explosdo do ensino normal deu-se na sequéncia da Reforma de Rodrigues
Sampaio (1878-1881) e continuado com uma sequéncia de diplomas, sobretudo nas escolas de sexo
feminino, o que mostra a mudanga no acesso das mulheres a educagao e do processo de feminizagao
do professorado. E digna de mengdo a importancia do Art.° 30 da Reforma de 1901, ao mencionar
que apenas ‘constitui habilita¢do para o exercicio do magistério primario a aprovagdo no curso das
escolas normais ou de habilitagdo para o magistério primario’, o que mostra a intencdo de formar
adequadamente o professorado. Contudo, o Estado Novo ndo teve intencdo de seguir essa ideia
pedagogica e, além de mandar fechar as escolas de magistério, recruta os professores ‘regentes’ com
poucas ou nulas habilitagdes para as fungdes educativas.

O colectivo associativo dos professores foi-se desenvolvendo ao longo dos séculos XIX e
XX, com o revés, por razdes nacionalistas, no salazarismo. Desde 1880, devido a solidariedade
gerada nas escolas normais, verifica-se um incremento da actividade associativa até ao inicio do
Estado Novo. As Conferéncias Pedagogicas e os Congressos do Magistério Primario representam
manifestagdes desse espirito de colectivo profissional dos professores, em torno de trés
reivindicagdes: melhoria do seu estatuto (aumento salarial, maiores qualificacdes académicas,
condicdes de acesso as escolas normais, etc.); definicdo de uma carreira (promocdo profissional,
acesso a inspeccdo e magistério, etc.); e controlo da profissdo (participacdo politica, autonomia
profissional, liberdade docente, etc.).

E plausivel que o reconhecimento das nossas insuficiéncias na instru¢do publica tenha
for¢ado o regime do Estado Novo a intensificar a politica educacional, a partir de meados do séc.

XX, altura em que comeca a exigir um desenvolvimento econdémico, devido ao pretexto de
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integracdo internacional. Nesse sentido, enquadramos o modo com que os governantes encararam
essa recuperagdo e os efeitos tardios das reformas de ensino, principalmente na instrug¢do primaria.
De facto, a politica educativa, o pensamento pedagogico, a formacdo de professores, o
combate ao analfabetismo, o movimento associativo de professores, a escolaridade, a rede escolar
publica, etc., com a ajuda dos normativos juridicos e da imprensa pedagogica, sdo indicadores
historiograficos de grande relevancia que nos permitem analisar a evolugdo e dindmica do sistema
educativo ao longo dos séculos XIX e XX, e que nos permitem compreender a Historia da Educagao

portuguesa.

A Escola e/ou ensino publico

Sabemos que a historiografia depende do tempo e do espago, abarcando todas as dimensdes e
as tematicas referentes a educacdo e a escola publica e privada. A escola publica (schola =ligao;
publicus =oficial, publica) ¢ um conceito polissémico, que apresenta uma problematica semantica,
juridica, pedagdgica e politica, dependendo do seu significado espacial e temporal. As suas
conotacdes historico-educativas com outros termos, como, por exemplo, instru¢do publica, ensino
publico, estabelecimentos publicos de ensino e escola oficial sdo inumeras. As proprias criancas
abandonadas, vadias e marginalizadas, desde os finais do século XVIII eram levadas para a Casa Pia
(fundada pelo Intendente Pina Manique), que consistia numa escola publica (especial) onde os
menores, nos diversos colégios que a compunham, aprendiam as primeiras letras e as normas morais
de comportamento e, ainda, uma profissdo valida socialmente.

Os primeiros trabalhos historiograficos que cingem no seu conjunto o passado da escola
publica, da instrucdo popular ou instrugdo publica portuguesa, datam das tltimas décadas do séc.
XIX. Sdo de mencionar, entre outras, as obras de José Silvestre Ribeiro, ‘Historia dos
estabelecimentos scientificos, litterarios e artisticos de Portugal nos sucessivos reinados da
Monarchia’ (Lisboa, 1871), em que a histéria da educagdo tem um encargo de legitimacdo
ideologica e politica das instituicdes existentes, € a obra de D. Antonio da Costa, a ‘Historia da
Instru¢do Popular em Portugal’ (Lisboa, 1871). Ambas as obras referem como se construiu o
edificio da educagdo e da instrugcao publica do povo portugués (Fernandes, 1988; Gomes, 1988).

Permitam-me, contudo, que inicie a minha exposicdo com duas reflexdes. A primeira ¢ para
sublinhar a renovacdo a que assistimos nas ultimas décadas na investigagdo histdrica em torno do
ensino primario, tendo-se produzido muitas investigagdes de grande mérito, numa producdo que
poderiamos designar por continua. Retomou-se a tradigdo historica do final do século XIX e
principios do século XX, que foi um periodo importante na historia da educacao e da pedagogia em

Portugal.
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E 6bvio que, no periodo histérico que abordamos, a produgéo historiografica denota algumas
caracteristicas, por exemplo: uma historia do ensino e da pedagogia, com legislacdo avulsa, com
projectos e reformas educativas, com figuras relevantes e algumas inovacdes pedagogicas; uma
historia cronologica e historico-descritiva, preocupada mais no relato dos factos do que na
compreensdo e interpretacdo dos problemas e fenomenos educativos; e uma historia institucional,
com incursdes a obra e vida de certos pedagogistas, sem uma abordagem profunda aos temas
educativos.

A segunda reflex@o entronca com as inten¢des do nosso estudo, ao tentar perceber as razoes
da evolucdo da escola publica (instru¢ao publica) no arco histérico dos séculos XIX - XX

Sugerimos que fagamos, primeiramente, uma precisdo ao termo ‘escola publica’. Trata-se de
uma concepcdo particular de qualquer sistema educativo, fundamentada no papel social da escola.
Desse modo, podemos entender a escola publica como um servigo publico. No caso portugués, ela
comegou com o liberalismo (o séc. XIX foi designado por século da escola), tendo como antecedente
a reforma pombalina (finais do séc. XVIII). Num sentido amplo, toda a escola é publica.
Erradamente, por vezes, contrapomos ‘escola publica’ e ‘escola privada’ (referéncia a indole da
escola) e ‘escola publica’ ¢ ‘escola estatal’. De facto, a escola publica apresenta diversas acepgoes,
mas que em sintese giram a volta dos seguintes factores:
= Descentralizagdo do poder estatal. O Estado garante financeiramente o ensino gratuito,
impondo uma supervisdo e uma administracdo escolar, objectivos e conteudos minimos, e
normativos, afectando em alguns casos os municipios. Em Portugal, o século XIX foi prolifero em
reformas de descentralizacdo do ensino, incumbindo as Juntas de Pardquia e os municipios da
manutengdo das escolas, das rendas e dos vencimentos dos professores. Contudo, o debate entre
descentralizar e centralizar o ensino foi uma constante no nosso pais.
= Escola aberta ao encontro dos valores vigentes e receptiva as ideias da sociedade. No nosso
estudo, o liberalismo enveredou por uma escola neutra, o republicanismo (1910-1926), pela sua
ideologia republicana (escola livre, gratuita e pluralista), e o Estado Novo, salazarista e marcelista
(1928-1974), pela ideologia nacionalista, fomentando o analfabetismo.
= Pluralista, na coexisténcia das ideologias vigentes, no marco do respeito e neutralidade. Por
exemplo, o periodo da Monarquia Constitucional (at¢ 1910) foi, sem duvida, fomentador de uma
escola plural.
= Compensadora, ao dar igualdade de oportunidades de acesso a educagdo ¢ a cultura a todos
os membros da sociedade. Nesse sentido, o periodo republicano incentivou a escola no seu combate

contra o analfabetismo, tao elevado na época (cerca de 70 % da populacao era analfabeta).
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= Democratica, ao possibilitar que a vontade colectiva dos componentes escolares (pais,
professores e alunos) determinasse a sua administracdo, gestao, elaboragdo dos objectivos educativos
compativeis com a legislagdo em vigor e com as normativas estatais.

= Socializada, ao participar na planificagdo e controlo dos seus proprios componentes
educativos, de modo a adaptar-se as necessidades concretas do meio e da comunidade educativa. A
escola constituia-se no instrumento de constru¢do do modelo de sociedade pretendida.

Reconhecemos que a escola publica ¢ um tema de interesse historiografico, que permite aos
historiadores e investigadores conhecer o sistema educativo, a sua génese, a sua evolucdo e a sua
implementagdo em cada época. A limitagdo no espaco dessa historiografia deve-se a preocupagao
temporal do desenvolvimento de cada nivel de ensino e/ou educagdo em cada periodo histérico, da
centralizagdo e descentralizagdo do sistema e das disposicdes legislativas (regulamentos, diplomas,
projectos, antologias de legislagdo escolar, etc.

Historicamente, ¢ no final do século XVIII que a Revolugdo Francesa divulga o termo de
educacdo publica e de instrucdo publica que implicava, em termos sistémicos, a educacao nacional
de cada Estado, originando o que designamos por sistema educativo. O Estado passa a ter a
obrigacdo e o direito de fazer cumprir o acesso livre dos seus cidaddos a educacdo. O ‘Rapport’ e as
‘Memorias sobre a Instru¢do Publica’, de Condorcet, sio um bom exemplo de um projecto amplo
de educacgdo publica, secularizada, mas ndo estatal. A influéncia francesa inspirou a configuracdo do
sistema de instrucdo publica portuguesa — o sistema educativo nacional, e o nascimento da escola
publica.

O processo de secularizagdo escolar portugués inicia-se com a Reforma do Marqués de
Pombal (finais do séc. XVIII), estruturando a instrugdo publica sob o signo do iluminismo.
Esbocaram-se alguns projectos de educagdo publica no periodo do liberalismo, promovendo os
diversos niveis de ensino (elementar, liceal, técnicoprofissional e superior ou universitirio) e
promulgando varios diplomas e reformas ao longo do século XIX, de modo a divulgar a instrugao
publica.

Podemos considerar o nascimento da instrugdo primaria, propriamente dita, com a Carta de
Lei de 6 de Novembro de 1772, que constitui uma data notavel para a historia do ensino popular
portugués. O relatorio que precede aquela lei revela uma largueza de vistas, em termos educativos,
assim como as reformas de ensino publico que sdo um monumento historiografico na vida do pais.
Dé-se a instrugdo primaria uma administragdo autébnoma ¢ um tribunal privativo — a Real Mesa
Censoria, uma receita propria — o Subsidio Literdrio, medidas educativas de grande alcance.

Pedagogistas como Pina e Proenca (1693-1743), Ribeiro Sanches (1699-1782) ou Luis A.
Verney (1713-1792) estabeleceram o contraste entre o que € e o que devia ser a instrugdo e a escola,

assumindo a necessidade do movimento desejavel e possivel no interior do sistema educativo
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existente naquele século. Estes e outros pedagogistas ndo puseram em causa a fundamentagao social
dos afunilamentos no acesso aos diferentes niveis de ensino, devido ao predominio da nobreza e do
clero, mas sim as modificagdes pedagogicas e educativas necessarias.

A criagdo pombalina das escolas régias (1759), embrido do que viria a ser o ensino
secundario, e das escolas de ler, escrever e contar (1772), inicio do ensino primario, ou da Aula de
Comércio (1759), comego do ensino técnico comercial, ou da Aula de Nautica (1764, no Porto), o
que ¢ significativo foi a reforma da Universidade (1772) e a fundac@o do Colégio de Nobres (1761)
e, posteriormente, a metamorfose educativa, de inspiragdo ideologica liberal, que criou as condigdes
externas ao sistema de ensino vigente, que permitiram inovacdes ousadas (por exemplo de A.
Garrett, A. Herculano, D. Antonio da Costa, A. Sérgio, etc.), que seriam impensaveis por aqueles
que ndo queriam um salto qualitativo na escola publica.

Aparecera, mais tarde, no sistema escolar publico do séc. XX, a designa¢do de ‘ensino
basico’. Esta nogdo integra o conjunto de conhecimentos e aptiddes indispensaveis a todos os
individuos. E um ensino universal, obrigatorio e gratuito. Ja a reforma de ensino de 1911 tinha
dividido o ensino primario em trés graus (elementar, complementar e superior, sendo obrigatoria as
trés classes do primeiro), merecendo do pedagogo e politico republicano, Jodo de Barros, a critica de
nao ter entendido o ensino primario como ensino fundamental para todos os cidaddos. S6 mais tarde,
pela reforma de 1919, esse ensino primario foi considerado geral e obrigatorio (cinco classes), com o
objectivo de fornecer a crianca os instrumentos fundamentais de todo o saber e as bases de uma
cultura geral.

Apo6s o golpe militar de 1926, o ensino primdrio elementar foi reduzido a quatro classes,
considerando-se que nas trés primeiras se ministrava a verdadeira base desse ensino, isto ¢, o ler, o
escrever € o contar correctamente. O conteudo desse ‘ensino bdsico’ na escola publica sofria, em
1929, uma amputagdo que perdurou ao longo do salazarismo. No inicio da década de 60 do século
passado, o Ministro Leite Pinto, devido as caréncias de mao-de-obra qualificada e as necessidades do
desenvolvimento econémico no quadro do capitalismo, propunha a extensdo da escolaridade
obrigatéria. Porém, em 1964, tomaram-se providéncias com vista a criagdo de seis classes
obrigatorias no ensino primario, dividindo-o em dois ciclos: elementar (quatro classes) e
complementar (5.% ¢ 6.% classes). Essas disposi¢goes sdo consideradas como um avango de um ensino
basico publico.

Nesta perspectiva, gerou-se uma corrida a escola publica, considerando-se naquela época do
salazarismo, a ‘ascensdo cultural’ das massas, um fendmeno e um designio louvavel, com o risco de
estrangular o escol intelectual. Dai que a corrida a escola seria vigiada com as necessarias cautelas.

Em suma, na analise historica do nosso estudo, a escola publica (escola colectiva) tem uma

forte conotagdao com a nogao de ‘instrucdo publica’, devido ao vinculo com a organizagdo do ensino
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no sistema educativo, limitando-se, em grande parte, a educacdo primaria elementar (livre, gratuita),

que garantia aos alunos as competéncias relativas ao ler, escrever e contar.

Das ideias as reformas educativas no periodo liberal

Toda a vida nacional esteve gravemente perturbada entre 1807-1811 (invasdes francesas),
com a ida da familia real para o Brasil, com os movimentos sociais e estudantis. Nessa época,
destacamos o Colégio da Feitoria, em Lisboa, destinado a educacdo dos filhos dos militares, (futuro
Real Colégio Militar), com um curriculo de seis anos lectivos (Albuquerque, 1960).

Em 1815, inicia-se uma grande actividade pedagogica nacional que procedeu a criagdo de
escolas de primeiras letras, nos quartéis, para combater o analfabetismo e impulsionar o progresso
cultural do pais. O sistema seguido nessas escolas era o0 método de ensino mutuo (Consulte-se os
jornais da época, como o ‘Investigador Portugués’ e ‘Anais’, de 1818) [3]. Esse método perdeu
importancia nas escolas, a partir da década de 70 (séc. XIX), a favor do método simultaneo.

Insistimos que a instabilidade da vida nacional se associava ao elevado analfabetismo. A
propria Constituicdo de 1822 dedicou apenas quatro artigos a instru¢do publica, estabelecendo a
instrugdo primaria gratuita para todos os cidaddos. De facto, esse periodo perturbado ndo favoreceu a
desejada reforma geral do ensino. Em 1823, Mouzinho de Albuquerque apresenta um projecto de
reforma, de indole progressista, que estabelecia: escolas primarias, uma para cada sexo em cada
freguesia, utilizando o método mutuo; todos os cidaddos deveriam ter direito a instrugdo gratuita
(obrigatoriedade).

Entre 1828-1834, periodo miguelista (regime absoluto), a instru¢do primaria sofreu um revés
com inspecgdes devassas, encerramento de escolas, perseguicdes aos professores, etc. Alegando
restricdes economicas, a Junta Directora dos Estudos (1829) reduziu de 939 para 550 escolas de
instrucdo primaria (1829). Paralelamente, as Ordens religiosas comecaram a dedicar-se ao ensino
privado (Alvard de 1826). Sdo de mencionar as obras pedagdgicas de Borges Carneiro, ‘Mentor da
Mocidade ou Cartas sobre a Educacdo’ (1833), e ‘Da Educagdao’ (1829), de A. Garret [4], que,

contrarios ao regime, propunham um projecto de reforma geral dos estudos na escola publica. Com a

3 — Na abertura do ano escolar de 1818 havia 55 escolas de ensino matuo com 2518 alunos inscritos. Era director das
escolas militar o oficial Jodo Criséstomo do Couto e Melo. Por Decreto de 1824, criou-se em Lisboa uma Escola
Normal, que a Infanta D. Isabel Maria inaugurou em 1826, com o objectivo de generalizar a pratica daquele ensino
mutuo, segundo os principios pedagogicos de Lencaster. Foram convidados a frequentar essa instituicdo os mestres
régios de Lisboa, para completarem novas habilitagdes. O Governo de D. Miguel ignorou esse estabelecimento, tal
como a instrugdo popular, e s6 em 1835 se viria a reorganizar. Na mesma época, John Phelps (negociante inglés na
Madeira) fundou naquela IlTha uma Sociedade Promotora da Instrugdo para difusdo das ideias pedagogicas de Lencaster.
Essa sociedade teve um edificio escolar e foi muito frequentado, apesar das criticas liberais.

4 — A. Garret distinguia a ‘educagdo’, da ‘instru¢do’ ao tratar da organizagao escolar, considerando estabelecimentos de
educagdo (seminarios, casas-pias e instituigdes de ensino especial) e escolas de ensino superior, secundario e primario,
onde se instruiam os alunos.
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instauragdo do governo liberal, restabeleceu-se a liberdade de ensino e autorizam-se as corporagdes
administrativas a abrir escolas, situacdo bem expressa na afirmacao de Julio Soares da Rocha Pereira
(1921: 55), ao considerar que “O ensino popular é sempre amparado pelos governos avancados e
tem a indiferenca e, as mais vezes, a hostilidade das autoridades retrogradas”.

Nesse mar revolto e inseguro da vida nacional, em matéria de instru¢do, embora ndo
houvesse convergéncia de opinides entre as fac¢des liberais, num ponto estavam de acordo: na
necessidade de tomarem providéncias para reduzir o analfabetismo (cerca de 90%), criando uma
vasta rede de escolas de instru¢do primaria. O Regulamento Geral da Instrucdo Primaria, proposto
em Decreto de 7/09/1835, por Rodrigo da Fonseca Magalhaes, primeiro reformador do ensino no
periodo do constitucionalismo, determina a descentralizagdo administrativa do ensino, a liberdade de
ensino, a fundacdo em cada capital de distrito de uma escola para sexo masculino ¢ uma de ensino
mutuo, que sirva de escola com um professor, comissdes locais inspectoras do ensino ¢ um subsidio
anual (208000 réis) dado pelas Camaras a cada professor, e, ainda, as escolas normais para habilitar
os professores. A rede escolar seria da incumbéncia dos municipios e a obrigagdo dos pais enviarem
os filhos a escola. Essa reforma nio chegou a ser executada.

Ao avango daquela reforma segue-se o retrocesso educativo com Luis da Silva Mouzinho de
Albuquerque, que suspende aqueles decretos. G. Dia Pegado ainda propde um projecto de Lei sob o
titulo ‘Organizagdo Geral da Universalidade de Portugal’ (1835), onde agrupava os
estabelecimentos de ensino em seis: escolas primarias (sexo masculino ¢ feminino, uma para cada
freguesia com ensino mutuo praticado por professores habilitados; escolas secundarias; liceus;
seminarios; escolas especiais; e faculdades. Em termos organizacionais e educativos, aquele projecto
apresentava uma coordenagdo centralizada no aspecto regulamentar e pedagdgico e uma semi-
descentralizagdo econdomica. No primeiro caso previa-se a criagdo de um conselho orientador das
actividades em cada escola e impunha-se uma dependéncia a um dos conselhos escolares de nivel
mais elevado (organismo superior de administracdo cientifica: Conselho Supremo da Instrugdo
Publica) (Albuquerque, 1960).

Ha alguns pontos coincidentes do projecto de Dias Pegado com outros planos de reforma de
ensino, por exemplo, com o Projecto de Mouzinho de Albuquerque (1823) e com o Regulamento de
Rodrigo da Fonseca (1835). Mouzinho propunha uma rede escolar constituida por escolas primarias
(duas por freguesia), por escolas secundarias (uma por concelho), e por liceus (um por capital de
distrito). As relacdes entre os conselhos escolares daquelas escolas eram concebidas de maneira
idéntica por Dias Pegado e Mouzinho. Ambos separavam os sexos no ensino primario e reconheciam
o direito de qualquer individuo solicitar exames para reconhecimento oficial da sua preparagdo
cultural. Dias Pegado propds, e Rodrigo da Fonseca tornou lei, a criagdo do ensino normal primario,

a obrigatoriedade da adopcdo do método de ensino mutuo, liberdade do ensino privado e

23



descentralizagdo econdmica do ensino primario. No plano curricular incluiu os exercicios de
ginastica, acomodados a idade das criangas e, ainda, a criacdo de escolas de meninas nas capitais de
distrito.

Com a revolugdo de Setembro de 1836, Manuel da Silva Passos propos modificagdes no
ensino, em todos os seus graus. Elaborou este reformador uma lei de instrucdo primaria que
determinava a liberdade de ensino e a fundacdo em cada capital de distrito de uma escola para o sexo
masculino e uma outra para o ensino mutuo (s6 com um professor), comissdes locais de inspeccao
do ensino e subsidios municipais a cada professor.

Na ditadura de Costa Cabral o ensino popular ndo foi descurado. A reforma de 20/09/1844
dividiu o ensino em dois graus em diferentes escolas, estabelecendo, pela primeira vez, penalidades
para as familias que, por negligéncia, ndo mandassem os filhos as escolas [5]. Um Conselho
Superior em Coimbra dirigia todo o ensino, com um delegado em cada distrito (comissario de
estudos). A grande dificuldade desse diploma foi de ordem pecuniaria, além de ser uma reforma
conservadora. A nosso ver, as leis de 1836 e 1844 fundidas teriam dado uma boa organizacdo
escolar, ja que cada uma tinha o que a outra faltava.

Em 1870, D. Antoénio da Costa funda o Ministério da Instrugao e propde uma nova reforma
de instrucao primaria (16/08/1870), apoiando-se na ideia que a educacdo nacional era a melhor base
de organizacdo de um povo e a mae da verdadeira liberdade [6]. Sendo a escola publica, no séc.
XIX, uma forma de revolugdo nas condigdes sociais da humanidade, em Portugal era uma
representacdo do sistema passado.

Preconizava-se nessa reforma, que nao chegou a entrar em vigor, a descentralizacdo do
ensino primdrio e a entrega das escolas primdrias as cdmaras municipais e Juntas de Paroquia, uma
inspeccdo escolar feita por inspectores distritais (extinguiu-se o comissario de estudo), a divisdo do
pais em 16 circunscrigdes escolares distritais, nomeacdo das comissdes escolares por concelho,
instituiam-se as conferéncias para os professores debaterem e actualizarem os métodos pedagogicos,
criacdo de cursos nocturnos ¢ dominicais pelas camaras e, ainda, a criagao das escolas normais
(Lisboa e Porto). Os encargos da instru¢do cabiam as camaras municipais.

O projecto reformador dividia a instrucdo primaria em dois graus (elementar e
complementar), sendo o primeiro obrigatorio ¢ gratuito para ambos os sexos (idade entre os 7 € 0s

15 anos). A rede escolar distribuia-se em escolas primarias de um e outro sexo, elementares

5 — O 1.° grau ocupava-se do ler, escrever e contar, exercicios gramaticais, corografia e historia de Portugal, moral,
doutrina cristd e civilidade; o 2.° grau desenvolvia as matérias anteriores e acrescentava gramatica, desenho linear,
geografia, historia geral, historia sagrada, aritmética e geometria aplicadas a industria e escrituracao.

6 — No preambulo dessa reforma descreve o panorama do pais que, de 757 mil criangas, com idade entre os 7 € os 15
anos escolarizaveis, s6 132 mil frequentavam a escola em 1867. O numero de escolas era de 2.300 e, destas, 350 do sexo
feminino. A média dava uma escola para 1.100 habitantes, estando na cauda da Europa. As dota¢des financeiras para a
escola publica cifravam-se a um nivel bastante baixo, comparado com outros paises europeus.
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(urbanas, rurais) e complementares. Nao se admitia a coeducagdo, mas poderia haver, em certas
povoagdes, escolas mistas. Compreendia o programa do 1.° grau (sexo masculino) a educagao fisica,
educacdo moral, educagdo intelectual, educacdo politica e nog¢des de cidadania. Os planos de estudo
enfermavam de ambiguidade na metodologia, ndo integrando uma visdo mais moderna da pedagogia
adoptada.

Mais tarde, a reforma de 1878, de Rodrigues Sampaio, retomou muitas das ideias anteriores,
que ficaram apenas em projecto, descentralizando o sistema educativo. Promoveu-se o aumento de
escolas primarias, melhorou-se o vencimento dos docentes, criaram-se as escolas normais (Lisboa,
Porto ¢ Evora), abriram-se cursos temporarios, dominicais e nocturnos para combater o
analfabetismo, estabeleceram-se comissdes de beneficéncia e ensino para subsidiar as criancas
pobres em idade escolar, implementou-se a inspec¢do técnica, dinamizaram-se as conferéncias
pedagbgicas obrigatorias para os professores primarios, a liberdade de ensino, a incumbéncia de
pagamento dos vencimentos aos professores por parte das camaras, etc.

Em 1892, o ministro Dias Ferreira extingue o restabelecido Ministério da Instrugao Publica e
Belas Artes (1890), suprime o Conselho Superior de Instrugdo, reduz o nimero de escolas
complementares, impde a centralizacdo e faz uma reducdo drastica nas despesas da instrugdo ¢ no
nimero de pessoal docente. O Ministério do Reino da época fez convergir para si todos os servigos
da escola publica, monopolizando o Estado a administra¢do do ensino e inutilizando todos os
esforcos legislativos e pedagdgicos anteriores.

A reforma de 1894, de Jodo Franco, tal como a de 1897 (decalcada da anterior), nada de novo
trouxe a causa da instrugao publica; pelo contrario, manteve a centralizacdo do ensino primario e
suprime os exames do 1.° grau do ensino primario e os do 2.° grau s6 se fazem nas sedes dos liceus.
A instrucdo primaria sofre duas modificag¢des: supressdo dos servigos de inspecgdo e a organizacio
dos quadros de pessoal das escolas de Lisboa. O Regulamento daquela reforma de Jodo Franco,
publicado em 1896, ird dividir o ensino primario em elementar e complementar. O primeiro
subdivide-se em dois graus. O 1.° grau era obrigatoério para todas as criangas dos seis-doze anos e o
2.° grau era so obrigatdrio para a admissdo as escolas de ensino secundario. As matérias curriculares
eram as habituais, acrescidas de trabalhos manuais e exercicios de ginastica.

O cenario da instrugdo publica portuguesa no limiar do séc. XX resumia-se no seguinte:

*- Indispensabilidade da instru¢do primaria tornar-se axiomatica, por todos os principios.
Garantir a liberdade de ensino, que era gratuito, auxiliar os esfor¢os individuais, premiar os mestres
e incentiva-los (aumento dos vencimentos). Faltava uma instru¢do de maior desenvolvimento, com

maior numero de disciplinas, mais frequéncia as aulas e melhor formagao dos mestres.
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*- Criagdo da rede escolar publica, principalmente a destinada a instru¢do primaria (uma
escola em cada freguesia). Necessidade de escolas nocturnas [7], a fim de desenvolver a instrugao
elementar (método repentino de Castilho, ensino mutuo, método da ‘Cartilha Maternal’ de Jodo de
Deus);

*- Um dos acontecimentos pedagdgicos relevantes a meados do século foi a criacdo e
aplicagdo do ‘método repentino de leitura’ para as escolas primarias (em 20 li¢des), por A. Feliciano
de Castilho, numa tentativa de combater o analfabetismo, associando as letras em quadros com
desenhos. Os seus criticos afirmavam que era uma didactica incorrecta.

*- Criacdo de escolas normais superiores para formacdo de professores (Lisboa, Porto).

*- Sangdo aos pais por ndo cumprirem com o preceito da instru¢do obrigatoria, ndo s6 para
matricularem os filhos, mas para os forcar a frequéncia.

*- Instituiram-se as bibliotecas populares municipais, pelo Decreto-Lei de 2/08/1870, que
pretendiam levar a populacdo a aprender a ler, incluindo a leitura nos domicilios (art. 5.°)
correspondendo as intengdes educativas que seguiam outros paises europeus (Suica, Prussia, Franca,
Espanha, Inglaterra, Alemanha e Suécia). Outro projecto-lei das bibliotecas municipais (leitura
diurna e nocturna) seria apresentado nas Cortes (Sessao de 8/09/1909), pelo deputado Feio Ferreira,
explicando-se a funcionalidade das mesmas e os seus custos (Pacheco, 1910).

*- Funda-se em 1882 a Associagdo das Escolas Moveis, organizadas por Casimiro Freire, que
percorreram o pais até¢ 1923, dando um importante contributo a instru¢do primaria, criando escolas e
utilizando o método da ‘Cartilha Maternal’ de Jodo de Deus (poeta pedagogo que foi Comissario
Geral do sistema para o ensino da leitura em 1888).

*- Cria-se a sociedade cooperativa ‘4 Voz do Operario’ (1883), que reivindicava melhores
condicdes profissionais, tendo como objectivos educativos estabelecer escolas e gabinetes de leitura
e outras acgdes que favorecessem a instrugao e o bem-estar da classe trabalhadora. Com as doagdes e
as herangas de varias instituigdes (biblioteca da Sociedade de Estudos Pedagdgicos e Universidade
Popular Portuguesa), constituiram uma grande biblioteca.

*- Derramar livros elementares e gratuitos para que a leitura ndo fosse uma utopia, ja que o
analfabetismo durante esse século e, ainda, no século XX, foi elevado.

A burguesia sempre foi hostil a expansao e ao livre acesso de todos a instrugdo e a cultura. A
expansao do ensino primario no liberalismo pertenceu as classes urbanizadas, a pequena burguesia e
operariado, quer através de associagdes mutualistas (por exemplo, a ‘Sociedade Promotora de

Educacdo Popular’, a ‘Voz do Operario’), quer pelas escolas moveis ou de adultos. As dotagdes

7— Em setembro de 1853, D. Anténio Costa fundou o Centro Promotor da Instru¢do Primaria, criando escolas nocturnas
(Costa, 1870). Pelo Decreto de 2/08/1870, sdo criadas as bibliotecas populares, com o intuito de desenvolver os
conhecimentos das classes populares, através da leitura moral e intuitiva.
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orcamentais para a educagdo foram sempre insuficientes, vivendo-se em constante restrigdo. A
gratuidade do ensino so se verificava no 1.° grau do ensino primario, que ndo dava acesso ao ensino

secundario, e o analfabetismo foi a mancha social, apesar do aumento do niumero de escolas.

A instrucio primaria nos finais da Monarquia e na 1.” Republica (1910-1926)

No inicio do século XX havia em Portugal 4.665 escolas primarias oficiais, com 176.649
alunos matriculados, e 1.600 particulares, com 51.599 alunos. Com um fraco dispéndio financeiro,
ndo se negava as corporagdes locais o direito de administrar o ensino. Nem as medidas de
alfabetizacdo, nem as iniciativas de alguns pedagogos, escritores, parlamentdrios, jornalistas e
dirigentes associativos conseguiram que o pais acompanhasse a evolugdo dos outros paises europeus.
Podemos afirmar que a instru¢do no pais viveu até a Republica da ‘caridade’ e do filantropismo
burgués, pois de ambos se nutriram asilos, escolas, assisténcia escolar, etc. [8].

A reforma de Hintze Ribeiro (1901) introduz algumas modificacdes na estrutura do ensino
priméario vigente, num pais onde a percentagem de analfabetos rondava os 78%. Aquele diploma
reorganiza todo o ensino primario, mantendo a sua divisdo em dois graus e os programas idénticos a
reforma de Rodrigues Sampaio (1878). O ensino era obrigatorio e gratuito, para as criangas dos 2 aos
12 anos, e cada escola primaria compreendia o ensino dos dois graus, por cada freguesia e para cada
sexo (ndo se adoptava a coeducagdao). Mantinham-se os subsidios as escolas particulares que
asseguravam gratuitamente o ensino primario dos dois graus. Houve, ainda, uma preocupacao pelo
estado dos edificios das escolas publicas (primdrias), intensificando-se a fiscalizagdo nas
circunscri¢des escolares, foram criadas as caixas econdmicas escolares € as comissoes promotoras de
beneficéncia e ensino, em cada freguesia.

O articulado daquele diploma alerta para o deploravel aspecto fisico das criancas escolares,
com caréncias de saude, que tornavam urgente a organizacdo da inspecc¢do sanitaria escolar. Uma
das inovagoes da reforma de 1901 foi a possibilidade de criacdo do ensino infantil nas cidades de
Lisboa (método de Froebel) e Porto, ¢ do ensino de cegos e surdos-mudos. As escolas infantis
destinavam-se a ministrar educagdo e ensino as criancas dos 4 aos 6 anos.

Durante a Monarquia Constitucional o servigo de instrugdo primaria compreendeu a criacao e
a administragdo das escolas, excepto a nomeacdo dos professores, que devia voltar para os
municipios (incumbéncia dos vereadores no zelo pela instrugdo publica). Cabia ao Estado a tutela
escolar de controlar e penalizar os municipios que descurassem o ensino primario ¢ o combate ao

analfabetismo.

8— E de mencionar, em termos de instru¢do publica, o legado econémico do Conde de Ferreira, em 1866, para se
construirem 120 edificios para escolas publicas de ensino primario nas sedes de concelho. Para esse benemérito, a
escola publica era um elemento essencial para o bem da sociedade
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A Republica, proclamada em 1910, pretendia, através da educagdo (republicana) e da
instrugdo publica, mudar a mentalidade do povo. O primeiro diploma sobre instrucdo remete-nos
para o projecto de regulamento de instru¢do militar preparatoria. Esse tipo de instrucdo fazia parte da
educacdo civica que comecava na escola primaria, dando a todos os escolares o abecedério da
linguagem das suas futuras relacdes sociais. O nacionalismo exacerbado caia na exaltagdo das
virtudes militares, constituindo um exemplo essa instru¢do militar que se dividia em dois graus: o 1.°
grau, dos 7 aos 16 anos, com obrigatoriedade a partir dos 10 anos, e o 2.° grau, dos 17 até a idade de
recrutamento militar.

A atengdo dos republicanos incidia na resolugdo dos problemas educativos como o
analfabetismo, o insuficiente numero de escolas primdarias, a deficiente preparagcdo ideologica e
cientifico-pedagogica dos professores e a sua misera situagdo econémica. Esses sintomas coincidiam
com a falta de iniciativa e hesita¢do dos portugueses em matéria educativa.

Um dos objectivos republicanos foi o ensino infantil, facultativo e gratuito (diplomas de
1911), que pretendia a educagdo e desenvolvimento integral, fisico, moral e intelectual das criangas
dos 4 aos 7 anos. Enquanto o ensino infantil oficial ndo passou de um projecto, o particular
proliferou-se gradualmente, destacando-se os ‘Jardins-Escolas de Jodo de Deus’, criados por Jodo de
Deus Ramos.

O ensino primario, segundo a reforma de 1911, dividiu-se em trés escaldes, o elementar, o
complementar e o superior, sendo o elementar obrigatorio para todas as criancas de ambos 0s sexos
(dos 7-14 anos), e facultativo para os restantes escaldoes. O ensino primario elementar tinha a duragéo
de 3 anos, dos 7 aos 9 anos, e o objectivo do seu ensino distribuia-se por quatro grupos de intengdes
que poderiamos classificar como literarias, cientificas, artisticas e técnicas.

Toda a actividade pedagogica e legislativa da I Republica nao teve uma visao global de todo
o sistema escolar portugués. O documento ‘O Estatuto da Educacdo Publica’, apresentado em 21 de
Junho de 1923, por Jodo Camoesas (redigido por Faria de Vasconcelos), apreciava as questoes do
ensino (a cultura fisica, a intelectual, a moral e social, as relagdes entre a escola ¢ o ambiente, os
jardins de infincia, as escolas dos ensinos classico, técnico e profissional, do primario ao
universitario, a administragdo e a organizacao escolar, etc.) e as insuficiéncias de execugao de uma
forma global do sistema educativo. Lamentavelmente nao chegou a ser implementado.

Considerava aquele projecto que a educacdao publica devia compreender trés categorias,
designadas por geral, especial e superior. A educagao geral abrangia 3 graus: o grau infantil, gratuito
nos jardins-de-infancia, com quatro anos de duracdo; o grau primario, obrigatorio e gratuito, em
coeducagdo, com seis anos de escolaridade (dos 7 aos 12 anos), subdividido em 2 escaldes; € o grau

secundario, de quatro anos, correspondente a um curso geral dos liceus, em regime de classe. A
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educacdo especial abrangia quatro modalidades: o curso especial do ensino secundario, o ensino
técnico elementar, o ensino técnico complementar e o ensino profissional.

Nao faltaram neste periodo republicano muitos esfor¢os pedagodgicos, de varias
personalidades (Jodo de Barros, Bernardino Machado, Leonardo Coimbra, Anténio Sérgio, Alves
dos Santos, Faria de Vasconcelos, etc.), para modernizar a escola publica portuguesa. O ambiente
era hostil a reflexdo pedagogica indispensavel as providéncias governativas de que o pais estava
carecido, e a substituicdo frequente de governos ndo permitiu a continuidade exigida para que
qualquer projecto fosse avante.

Nos varios projectos e diplomas sobre a instru¢do publica tiveram os seus proponentes de se
debater com as dificuldades dilematicas da mesma natureza, ja& que, por um lado, tentavam
correlacionar uma estrutura escolar perfeita com o sistema social vigente (sentido de
responsabilidades civicas) e, por outro lado, valorizavam o civismo das massas populares,
fortalecido pela eficiente organica do sistema de ensino. Atribuia-se a escola publica o papel de
inocular, realizar, elaborar o ideal dos portugueses, o ideal da Nagdo e ndo as querelas ideologicas e
partidarias. Havia testemunhos de quem dissesse, como Antonio Sérgio, que a escola existente era
uma verdadeira calamidade publica ¢ uma das causas da situagdo existente na instrugao, pois era
impossivel reformar a escola sem se trabalhar ao mesmo tempo na transformacdo da sociedade
portuguesa.

As escolas primdrias deviam ensinar a ler, sendo o aprender a ler um meio e ndo um fim
educativo. Ensinar o povo a ler era objectivo da instrugdo, em que as bibliotecas populares
municipais eram uma institui¢ado complementar das escolas primarias [9].

A ac¢do da Republica no campo do ensino teve algum merecimento, principalmente nos
primeiros diplomas de reforma do ensino primdario (e do universitario), ressaltando o de 1911, que
constitui um factor de progresso da escola publica, a despeito das limitagdes na execucdo pratica.

O grande flagelo social continuava a ser o analfabetismo, que nao baixou como desejaram os
governantes entre 1911 a 1930 (a média de analfabetos rondava os 70% da populagdo), nem a rede
escolar aumentou na globalidade do pais (em 1926 havia 6.657 escolas oficiais do ensino primario,
em activo), nem a frequéncia escolar na instrucdo primaria era a que se esperava, apesar de ter

aumentado a populagdo escolar total. Nem a formagdo de professores era a mais adequada (novas

9— O congressista J.R. Salema Caeiro apresentou, no Congresso Municipalista de Lisboa (1910), o argumento sobre a
‘Restituicdo as Camaras Municipais das escolas de ensino primario’, abordando a necessidade de uma escola por 600 a
700 habitantes no concelho. Na altura, remediava-se essa falta de escolas primarias oficiais suficientes (uma escola para
530 criangas), pelas escolas particulares, destinadas a criangas pobres. No Congresso do Porto (1910), pretendeu-se
municipalizar a instru¢@o elementar. Por exemplo, num oficio de 27/06/1906, dirigido a Camara do Porto, o inspector de
instrucdo publica propunha a necessidade de criar 42 novas escolas, de 5 cursos nocturnos e a conversdo de varias
escolas em centrais. As camaras tinham a seu cargo as despesas, a renda e o mobiliario (Cfr. Diplomas de 18/03/1897
(art.®° 58), de 27/06/1903 (art.® 19, alinea 1.*) sobre as contribui¢des escolares de um concelho a instrugao.
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ideias do movimento da escola nova) para a escola da época, os edificios escolares apresentavam

precarias condicdes, deficiéncias nos materiais didacticos de apoio ao ensino, etc.

A instrucio primaria: do salazarismo ao 25 de Abril (1974)

A instauracdo do regime militar de 28 de Maio de 1926 ia ao encontro de muitas
mentalidades inconformadas com o espirito democratico da I Republica, pretendendo por cobro a
inquietacdo publica, estudar as providéncias mais convenientes para a extincdo do analfabetismo,
execucdo de construgdes escolares (rede escolar) e reorganizacdo das Escolas Normais (formagdo de
professores) e propor reformas do ensino.

E evidente que o Estado Novo desvalorizou a escola e a profissdo docente, a formacgdo de
professores € o ensino primario. Os valores do regime representavam um cunho nacionalista,
catolico e rural e o sistema educativo passou a ter uma orientagdo centralizadora e controladora
(Adao, 1984). Na verdade as investigagdes historicas realgam algumas transformagdes econdmicas,
sociais e mentais profundas ao longo do regime, apesar de certo aparente imobilismo [10].

A escola e os actores educativos sofreram um apertado controlo do regime, até porque a
funcao de endoutrinagdo conferida & escola tornava o sistema e os seus agentes um sector sensivel, ja
que no dizer de Salazar a escola era a ‘sagrada oficina das almas’, onde se moldava o cardcter das
futuras geracdes e se exercia influéncia sobre as suas familias. O professor era o ‘apdstolo da
verdadeira escola portuguesa’, de acordo com as tradi¢des da patria e da religido catolica (Monica,
1978).

O surgimento, a partir de 1933, do plano salazarista de um Estado autoritario, intentou impor
a escola publica as regras de pensamento e de comportamento da sua doutrina social e ideologica.
Questionavam-se as vantagens das criancas frequentarem as escolas, havendo quem, como Jodo
Ameal, defendesse que ensinar a ler era corromper o atavismo da raga. Pretendia-se que a escola
formasse elites enquadradas nas massas. A primeira medida em matéria de instru¢cdo que tomou o
novo regime foi a proibicdo da coeducag¢@o no ensino primario elementar. A reforma do ensino
primario de 1927 impde a reducdo da escolaridade no ensino primario elementar (ou geral)
obrigatorio dos 7 aos 11 anos, formado por quatro classes, € 0 ensino primario complementar (ou
superior) dos 11 aos 13 anos, formado por duas classes. Retrocedia-se, assim, o processo escolar nas
escolas publicas.

A nova programagao curricular do ensino primario elementar deu relevo a matérias de feigao

nacionalista, por exemplo, a ‘Corografia de Portugal e Colonias’, ‘Historia de Portugal’ e ‘Educagao

10— A importancia da escola e da educacdo, no regime salazarista, foi reconhecida em recentes investigagdes historicas
(Joel Serrdo, A.H. Oliveira Marques, A. Reis, F. Rosas, M:* Fatima Bivar, J. Salvado Sampaio, M.* Filomena Ménica,
Aurea Adao, Luis Reis Torgal, etc.).
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Civica’. Os diplomas exaravam instru¢des pedagogicas que apontavam para o dever da escola dar
atencdo as colonias e a Historia, no sentido de desenvolver nas criangas o ‘verdadeiro patriotismo’.

As sucessivas alteracdes do ensino primario remeteram a simplificacdo do que nele se
estatuia, e que acabou por desvirtuar a escola primaria publica, de tal modo que reduz o ensino
primario complementar para trés anos e acabard por extinguir o ensino primario complementar que
se destinava aqueles escolares que ndo continuavam os estudos nos liceus e escolas técnicas. A razdo
da Ditadura relacionava-se com as reducdes de qualidade do ensino primario e na reducdo de
despesas do Estado, propondo-se, ainda, acabar com a preparagdo pedagdgica e cientifica dos
professores, de quem muito pouco agora se viria a exigir para a execucdo da doutrina educativa
vigente, com a criacdo dos ‘postos de ensino’, como processo de combate ao analfabetismo.

O regime defendia que a cultura suficiente a fornecer as criangas (rurais) era o saber ler,
escrever ¢ contar, ndo se justificando haver grandes preocupacdes com a preparagdo cientifico-
pedagogica dos professores primarios. Dai a criacdo dos postos de ensino, cujos mestres
designavam-se ‘regentes escolares’, escolhidos entre as pessoas que possuissem idoneidade moral e
intelectual. S6 mais tarde se veio a exigir um exame de aptiddo aos candidatos a regéncia daqueles
postos de ensino. Apesar da infeliz decisdo de se criarem postos de ensino em condigdes de
eficiéncia tdo improprias, com o objectivo de reduzir o analfabetismo ndo descurou o Estado a
construcdo de novos edificios escolares, aumentando a rede escolar.

A orientacdo da politica educativa do regime foi marcada, desde 1936, pela mobilizagdo
ideologica em torno aos valores da trilogia ‘Deus, Patria, Familia’, tendo contribuido para tal a
‘cruzada nacionalista e cristd’. Valorizavam-se, assim, os processos educativos, os agentes
identificados com essa logica e a escol. A lei de 1936, intitulada ‘Remodelagdo do Ministério da
Instrucdo Publica’, estabelece nas suas doze bases as orientagdes do ensino do Estado Novo
relativas aos organismos e servicos do Ministério, aos programas e livros de ensino (livro tnico para
o ensino primdrio elementar), criacdo da mocidade portuguesa, etc. O curriculo do ensino primario
obrigatorio na escola oficial reduzia-se a: Lingua portuguesa (leitura, redaccdo e feitos patrios), a
Aritmética e sistema métrico, a Moral, a Educacdo Fisica e Canto Coral. Estabeleceu-se nessa
reforma o ideal pratico e cristdo de ensinar bem a ler, escrever e contar, ¢ a exercer as virtudes
morais ¢ amor patrio. O problema do ensino popular foi resolvido por uma maior difusdo de postos
escolares.

A filosofia educacional elitista e discriminatoria do salazarismo concretizou-se na estrutura
do sistema escolar portugués, criando duas vias de cumprimento do 5.° ¢ 6.° anos de escolaridade

obrigatoria, em paralelo com o ciclo complementar do ensino primario [11].

11— Com efeito, pelo Decreto-Lei n.® 38969, de 27 de outubro de 1952, eram dispensados da obrigacdo de frequentar o
ensino primario os menores incapazes por doenga ou por defeito ‘orgdnico ou mental’, a ndo ser que existissem classes
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Volvidos cerca de trinta anos ap6s o inicio do Estado Novo, com o Ministério Leite Pinto, as
caréncias de mao-de-obra qualificada e as necessidades de desenvolvimento econdémico, no quadro
do capitalismo vigente, explicam, em parte, a extensdo da escolaridade obrigatoria. S6 em 1964 se
tomam as providéncias necessarias com vista a criacdo de seis classes obrigatorias no ensino
primario, dividindo-se este em dois ciclos: elementar (4 classes) e complementar (5.% e 6.* classe),
comegando este Ultimo a funcionar com caracter compulsivo para os alunos que se inscrevessem na
1.% classe no ano lectivo de 1964-1965.

Reconhecemos que essas disposi¢des representaram um certo avango no ensino basico ao
alcance de todos, divulgando-se politicamente a ‘corrida a escola’, no intuito de ascensdo cultural
das massas, o que constituiu um fenémeno louvavel, se ndo fosse acompanhado com vigilancia e
cautelas pelo Estado, para evitar o risco de estrangulamento ou abafamento do escol intelectual.

No ano de 1964 surge a ‘Telescola’ (ensino oficial de recepgdo particular), com um programa
inicial que previa o ensino televisivo, equivalendo ao ciclo preparatdrio do ensino técnico, acrescido
da disciplina de ‘Francés’. A exploracdo pedagogica da ligdo televisiva era confiada a monitores
com uma habilitagdo minima (ciclo complementar do ensino liceal).

Desse modo, agravou-se o caracter socialmente discriminatorio de que o sistema de ensino ja
estava marcado com a existéncia do 1.° ciclo liceal e do ciclo preparatdrio do ensino técnico. O ciclo
complementar do ensino primario e o ciclo preparatorio TV destinavam-se, preferentemente, as
populagdes rurais e suburbanas. O ensino preparatorio directo seria langado a escala das sedes de
concelho e, portanto, nas zonas urbanas (Fernandes, 1981).

A reforma de Veiga Simao (Lei n.° 5/1973, de 25 de Julho) visou alterar a estrutura e o
ambito do ensino basico na escola publica. Esse ensino passou a ser obrigatdrio, com a duragdo de
oito anos, sem referéncia a principios de gratuidade. Os quatro primeiros anos seriam ministrados
nas escolas primarias, correspondendo os quatro anos restantes ao ensino preparatdrio, ministrado
nas escolas preparatorias (e Telescola). Os objectivos gerais desse ‘ensino basico’ pretendiam a
formagdo da personalidade dos alunos, no dominio fisico, intelectual, estético, moral, civico, social e
patridtico e, ainda, a observacdo e orientacdo educacional, extensivo as criancas deficientes e
inadaptadas.

No plano dos objectivos especificos, o ensino primario compreenderia, além da lingua
portuguesa, escrita ¢ oral, e da aritmética, o ensino da historia e geografia patrias, a educacao
estética, a observacao da natureza, a iniciacdo da educacao fisica e das actividades manuais e, ainda,

no¢des de educagdo civica, moral e religiosa. O ensino preparatorio destinava-se a ampliar a

especiais a menos de 3 Km da sua residéncia. No plano legal, ainda ap6s o 25 de Abril de 1974, pretendeu-se encontrar
nessas disposi¢des o fundamento para o ndo cumprimento da escolaridade obrigatoria de 6 anos, o que foi combatido no
plano da politica de accdo social escolar.
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formagdo do aluno e, pela observacdo e orientagcdo escolar, favorecer o desenvolvimento das
aptidoes e interesses e facilitar a escolha da via escolar e profissional. Aquela Lei n.° 5/73 nao
chegou a ser executada, devido a ‘Revolucao’ de 1974, que trouxe os ares de democratizagdo do

ensino e da escola publica.

A democratizacao da escola publica no p6s-1974

Ao longo da histdria da escola publica em Portugal as modificacdes dos sistemas educativos
eram essencialmente ditadas pelo aspecto reprodutivo dos investimentos realizados. Essas reformas
limitavam-se a simples adaptacdes e ndo atingiam a propria estrutura do ensino publico.

A democratizagdo do ensino apds o 25 de Abril de 1974 teve como objectivo preparar cada
homem para, segundo as suas aptiddes, assumir na sociedade o lugar onde mais se sentia realizado e
mais util. Por outras palavras, pretendia-se o desenvolvimento cultural do individuo. A
democratizagdo implicou a criagdo de um sistema educativo mais flexivel, diversificacdo dos
curriculos, uma igualdade de oportunidades e de tratamento em matéria de educagao.

O primeiro objectivo da politica educativa apds o 25 de Abril, dos governos provisorios, foi
assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria de 6 anos. Na ampliag¢do da rede escolar deu-se
precedéncia ao ensino preparatorio directo e, depois, ao ciclo preparatorio TV, com o conseqiiente
declinio do ciclo complementar do ensino primario. Iniciou-se, assim, gradualmente, uma
escolaridade basica de 8 anos, introduzindo-se ao mesmo tempo em algumas escolas preparatorias os
dois primeiros anos do ensino secundario geral. A Constituicdo de 1976 consignou a educagdo e ao
ensino uma orientagdo ideologica e politica de sentido democratico e progressista, no quadro das
institui¢des.

O programa de ensino primario elementar, aprovado em 1975, fundou-se numa filosofia da
educacdo de cariz humanista e democratico, sendo o acento toénico da ac¢do educativa a crianga,
enquanto sujeito. Essa filosofia educacional concretizava-se num curriculo que previa actividades
iniciais de tipo ludico, destinadas a proporcionar uma inser¢ao harmoniosa na escola. Uma das
inovacdes curriculares residia na rubrica ‘Meio Fisico e Social’, a partir de cujas actividades todas as
demais rubricas do programa atingiam os respectivos objectivos especificos.

Antes de 1974, a reparti¢do do ensino pelas diferentes matérias curriculares estava sujeita a
regulamentagcdo severa, com prejuizo da criatividade de professores e alunos, assim como da
perspectiva interdisciplinar. Os programas aprovados em 1975 foram inovadores no aspecto de
organizacdo pedagogica, melhorou-se o aproveitamento escolar, subiu o numero de salas de aula e a
relagdo alunos/sala de aula no ensino basico primario oficial, progressos na ac¢do social escolar,

aumento do material didactico e escolar (Fernandes, 1981).
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A aprovagdo da Lei de Bases do sistema Educativo (LBSE — 1986) constitui um momento
chave no processo de reformas do ensino. A partir dai, a diversidade de discursos, as analises, a

complementaridade e as praticas misturaram uma dinadmica de renovagdes, inovagdes e desilusoes.

Consideracdes Finais

Nao queriamos terminar sem sintetizarmos dois bloques de ideias que nos parecem de
enorme importancia no nosso estudo historiografico. O primeiro sdo as resisténcias estruturais que
sofreram a escola e o sistema educativo portugués em geral, onde destacamos o analfabetismo, os
niveis de escolaridade e os condicionalismos dos professores, ¢ o0 segundo ¢ o ideario pedagdgico no
tocante a educagdo e a escola exigida e exigivel para a sociedade portuguesa no seu caminho da
mudanga.

Devido a natureza ideoldgica dos assomos politico-sociais instituidores do sistema de ensino,
¢ a morosidade dos ritmos com que foi posto em pratica, houve entre nés uma dada funcionalidade
sociocultural herdada do passado aristocratico e absoluto. Efectivamente, as burguesias foram
trilhando os estreitos caminhos que foram capazes de abrir, adaptando-se aos novos tempos e
impregnando-os, por seu turno, de alguma da sua substancia educativa.

A maioria da populagdo portuguesa estava radicada nas zonas rurais, mantendo-se alheia aos
ritmos do progresso e das exigéncias educativas de formacao (cerca de 80%). Na verdade, as cidades
eram incapazes de fixar as pessoas que sobravam da agricultura, em virtude da conjugacdo de varios
factores, como a revolugdo demografica, a fragmentacdo da propriedade campesina, a fraca
industrializacdo, o pouco poder de compra dos portugueses, etc.

Nesse cendrio frustrante, em pinceladas largas, surpreende-nos que o sistema educativo (e a
escola publica, em particular), teoricamente formulado e legislado pela contemporaneidade
portuguesa, ndo soube alterar, sendo lentamente, essa funcionalidade sociocultural. Tratava-se de
uma funcionalidade estrutural resistente as mudangas, as crises econdmicas, as convulsdes politicas,
a lenta modernizacdo industrial e, sobretudo, aos fendomenos do analfabetismo, aos niveis
percentuais de escolaridade (primadria, secundaria, técnicoprofissional e superior), ao absenteismo e
insucesso escolar e, ainda, a formagdo e ao estatuto profissional do professorado (Quadro Sintese:
periodo antes 1974).

Vejamos algumas dessas resisténcias mais evidentes, como o analfabetismo, os niveis de
escolaridade e a formacao e recrutamento dos professores.

A.) - Analfabetismo. Este foi um dos flagelos sociais mais significativos na sociedade
portuguesa, em que todos os governos, de uma maneira ou outra, intentaram combaté-lo. Com efeito,

embora tenha persistido em indices elevados, pelo menos desde 1864, ano do primeiro censo, o
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analfabetismo foi regredindo lentamente at¢ a década de 70 do século passado. Por outro lado, os
ritmos temporais de alfabetizacdo foram indicios seguros do devir da sociedade global.

Em termos sintéticos, ha trés periodos fundamentais. O primeiro, de 1878 a 1930; o segundo,
de 1930 a 1960; e o terceiro, pds-1960 e 1974. Foi no Estado Novo que coube a possibilidade de
retomar e de organizar, sem muita eficicia, o combate ao analfabetismo, endemia que s seria
eliminada da vida sociocultural no pés 25 de Abril. Numa andlise global da distribui¢do regional
desses periodos de analfabetismo, depreendemos que, em torno das grandes cidades de Lisboa, Porto
e Coimbra, as taxas sdo mais baixas que nas zonas de ruralidade e, ainda, mais na populagdo
feminina que na masculina. A incidéncia aumenta a medida que vamos do litoral para o interior, para
o norte do Tejo e nas regides de minifindio e de emigragao.

A persisténcia do analfabetismo, com as suas caracteristicas proprias e o seu peso geografico,
percorre toda a contemporaneidade portuguesa, embora, em cada conjuntura, tenha assumido
polémicas ideologicas. Assim, a ‘escola’, a ‘ilustracdo do povo’ e o ‘professor’ foram quase sempre
carregados de conotacdes ideoldgicas varias. Em ultima instancia, esse fendmeno subsumia-se em
condicionalismos globais da sociedade portuguesa. As causas residiam no atraso social, econdmico e
cultural. De facto, essa endemia consistiu num aspecto de uma sociedade considerada globalmente
pelo que era em si mesma e pelo proprio devir que ia tornando viavel.

B.) - Niveis de escolaridade. O sistema educativo portugués contemporaneo foi muito
selectivo nos alunos primdrios com os secundarios, e a destes privilegiados com os mais
privilegiados que acediam ao nivel superior. A primeira selec¢do verificava-se ao nivel do acesso a
escolaridade (primaria, elementar) ¢ entre o nimero de alunos matriculados ¢ os que frequentavam
esse nivel de ensino (alunos escolarizdveis) e os que chegavam a realizar o exame. A segunda
selec¢do ocorria, com mais gravidade, na passagem do ensino primario ao secunddrio (no arco
historico de 1864 a 1930 chegou a ser de 4,5% essa filtragem dos quantitativos escolares). No
tocante a passagem dos alunos do secundario e/ou do liceu a universidade, a situacdo foi mais
diversificada, segundo os cursos superiores, para os que tinham possibilidades econémicas de os
frequentar.

Um dos indicadores de analise nos jovens entre os 15 aos 25 anos, quer fossem alfabetizados
ou analfabetos, era a percentagem dos que chegavam a universidade e, ainda, teriamos que apreender
as diversas pulsacoOes regionais relativos as piramides escolares de cada distrito.

C.) - Professorado e os seus condicionalismos. Em geral os professores quase ndo usufruiram
dum estatuto socioecondmico e sociocultural, capaz de os prestigiar ¢ ajudar a por em pratica os
objectivos (sociopedagodgicos) que lhes eram atribuidos e as suas fungdes educativas nas escolas. A
condicdo de professor definiu-se sempre pela humildade das suas fungdes, pela precariedade da sua

formagdo (deficiéncias de formacdo inicial e actualizagdo), vencimentos baixos, fraca preparagdo
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cultural e profissional. Portugal debateu-se, com dificuldades, na tarefa de substituir o professor
tradicional pelo mestre laico, investido com funcdes pedagodgicas mais exigentes as épocas
historicas.

Em relagdo ao idedario pedagogico, do que se foi sugerindo e demonstrando no Portugal
contemporaneo, importa averbar que jamais escassearam os pedagogistas e doutrinadores capazes de
estabelecer metas, no tocante a educacdo ou instrucdo exigida e exigivel socialmente por uma
sociedade a caminho de transformacdo. Grandes vultos da cultura portuguesa contribuiam, ou com
reflexdes de escopo educativo, ou com iniciativas de teor legislativo ou escolares (metodologias), ou,
ainda, pautando as suas obras por propositos de ‘pedagogia social’ ou pedagogia moderna.

Nao foi por inépcia ou por desinteresse que o sistema educativo e a escola portuguesa nao
lograram inscrever na sua tessitura os objectivos e propositos educativos e pedagogicos adequados.
Houve, certamente, um desencontro de linguagem da teorizag@o e da pratica. De facto, as aspiragdes
ideoldgicas dos mentores da politica educativa obedeciam a imperativos que ndo encontravam eco
na realidade. Era como se pensasse uma coisa, legislasse outra e s6 se pudesse fazer uma outra
diferente das anteriores. Consistia inviavel afei¢oar a escola as realidades socioecondmicas, mentais
e culturais aos designios programatico-ideoldgicos, impostos de fora para dentro, de alto para baixo,
sem recursos as necessidades plausiveis.

Em sintese, os varios argumentos, justificativos do estado evolutivo da escola publica
portuguesa e que merecem reflexdo historico-educativa, foram, a nosso ver: o direito a educacao, o
que esperar do Estado para desenvolver e realizar o beneficio da instrugdo nos cidaddos, e com ela o
da cultura, sem a qual era impossivel o progresso (moral) e do pais; as crises economicas, que
implicaram redu¢des no orgamento para o ensino (despesa publica com a educa¢o); a polémica da
centralizagdo e descentralizagdo do sistema educativo; a (des) igualdade de tratamento e de acesso a
educacdo de todas as camadas sociais; a obrigatoriedade escolar e a rede escolar; a analfabetismo
(infantil), o absenteismo e o insucesso escolar; o professorado a sua formagao inicial e permanente
(as escolas normais, 0 magistério primdrio, as escolas superiores de educagao, etc.), o seu estatuto e
a profissdo docente; o afastamento geografico (as assimetrias geograficas), que implica diferenca na
aprendizagem e aproveitamento dos alunos, na escola urbana e na escola rural.

Parece-nos que todo esse cenario expressa um ideario pedagdgico, num movimento pendular
de avangos e recuos, de dificuldades econdmicas e culturais, de falta de implementacdo de ideias
(novas) educativas mais adequadas a realidade vigente de cada periodo histérico.

As politicas educativas viveram na constante onda de preocupacdes, dando resposta a
situagdes conjunturais que, com maior ou menor preméncia, foram exigindo decisdes imediatas e,
muitas vezes, ndo sendo as mais proprias e eficazes. O comprometimento com umas e outras

solucoes (ideoldgicas) imaginadas para a casuistica avulsa impediu, muitas vezes, a reflexdo que

36



projectasse a educacdo /instrucdo e a escola na dindmica de um sistema continuamente ajustado ao
fluir historico. Reconhecemos, por vezes, uma certa incoeréncia interna em sucessivas reformas
(sectoriais), falta de determinacdo em implementar projectos de lei inovadores e a possibilidade, em
cada época, de encontrar uma linha de rumo que permitisse visualizar um projecto educativo mais

global. E nesse contexto que deveremos analisar historicamente a escola publica portuguesa.
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ANEXO: Quadro Sintese

Sintese historiografica do sistema educativo portugués durante o Estado Novo (ditadura)

A evoluc¢ao da escola ptiblica portuguesa deve ser contextualizada dentro das vicissitudes historicas
de cada época e da sociedade que a dirige (politicas educativas centralizadoras). Em Portugal a
heranca do Estado Novo até 1974 marcou a escola, nas suas necessidades, prioridades e orientacdes
didacticas e imposi¢des normativas do sistema educativo:

*- Em 1960 o pais tem educativamente uma estrutura similar a dos paises subdesenvolvidos: 36%
de analfabetos; 28% sem escolarizagdo prévia; 32% tinham freqiientado a escola primaria; 34%
tinham freqiientado o ensino secundario; cerca de 0,8% tinham cursos superiores ou técnicos.

*- Na década de 70 (época de Marcelo Caetano), a escola portuguesa apresentava-se da seguinte
forma: a maioria das escolas eram escolas unitarias; elevada taxa de insucesso e abandono escolar;
caréncia de uma educagdo especial ou ateng@o aos alunos com necessidades educativas especiais;
inexistente formagao profissional para os quadros técnicos intermédios; professorado com
deficiéncias de formagao inicial e fraca formagdo continua (mal preparados); professores mal
remunerados; cerca de dez mil professores sem titulagao, em 1976; 80% dos professores do ensino
preparatorio eram professores ‘provisorios’; pouca inovacao educativa.
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Introducio

Este texto se propde analisar alguns aspectos da politica educacional mineira na segunda
metade do século XIX. Ao recorrermos ao tema da historia das politicas publicas ligadas a
educacdo, nds o fazemos tendo em vista a centralidade da ac@o politica no campo da instrugdo,
naquele momento, na entdo Provincia de Minas Gerais. Essa centralidade dada a educacao pode ser
aquilatada pelo volume do marco legal produzido para, pelo menos em termos legais, expandir o

processo de escolarizagdo na Provincia mineira.

Nessa perspectiva, o objetivo da nossa abordagem incide sobre o processo de escolarizacao
na Provincia de Minas Gerais, a partir das agdes do Governo mineiro. O desenvolvimento
educacional da regifo constitui-se no objeto privilegiado deste estudo. Portanto, somente as
iniciativas do Governo de Minas Gerais serdo trazidas a cena neste artigo.

E, pois, nossa intengdo, apresentar a situagdo da educagdo em Minas Gerais, entre 1850 e
1889, buscando compreender as propostas que nortearam a organizacdo escolar na Provincia
mineira e quais eram os recursos financeiros utilizados para a manutengdo das escolas, bem como
que tipo de individuo se pretendia por meio da educagao.

Vale ressaltar que ndo podemos analisar adequadamente a politica educacional se partirmos
apenas das intengdes expressas pela legislacdo ou declaradas pelas autoridades nos documentos
oficiais, principalmente nos relatorios dos Presidentes de Provincia. Geralmente, essas declaracdes
deixam transparecer certa autonomia do setor educacional, o que n3o corresponde a realidade.
Assim, ¢ importante identificar as lacunas existentes entre o que estava estabelecido pelo marco
com a real situacdo educacional mineira, isto €, as contradicoes relativas aos objetivos proclamados
e as reais intencoes dos responsaveis pela condugao politica da Provincia.

O Brasil, a partir de 1822, constituia-se em um pais recém-independente, que buscava e
necessitava estruturar-se. A Proclamacao da Independéncia significou o rompimento com o antigo
regime e a instauracdo de uma nova ordem administrativa, juridica e institucional.

Dentre os varios meios que possibilitaram essa estruturagdo estava a instrugdo publica,

considerada uma peca nodal na constru¢ao do Estado nacional e de um povo civilizado.

Nesse sentido [...] € necessario compreender a escolarizagdo como um
momento/uma forma de produg@o do proprio Estado moderno e ndo apenas

como uma forma de atuacio deste mesmo Estado.'

" FARIA FILHO, L. M. de. O Processo de Escolarizagio em Minas Gerais: Questdes Teorico-metodologicas e
Perspectivas de Analise. In.: Historia e Historiografia da Educagdo no Brasil. VEIGA, C., FONSECA, T. N. de L. e.
(orgs.). Belo Horizonte: Auténtica, 2003b, p. 80.
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O periodo Imperial se constitui como um momento de intensos debates sobre a necessidade
de escolarizacdo da populacdo livre. O Brasil do século XIX ¢ marcado pela busca do ordenamento
legal e pelos investimentos financeiros no campo educativo, mobilizando dirigentes provinciais e da

capital do Império.

Legislaciao
A partir do Ato Adicional de 1834, as Provincias tiveram a permissdo de legislar sobre a
instrugcdo. Nesse sentido, a partir de 1835, tiveram inicio as primeiras medidas legislativas sobre a

instrucdo nas Provincias.
[...] a partir de 1835 e ao longo de todo o Império, as Assembléias
Provinciais e os presidentes das provincias fizeram publicar um numero
significativo de textos legais, levando-nos a acreditar que a normatizagdo
legal constitui-se numa das principais formas de intervengdo do Estado no

. . ~ 2
servigo da instrugdo.

A partir de entdo, Minas Gerais inicia, via legislacdo, o desenvolvimento da instru¢do
publica na Provincia. Assim como o movimento ocorrido no restante das Provincias que
compunham o reino, os governantes mineiros interessados na escolarizagdo da populagdo livre
foram produzindo o lugar da escola na sociedade, através dos discursos e agdes legislativas. A
escola assumiu o encargo de ensinar a ler, escrever, contar, regras de civilidade, moralidade e
religido. Os principios politicos € morais eram ensinados durante as ligoes de leitura e escrita,
sendo os escritos religiosos e a Constitui¢do Politica do Brasil os textos privilegiados na escola.

Dotar a Provincia de novas leis de instru¢do nao significou apenas o estabelecimento de uma
politica educacional em Minas Gerais; significou, sobretudo, constituir um arcabougo técnico e
burocratico para administrar esse setor do servico publico. Os Orgdos estatais criados se
transformaram em estruturas de poder e a principal referéncia sobre os saberes a respeito da
instrugao.

No periodo estudado, encontramos diversas reestruturacdes do sistema escolar, por meio das
leis, regulamentos e portarias para a instrucdo. A legislagdo era o mecanismo que dava organicidade
aos diversos niveis de ensino, mas era, sobretudo, capaz de regulamentar e normatizar questoes
ligadas a conteidos, métodos e material didatico, chegando até mesmo a regulamentar o cotidiano
escolar, os horérios e a divisdo do tempo. Essa legislagdo também foi responsavel por implantar

uma rede de fiscalizagdo que buscava garantir o controle e avaliacdo das escolas.

2 FARIA FILHO, L. M. de. Instru¢do Elementar no século XIX. In: LOPES, E. M. T., FARIA FILHO, L. M. de,
VEIGA, C. G. (orgs.). 500 Anos de Educagdo no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2003a., p. 137.
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Privilegiaremos a lei como fonte documental, ao enfocéd-la em suas multiplas dimensdes,
concebendo-a ndo apenas como a expressdo € imposi¢do dos setores dominantes, mas também
como um espaco privilegiado para pensa-la como ordenadora de novas praticas sociais. Essa
perspectiva abre a possibilidade de relacionar, no campo educativo e via legislacdo, o fazer
pedagogico que vai desde a criacdo de orgdos especificos para a fiscalizagdo escolar até as praticas
escolares desenvolvidas. E de suma importancia confrontar e relacionar as leis no contexto em que
foram produzidas, pois mantém continuo didlogo com as multiplas dimensdes do cenario mineiro.
Tal entendimento possibilita situar historicamente o papel da legislagdo, bem como os sujeitos nela
envolvidos.

Os estudos sobre a Historia da Educacdo Brasileira do século XIX demonstram que, no
periodo Imperial, varias provincias debatiam a respeito da necessidade de escolarizar a populagao.
As atividades legislativas das Assembléias Provinciais foram intensas na busca do ordenamento
legal da instrugcdo. As leis e decretos provinciais que, por exemplo, tornavam obrigatéria a
freqiiéncia das criancas as escolas e dos professores as escolas normais, evidenciam uma relativa
preocupacgao dos dirigentes mineiros com a escolarizagdo da Provincia. De igual modo, ¢ preciso
destacar os limites enfrentados por aqueles que procuravam levar a educagdo a maioria da
populagdo livre. Os limites estdo relacionados a sociedade escravista daquele contexto e as
dificuldades financeiras para investimento de recursos na instrucao publica.

No levantamento da legislagdo, em Minas Gerais, observamos tipos especificos de leis.
Identificamos os regulamentos, as portarias e a lei propriamente dita, entre outros atos legislativos.
Os primeiros, de acordo com Bueno, ndo sdo leis, mas atos administrativos do poder executivo, que
estabelecem detalhes e meios convenientes para que as leis tenham efetiva execugdo. As portarias,
por sua vez, sdo instrugdes acerca da aplicacdo de leis ou regulamentos, sdo recomendacdes de
carater geral. E, por fim, as leis que eram discutidas e aprovadas pela Assembléia Provincial, a
partir de um projeto do poder executivo, e, quando aprovadas, sancionadas e publicadas pelo
Presidente da Provincia.

Em todo o periodo o carater politico de interveng¢do legal baseava-se em um aspecto
fundamental: a de que a lei seria necessaria para que as instituigdes governamentais interviessem
sobre a populacdo com o objetivo de civiliza-la, preparando-a para contribuir com o progresso da
nagdo. Outra caracteristica da legislagdo, nesse periodo, € a conotacao pedagogica da lei, que nao
era produzida para garantir direitos, mas sim moldar o carater, ordenar as relagdes sociais e civilizar
0 povo.

Nesse contexto, produzir uma legislacdo escolar era um dos meios de se construir e
estruturar o Estado, bem como o meio de a¢do do governo nesse ramo do servigo publico. Segundo

Luciano Mendes de Faria Filho, a lei, ao mesmo tempo, construia ¢ desconstruia significados
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sociais, ou seja, transformava e resignificava concepgdes como escola e professor.
Concomitantemente, a legislacdo estabelecia e delimitava novas identidades profissionais, 6rgdos e
cargos especificos, expressando o que deveria ser um profissional da educacao.

Na segunda metade do século XIX, Minas Gerais ¢ marcada por uma intensa preocupacao
de reformular a legislacdo. Diversos regulamentos, leis, portarias e resolugdes buscavam criar um
marco juridico para o processo de escolarizagdo na Provincia. Segundo Faria Filho, entre 1835 e

1889 foram produzidos quase 500 textos legais. Ainda, segundo o mesmo autor:

Produzir a legislagdo e defender as reformas do servi¢o da instrugdo foram, e
sdo, fundamentalmente, as maneiras de produzir o fendomeno educativo
escolar como componente das politicas do Estado. Sao formas, também, de
buscar prever e controlar a escolarizagdo a partir dos saberes dominados

pelos gestores dos bens ‘publicos’.'

A legislagdo escolar funcionava como meio de promog¢do de progressos futuros, isto &,
solucionaria os problemas do presente para que, assim, se alcancasse um futuro civilizado. Esse
momento socio-politico da histoéria brasileira e, em particular, da mineira, ¢ marcado pela idéia de
que através da lei e da instrucdo se solucionariam os varios empecilhos que dificultavam o
progresso e o desenvolvimento do pais. Na analise das fontes, percebe-se que a politica educacional
mineira ndo pretendia apenas dotar a Provincia de novas leis de instrucdo; objetivava, sobretudo,
estruturar todo um aparato técnico e burocratico para lidar com esse setor do servi¢o publico.

Através da legislag@o, percebemos que a politica educacional refletia as mudancas ocorridas
no cargo da presidéncia da provincia. Quase todos os presidentes provinciais, a0 assumirem o
cargo, publicavam novas leis para a instrucao.

No quadro a seguir, ¢ possivel perceber, em um primeiro momento, um vasto nimero de
leis, regulamentos e portarias publicadas no periodo estudado. De igual modo, notamos que a
rotatividade no cargo presidencial era intensa, pois, de acordo com o ano da publicacdo da
legislagdo percebemos que a média de permanéncia no cargo era de um ano. Com esses dados,
ainda ¢ possivel inferir que outros presidentes ocuparam os cargos no intervalo dos anos. Dos 15
presidentes identificados nas fontes, 13 publicaram Regulamentos sobre a instrugdo. Da mesma
forma, quase todos publicaram Leis para a educac¢do. A medida que novos presidentes assumiam o
cargo, novas Leis e Regulamentos foram aprovados. Essa incessante legislacdo favorecia a
heterogeneidade a instru¢do na Provincia, bem como dificultava a sua implementacdo. A seguir,

demonstraremos essa legislacao.

12 Idem. Ibidem. p. 82.
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Quadro I

Leis e Regulamentos para a instrucio a

rovados pelos Presidentes de Provincia, entre 1850 e 1889

Presidentes

Leis, Regulamentos e Portarias

Ano

José Ricardo de Sa Rego

Lein.° 516

10 de setembro de 1851

José Lopes da Silva Viana (vice- | Lein.® 624 08 de maio de 1853
presidente)
Regulamento n.° 27 04 de janeiro de 1854
Regulamento n.® 28 10 de janeiro de 1854
Regulamento n.° 33 15 de janeiro de 1855
Portaria 18 de janeiro de 1854
Francisco  Diogo  Pereira  de [portaria 21 de janeiro de 1854
Vasconcelos Portaria 27 de janeiro de 1854
Portaria 21 de fevereiro de 1854
Portaria 31 de margo de 1854
Portaria 21 de julho de 1854
Portaria 10 de agosto de 1854
Portaria 09 de fevereiro de 1855
Portaria 05 de maio de 1855

Herculano Ferreira Pena

Portarias n.° 40, 41, 42,43 ¢ 44

27 de julho de 1857

Portaria n.° 47

11 de agosto de 1857

Portaria n.° 48

17 de agosto de 1857

Portarias n.° 51, 52, 53 ¢ 54

12 de setembro 1857

Portaria n.° 55

14 de setembro de 1857

Portaria n.° 59

28 de setembro de 1857

Portarias n° 63 e 64

09 de outubro de 1857

Portaria n.° 65

24 de outubro de 1857

Portaria n.° 67

06 de novembro de 1857

Portaria n.° 68

20 de novembro de 1857

Portaria n.° 70

21 de novembro de 1857

Portarian.® 71

14 de dezembro de 1857

Regulamento n.° 41

16 de maio de 1857

Carlos Carneiro Campos

Portaria n.° 37

21 de junho de 1858

Portaria n.° 64

17 de setembro de 1858

Portaria n.° 74

27 de outubro de 1858

Portarias n.° 89 € 92

17 de dezembro de 1858

Regulamento n.° 44 03 de abril de 1859
Vicente Pires da Mota Lein.’ 1.064 04 de outubro de 1860
Regulamento n.° 49 04 de outubro de 1860
José da Costa Machado e Sousa Regulamento n.° 56 10 de maio de 1867
José Maria Corréa de Sa e Benevides Lein.®1.618 02 de novembro de 1869
Antonio Luiz Affonso de Carvalho Lein.° 1.769 04 de abril de 1871
Regulamento n.° 60 26 de abril de 1871
Joaquim Pires Machado Portela Regulamento n.° 62 11 de abril de 1872
Joaquim Floriano de Godoi Regulamento n.° 65 14 de agosto de 1872
Lein.° 1892 17 de julho de 1872
Pedro Vicente de Azevedo Lein.®°2.166 20 de novembro de 1875
Lein.®2.228 14 de junho de 1876
Bardo Vila da Barra Regulamento n.° 75 16 de setembro de 1876
Regulamento n.° 77 03 de novembro de 1876
Manoel Jos¢ Gomes Rebello Horta Regulamento n.° 84 21 de margo de 1879
Lein.° 2.543 06 de dezembro de 1879
Lein.°2.634 07 de janeiro de 1880
Joaquim José de Sant’ Anna Regulamento n.® 88 13 de janeiro de 1880
Regulamento n.° 90 18 de novembro de 1880

Joao Florentino Meira de Vasconcelos

Regulamento n.° 96

07 de dezembro de 1881
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Regulamento n.° 93 29 de julho de 1881

20 de abril de 1883
18 de outubro de 1883
19 de junho de 1883

Fonte: ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes e
Regulamentos da Provincia de Minas Gerais (1835-1889). 55 vols.

Antonio Gongalves Chaves Regulamento n.° 98
Lein.3.118

Regulamento n.° 100

Estrutura Administrativa

O movimento de configuragdo da instrucdo em Minas Gerais, entre 0os anos cingiienta e
oitenta, esteve atrelado a uma discuss@o que ocorria em todo o Império, isto €, tornar o Brasil um
pais moderno e civilizado. Nos discursos, a educacdo foi considerada um dos meios mais
importantes para que tal objetivo fosse alcangado.

Ao se propugnar em favor de uma outra organizac¢ao para a instrucdo, observa-se, também, a
necessidade de estruturar administrativamente o governo para que, assim, o mesmo pudesse atuar
mais de perto sobre essa esfera do servigo publico. Fazemos essa afirmativa pois, no trabalho com
as fontes, percebemos que a estrutura administrativa €, por vezes, reestruturada. A legislagdo
descreve todo o aparato que daria suporte a administracao e fiscaliza¢ao da instrugao.

Durante o periodo estudado, identificamos que a legislagdo descreve de forma minuciosa
todo o0 aparato burocratico e fiscal ao qual a instrugdo e seus agentes estavam subordinados. Orgaos,
secretarias, repartigdes e hierarquias foram criadas para atuar junto a educagdo. A seguir,

demonstraremos essa estrutura.

Quadro II

Leis e Regulamentos que estruturam administrativamente a instruciao

Leis e/ou Regulamentos

Estrutura administrativa

Presidente em exercicio

Regulamento n.° 28, de 10
de janeiro de 1854

Diretoria Geral da Instrugdo
Publica

Francisco Diogo Pereira de Vasconcelos

Regulamento n.° 44, de 03
de abril de 1859

Agéncia Geral da Instrugdo
Publica

Carlos Carneiro Campos

Regulamento n.° 56, de 10
de maio de 1867

Diretoria Geral da Instrugdo
Publica

José da Costa Machado e Sousa

Regulamento n.° 60, de 26
de abril de 1871

Inspetoria Geral da Instrugdo
Publica

Antonio Luiz Affonso de Carvalho

Fonte: ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes e Regulamentos da Provincia de Minas
Gerais (1835-1889). 55 vols.

Devido a limitag¢do do espaco, ndo podemos demonstrar toda a estrutura hierarquica criada a
partir da estruturacdo do 6rgdo especifico para a instrugdo, pois essa perpassava desde o Presidente
da Provincia até os responsaveis por fiscalizar mensalmente as escolas. Mas ¢ importante destacar
que todos os funcionarios que estavam subordinados a essa estrutura também eram mesclados.
Assim, todas as vezes que se alterava essa estrutura administrativa, toda a hierarquia fiscal e

burocratica também se alterava; ora aumentava o numero de funcionarios e ora diminuiam os
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funcionarios. Por outro lado, se analisarmos os periodos de funcionamento desses oOrgaos,
perceberemos que foram longos; portanto, o Presidente era mudado, mas os agentes da
administracdo permaneciam e davam continuidade aos trabalhos.

Comparando os Quadros I e II, percebemos que nem todas as Leis e Regulamentos
publicados enfatizavam a estrutura administrativa. Ela é, por vezes, mantida por presidentes de
Provincia, como Antonio Gongalves Chaves que, no Regulamento n.° 100, de 19 de junho de 1883,
determina que a Inspetoria Geral da Instrugdo Publica continue a ser o 6rgdo responsavel pela
administracdo e fiscalizagdo do ensino publico e particular. Mas o que notamos com essas
alteracdes € um movimento de centralizagdo e descentralizagdo administrativa, pois em
Regulamentos como o de n.° 44, de 1859, a estrutura criada descentraliza as fungdes da Agéncia
Geral da Instru¢do Publica, criando diversas ramificagcdes para a estrutura burocratica e fiscal. Por
outro lado, o Regulamento n.° 56, de 10 de maio de 1867, cria apenas um responsavel por fiscalizar

1
as escolas: os Delegados."

Recursos Financeiros

O recurso financeiro para a manutengao das escolas publicas €, por vezes, pouco debatido.
Interessante observar que na literatura ha, por vezes, um desconhecimento quando se trata do
investimento na educacdo, no século XIX. Comumente encontramos afirmac¢des que ndo havia
financiamentos, por parte do Governo, na instrucdo. Na legislagdo especifica para a instrucdo, essa
questdo quase nio ¢ abordada. Mas se recorrermos as leis que determinavam as receitas e despesas
da Provincia, bem como aos poucos trabalhos, como o de Diva Couto Gontijo Muniz, publicado em
2002, nos Anais do I Congresso de Pesquisa e Ensino de Historia da Educacdo, poderemos realizar

algumas contribui¢des sobre esse aspecto.

Quadro 111

Despesa com a instrucio, entre 1850-1889
Ano Despesa com a Despesa total da %

instrucio Publica Provincia

1850 94:200$000 474:908%000 19.84
1855 153:271$000 795:285$000 19.27
1860 201:000$000 1.200:000$000 16.75
1865 245:800$000 1.133:363$000 21.69
1870 518:000$000 1.685:303$000 30.74
1875 648:0000$000 2.573:000$000 25.18
1880 700:000$000 2.800:000$000 25.00
1885 1.026:5238000 3.302:2408000 319
1888 1.032:000$000 3.474:000$000 29.71

13 . .. ,11: A - . .

Aos Delegados competia visitar as escolas publicas pelo menos uma vez ao més, impedir o funcionamento de escolas
particulares ilegais e fazer executar, por meio dos professores, as leis e regulamentos da Provincia, entre outras
atribuigoes.
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Fonte: Fonte: ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colecdes de Leis, Resolugdes e Regulamentos da Provincia de
Minas Gerais (1835-1889). 55 vols e MUNIZ, D. do C. G. Construindo diferengas: a escolarizagdo de meninos e
meninas nas minas oitocentistas (1834-1889). In.: LOPES, A. A. B., GONCALVES, 1. A., FARIA FILHO, L. M. de,
XAVIER, M. do C. (orgs.). Historia da Educag@o e Minas Gerais. Belo Horizonte: FHCL/FUMEC, 2002, p. 304.

Observa-se, no quadro, que as leis orcamentarias entre 1850 e 1889 despendem
significativos valores para a manutencdo das escolas. Demonstra esse aspecto o ano de 1885,
onde a despesa com a instru¢cdo consome 31.9% das despesas provinciais; seus valores sdo
inferiores apenas aos montantes destinados a seguranga e¢ obras publicas. No entanto, mesmo
abarcando grande porcentagem da receita provincial, esses valores ainda continuavam aquém das
necessidades da Provincia, em termos de atendimento a demanda escolar.

O primeiro texto legal a mencionar os recursos financeiros para a instru¢do, no periodo de
nossa pesquisa, refere-se ao Regulamento n.° 41, de 16 de maio de 1857. Em seus artigos, aborda
0 que até entdo ndo havia sido mencionado: o aluguel das casas em que se davam as aulas. O
artigo 22 determina que os professores recebam dos cofres provinciais quotas pré-definidas, a
titulo de aluguel de casas, quando ndo houvesse em suas localidades prédios publicos que

abrigassem as aulas. Vejamos o que diz o artigo:

Os professores de Instruccdo primaria perceberdo do Cofre Provincial a
Titulo de aluguel de casas para as aulas nos lugares, onde nido houver
edificios publicos, em que possdo ser estabelecidas, a quantia que for fixada

pelo Director Geral com approvagdo do Presidente, rescindindo-se os
14

contractos de locagdo que tem sido feitos por conta da Fazenda [...].

Nos locais onde ja existiam contratos de aluguéis firmados, mas que os valores fossem
maiores do que os determinados pelo Diretor Geral® e aprovados pelo Presidente, seriam
rescindidos. O valor dos aluguéis era entregue aos professores no momento do recebimento dos
salarios. A lei permitia, ainda, que os mestres habitassem a mesma casa que serviria de escola; no
entanto, deveriam reservar os cOmodos necessarios para as aulas, perante aprovacdo dos
Visitadores'® ¢ do Diretor do Circulo Literario'’. Com o quadro descrito acima, e levando-se em

consideragdo que as casas utilizadas para as aulas somente poderiam ser escolhidas a partir de um

'* ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes ¢ Regulamentos da Provincia de Minas
Gerais (1835-1889). 55 vols. Regulamento n.° 41, de 16 de maio de 1857.

150 cargo de Diretor Geral da Instrugdo Publica foi criado pelo Regulamento n.° 28, de 10 de janeiro de 1854. Era subordinado
apenas ao Presidente da Provincia e se correspondia entre o Presidente, os Diretores dos Circulos e Diretores de estabelecimentos de
instrugdo primaria e secundaria.

' Em cada pardquia havia um Visitador nomeado pelo Presidente da Provincia e sob proposta do Diretor Geral. A ele incumbia
visitar as aulas de sua paroquia, semanalmente, autorizar o pagamento dos ordenados dos professores, averiguar os procedimentos
dos professores, alugar casas para as aulas, inventariar os utensilios e objetos das escolas de sua paroquia e conferir o julgamento dos
professores.

17 Cargo criado pelo Regulamento n.° 28, de 10 de janeiro de 1854. Haveria em cada Circulo Literario um Diretor de Circulo,
nomeado pelo Presidente da Provincia, constituido o centro de toda a correspondéncia entre os Professores, os Visitadores do seu
Circulo e o Diretor Geral.
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determinado valor, o local ndo seria escolhido por ser adequado a abrigar as criangas, o material
didatico, os utensilios e os moveis, mas sim a partir do valor do aluguel. Portarias que foram
baixadas entre 1854 e 1855 trazem tabelas com os salarios dos diretores dos liceus, professores e
empregados da instrucdo publica. No entanto, ndo foi possivel identificar de onde viriam esses
recursos.

Os pagamentos dos salarios dos professores eram realizados trimestralmente e baseados nos
mapas de freqiiéncia dos alunos, que deveriam ser preenchidos e entregues como condicionante
para o recebimento dos ordenados. Caso os professores ndo preenchessem os mapas de acordo com
as determinacgdes legais, ficariam sem receber. Para que isso ndo ocorresse, segundo Luciano
Mendes de Faria Filho, muitos professores langavam nos mapas apenas o numero minimo exigido

de alunos, mesmo que estes ndo fossem freqiientes as aulas, pois:

[...] tanto os inspetores e outras autoridades queriam impor a legalidade nos
atos dos professores, quanto estes utilizavam dos artificios da lei para obter
beneficios. Aqui, a burla e o cumprimento da lei ndo se distinguem. Exemplo
claro disso s@o os relatorios de freqiiéncia produzidos pelos professores.
Produzidos em cumprimento as determinacdes legais, aos mapas ou livros de
freqiiéncia estdo vinculados, por sua vez, aos pagamentos dos professores.
Ao longo do século XIX, o recebimento do salario estava condicionado a
apresentagdo de um determinado ntmero de alunos freqiientes. A
conseqiiéncia disso € que nenhum professor confessava, através de seus

mapas, uma freqiiéncia menor do que aquela exigida por lei.'®

A compra de utensilios e objetos necessarios ao ensino, como mesas e cadeiras, variava de
acordo com cada legislagdo. No Regulamento n.°44, de 1859, por exemplo, seriam comprados
pelos professores, Visitadores, pais de familia e demais membros residentes no local da escola.
Isso pode explicar, de certa forma, a caréncia de materiais basicos ao ensino dos alunos, uma vez
que os proprios moradores e professores deveriam mobiliar a escola com os materiais

necessarios. O artigo 126 define:

Estes utensis serdo obtidos por meio de subscrip¢do promovida pelos
mesmos Professores e Visitadores entre os Paes-de-familia e outros

. . . . ~ 1
interessados residentes dentro ou junto das sobreditas povoagdes.'’

" FARIA FILHO, L. M. de. A Legislagio Escolar como Fonte para a Historia da Educagio: Uma Tentativa de Interpretagdo. In.:
VIDAL, D. G., GONDRA, J. G., FARIA FILHO, L. M. de, DUARTE, R. H. Educa¢cdo, Modernidade e Civilizacdo: Fontes e
Perspectivas de Analise. Belo Horizonte: Auténtica, 1998. p. 117.

' ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes e Regulamentos da Provincia de Mas Gerais
(1835-1889). 55 vols. Regulamento n.° 44, de 03 de abril 1859. Microfilme. Caixa n.° 2 (1852-1860), flash 8.
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Diante das dificuldades financeiras, o Regulamento n.° 84, de 21 de marco de 1879, cria as
caixas escolares. Seu objetivo era o deposito de valores vindos das multas e donativos e as quotas
dos or¢amentos provincial e municipal para a aquisicdo de materiais e utensilios necessarios ao
ensino de meninos pobres. Os conselhos paroquiais® administrariam o dinheiro recolhido. Nas
escolas haveria uma caixa econdmica onde se guardaria a quantia recebida pelos alunos, de seus

pais ou responsaveis.

Instrucao Primaria e Secundaria

A instrucdo primaria e secundaria ¢ abordada por quase todas as Leis e Regulamentos do
Governo mineiro. Neles se buscava regulamentar as disciplinas e seus contetidos, chegando até
mesmo a regulamentar o cotidiano escolar, os horarios e a divisao do tempo.

As primeiras medidas legais da década de 1850 ndo mencionam a instrugdo primaria.
Apenas em uma Portaria de 31 de mar¢o de 1854, na qual as disciplinas a serem lecionadas

aparecem. Seriam elas:
1° grdo - Leitura, escripta, aritmética, comprehedendo somente as autro
operacdes sobre os numeros inteiros, cathecismo romano e regras de

C s 21
civilidade.

Um aspecto interessante presente no programa ¢ a disciplina Regras de Civilidade. Esse
seria 0 momento destinado a incutir nos alunos os padrdes de comportamento considerados
necessarios ¢ convenientes. Porém, ndo explicita com clareza qual o contetido a ser transmitido.

A obrigatoriedade do ensino primario ¢ determinada desde a primeira lei para a instru¢do de
Minas Gerais, publicada em 1835. No periodo do nosso estudo essa obrigatoriedade ¢ mantida, bem
como as puni¢des para os pais ou responsaveis que nao enviassem seus filhos a escola.

Fato instigante, no que tange a legislacdo, refere-se as poucas alteragdes realizadas na
instrucdo primaria e secundaria. As disciplinas que compunham os curriculos do ensino primario,
por exemplo, sdo praticamente as mesmas desde 1835, isto €, aprender a ler, escrever, contar,
aritmética e instrugdo moral e religiosa. Em alguns regulamentos foram incluidos preceitos de
civilidade e higiene, sistema métrico, desenho linear e musica.

A instrugdo primaria sofre poucas alteracdes nos Regulamentos aprovados no periodo
estudado. As disciplinas que o compunham quase nao se alteram e o ensino deixa de existir em dois

graus para apenas um. O Regulamento de n.° 56, de 10 de maio de 1867, por exemplo, reestrutura a

2% 0s Conselhos Paroquiais foram criados pelo Regulamento n.° 62, de 11 de abril de 1872 Eram compostos pelos Inspetores
Paroquiais, o Paroco, 1° Juiz de Paz e dois pais de familia. Reunir-se-iam uma vez em cada trimestre e seriam responsaveis por
auxiliar na fiscalizag@o das escolas.

2l ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes ¢ Regulamentos da Provincia de Minas
Gerais (1835-1889). 55 vols. Portaria de 31 de margo de 1854. Microfilme. Caixa n.° 2 ((1852-1860), flash 3.
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divisdo da instrucdo publica na Provincia em: primaria, primaria superior e secundaria. Outro
exemplo ¢ a Lei n.° 1769 de 04 de abril de 1871, que divide a escola primaria em trés classes. Para
cada uma o vencimento dos professores seria diferenciado, bem como as exigéncias para galgar as
classes superiores. Na Lei ndo sdo especificadas as disciplinas, nem como e por que ficariam assim
divididas.

Nas décadas de 1870 e 1880 surgem, na legislagdo, as escolas primarias para adultos e
escolas em cadeias. Nas primeiras, jovens acima de 15 anos poderiam freqlienta-las, desde que
tivessem que trabalhar junto com seus pais. Segundo os Relatorios de Provincia, as aulas eram
pouco freqiientadas e mantidas por associagdes locais.

Na segunda metade do século XIX a instrucdo secundaria ¢ estruturada pelo Regulamento
n.° 27, de 04 de janeiro de 1854. Nele se cria um Liceu, na capital provincial (Liceu Mineiro), onde
se reuniriam as aulas secundarias avulsas.

A instrucdo secundaria segue a mesma linha da instrug¢do primaria. Poucas altera¢des foram
realizadas, no que tange ao curriculo. A maior énfase dada pela legislacdo estava na criagdo e
supressao dos liceus e externatos. Assim, os Regulamentos e Leis dedicam maior atengdo a reunido
das aulas avulsas nos estabelecimentos entdo criados. As alteragdes vistas na legislagdo dizem
respeito ao tempo do curso e a inclusdo de disciplinas como o italiano e o alemdo. Mas um aspecto
interessante entre os Regulamentos diz respeito a formacdo dos individuos pelo ensino secundario.
O curso ensinava disciplinas mais tedricas do que técnicas, ndo os preparando profissionalmente.
Assim, segundo José Murilo de Carvalho™, o servigo piblico se tornou fonte de empregos, uma vez
que os individuos formados dentro desses parametros teriam oportunidades de trabalho somente no

servigo publico.

Métodos de Ensino

Os métodos de ensino sdo abordados por poucas Leis e Regulamentos, em Minas Gerais. A
partir de 1850, identificamos essa abordagem nas na Lei n.° 1.064, de 1860, Regulamento n.° 56, de
1867, e Regulamento n.° 62, de 1872. Em cada um desses momentos determina-se um método a ser
adotado. A Lei afirmava que deveria ser utilizada a mescla dos métodos simultineo, misto e
individual-. Nota-se que ndo se explicita uma metodologia a ser adotada, abrindo a possibilidade
para que o professor utilizasse o que melhor lhe conviesse. O Regulamento n.° 56, de 1857,
determina a adog¢do somente do método simultaneo, mas possibilita sua alteracdo quando as
realidades locais necessitassem. Por fim, o Regulamento n.° 62, de 1872, determina a adogao do

método misto, também permitindo a adogao de outros, quando necessario.

22 CARVALHO, J. M. de. A Construcio da Ordem/Teatro de Sombras. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2003.
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De acordo com Marcilaine Soares Inacio [et al.], os discursos pedagogicos, desse contexto
se detinham, principalmente, pela questdo do método de ensino, pois este conferia ao processo de
ensino e aprendizagem mais eficacia e eficiéncia. No entanto, na segunda metade do século XIX a
adocdo de uma metodologia de ensino ndo ¢ unanime e nem preocupava sobremaneira o0s
legisladores e os Presidentes de Provincia, haja vista que em apenas trés momentos esse aspecto ¢
abordado. A partir disso, entendemos que os métodos de ensino apresentavam-se como propostas de
organizacdo escolar e que, diante da imposicdo de organizarem suas aulas por esses métodos, os
professores possivelmente remanejaram esses saberes pedagogicos, buscando adapta-los as

condi¢des que possuiam.

Escolas Particulares

As escolas particulares eram, para o governo mineiro, uma incégnita. Os Relatorios dos
Presidentes de Provincia enfatizam o grande niimero de escolas particulares existentes em Minas
Gerais. No entanto, as de maior vulto sempre recebiam quantias razoaveis de financiamento, em
troca de receberem determinado numero de alunos pobres. No ano financeiro de 1857-1858, por
exemplo, foi gasto 1:740$000 com auxilio de diversas escolas particulares da Provincia. Diante
dessas questoes, a legislagdo buscou regulamentar o exercicio dessas escolas, bem como as formas

de controla-las. Assim, o primeiro Regulamento da década de 1850 determinava que:

Art. 27° Nenhum Collegio particular de Instrucg¢do primaria, secundaria, ou
superior sera estabelecido, sem licenca do Presidente da Provincia,

precedendo informagio do Director Geral.>*

As escolas particulares somente poderiam ser abertas apds receberem licenga do governo. Ja
os Colégios que recebiam verbas do governo receberiam alunos pobres escolhidos pelo Presidente
da Provincia. Essa medida era de certa forma, um meio de tentar controlar as escolas particulares,
pois através das licengas se poderia controlar o numero de escolas, bem como seu funcionamento, o
numero de matricula e freqiiéncia.

No que tange ao ensino privado, um aspecto interessante chamou-nos a atencdo. O
Regulamento n.° 44, de 1859, permitia abrir escolas em coldnias estrangeiras; todavia, era

necessaria uma autorizagao do Presidente da Provincia.

» INACIO, M. 8., ROSA, W. M., SALES, Z. E. S. de, FARIA FILHO, L. M. de. Escola, Politica e Cultura: A Instrugio Elementar
nos Anos Iniciais do Império Brasileiro. Belo Horizonte: Argvmentvem, 2006.

% ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes e Regulamentos da Provincia de Minas
Gerais (1835-1889). 55 vols. Regulamento n.° 28, de 10 de janeiro de 1854. Microfilme. Caixa n.° 2 (1852-1860), flash 3.
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Nio obstante, no centro d’uma populagdo colonial estrangeira, homogenea ¢
compacta, poderd o Presidente da Provincia permittir que um ou mais
individuos ndo catholicos, mas nas devidas condigdes, estabelecdo e dirijao

cadeiras ou collegios que hajdo de ser frequentados somente por educandos

3

pertencentes a familias, cuja crenga religiosa distinta da Catholica e
entretanto poderdo ser ahi admittidos como educandos externos, individuos
catholicos que ja tiveram maioridade legal, contanto que ndo se proponhdo
frequentar aulas, cuja materia tiver mais ou menos proxima connexao com as
questdes religiosas. Os collegios que acharem-se nestas condigdes nio

poderdo ser de modo algum subvencionados.*

No entanto, no decorrer do periodo estudado teremos momentos em que as medidas de
controle foram ampliadas, e outros, em que foram flexibilizadas. A Lei n.° 1.618, de 02 de
novembro de 1869, por exemplo, possibilita a abertura de escolas privadas sem prévia licenga. Por
sua vez, outros Regulamentos descrevem diversas exigéncias para se criar uma escola particular.
Esse é outro momento em que se demonstra um processo de centralizacdo e descentralizagdo do
governo, pois, em alguns momentos, buscou-se controlar a ampliacdo da instrucdo particular na

Provincia e, em outros, determinava-se a livre abertura de escolas privadas.

Magistério

As fontes de pesquisa nos ajudaram a compreender a producdo do discurso sobre a
necessidade de formar professores para atuar na instru¢do. O modelo de professor forjado pela lei
deveria dominar os conhecimentos exigidos pela lei, ter uma moral exemplar, mas, sobretudo,
freqiientar a escola normal. No momento em que se exige a freqiiéncia a essa institui¢do, ela passa a
ser considerada o espago legitimo da producdo e transmissdo de um saber mais racionalizado e
cientifico, que direcionava as praticas educativas. No interior das escolas normais se difundiriam os
conhecimentos especificados nas Leis e nos Regulamentos, bem como os métodos de ensino
capazes de ordenar o espago escolar.

Segundo Walquiria Miranda Rosa, na segunda metade do século XIX a escola normal passa
a ser considerada o local de transmissdo de um saber pedagogico que buscava racionalizar e

legitimar as praticas educativas.
Esta instituicdo teve uma grande importancia para a instru¢do elementar no
século XIX, sendo considerada como o local de transmissdao de um saber
pedagogico que foi sendo construido na confluéncia de diversos discursos.

Foi o espago legitimado de produgdo e circulagdo de um saber pedagogico

2 ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes ¢ Regulamentos da Provincia de Minas
Gerais (1835-1889). 55 vols. Regulamento n.° 44, de 03 de abril 1859. Microfilme. Caixa n.° 2 (1852-1860), flash 8.
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que tentava racionalizar as praticas educativas, tendo como papel principal a
formagdo dos sujeitos que seriam autorizados a formarem as novas geragdes,
através de transmissdo de métodos de ensino. Esse espago produziu aquilo
que estamos chamando de modelo de professor e, ao mesmo tempo,

. . . 26
desqualificou os mestres de primeiras letras.

Em Minas Gerais foram criadas, pela legislacdo, vérias escolas normais. Abaixo, elaboramos

um quadro que demonstra esse processo.

Quadro IV
Escolas Normais criadas por Leis e Regulamentos, em Minas Gerais, entre 1850-1889
Lei e/ou Regulamento Escola Normal

Regulamento n.° 44, de 1859 Nas localidades onde houvesse mais de uma escola
primaria do 2° grau uma delas seria considerada escola
normal.

Regulamento n.° 62, de 1872 Cria uma escola normal em Ouro Preto e mais duas
em localidades a serem definidas.

Regulamento n° 84 ,de 1879 Cria uma escola normal nas cidades de Montes Claros

e Paracatu, bem como define a localidade das escolas
criadas pelo Regulamento n.° 62, de 1872: Campanha
¢ Diamantina.

Lein.° 2783, de 1881 Cria a escola normal de Uberaba
Lei n.° 2794, de 1881 Cria a escola normal de Sabara
Regulamento n.° 100, de 1883 Cria a escola normal de Juiz de Fora
Lein.®3116, de 1883 Cria a escola de Sao Jodo Del Rei

Fonte: ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Colegdes de Leis, Resolugdes e Regulamentos da Provincia de Minas
Gerais (1835-1889). 55 vols.

Por lei foram criadas nove escolas normais. E bem verdade que muitas delas ndo
conseguiram manter-se em funcionamento, mas representam um esforco em favor da melhoria
qualitativa do ensino. De igual modo, as ampliagdes dessas instituicdes, progressivamente,
legitimam o papel das escolas normais na formacao dos professores e significara no decorrer desse
periodo a descentralizag¢@o no projeto de qualificagdo docente.

A legislacdo nao focaliza somente a formagao profissional dos professores, mas também
havia preocupacdo em exigir e regulamentar o comportamento e as formas de conduta dos
professores. As exigéncias para se tornar professor sofrem pequenas alteragcdes durante o periodo
estudado, como a idade minima para exercer o magistério. Porém, algumas questdes sdo sempre
reforcadas: ser catolico, conduta moral exemplar, ser livre e ndo ter cometido crimes.

Outro aspecto identificado na legislacdo refere-se a inser¢ao da mulher no magistério. No

entanto, além das exigéncias descritas acima, a conduta moral das mulheres ¢ reforgada. No caso

26 ROSA, W. M. Representagdes da Profissio Docente em Minas Gerais (1825-1852). In: GOUVEA, M. C. S. de, VAGO, T. M.
Historias da Educagdo: Historias de Escolarizagdo. Belo Horizonte, 2004, p. 21.
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das professoras, essa questdo ¢ enfatizada, ja que elas lecionariam para as meninas e seriam uma das

referéncias para a boa conduta das garotas.

Escolas Profissionalizantes

Uma questdo que nos chamou a atencdo na legislacdo mineira nas décadas de 1870 e 1880
refere-se a instrucdo profissional. A partir de 1875, inicia-se a aprovagdo de Leis e Regulamentos
que buscam estruturar a educagdo profissional em Minas Gerais. Por lei, foram criadas quatro
Escolas Agricolas, trés Institutos de Menores Artifices e um Liceu de Artes e Oficios. No total, oito
instituicdes eram destinadas a ensinar habilidades como marceneiro, ferreiro e agricultura. Durante
o periodo estudado, varios Regulamentos foram publicados, visando regulamentar o funcionamento
dessas instituigdes.

De acordo com Jodo Antonio de Paula e Fernando Saraiva®’, Minas Gerais era a Provincia
que mais concentrava cativos no Brasil e, a0 mesmo tempo, essa populagdo escrava era sempre
inferior ao conjunto da populacdo livre. Isso, de certa forma, pode explicar a intencdo de criar
escolas que pudessem preparar os livres e pobres e ex-escravos para o mercado de trabalho livre

apods o fim da escravidao.

Nesse sentido, para inserir tanto o livre pobre quanto os ex-escravos, era
necessario educa-los. Reivindicagdes por ensino profissionalizante e escolas
agricolas podem ser compreendidas dentro dessa perspectiva. Educar e
treinar o trabalhador nacional e o liberto poderia tornar possivel a
incorporacdo dos mesmos ao mercado de trabalho livre.

Outro aspecto, também de responsabilidade das escolas “profissionalizantes”,
seria a transformacdo da percepcdo dos ex-escravos e do elemento nacional,
acerca do trabalho, ja que estes, até entdo, foram mantidos a margem das
atividades realizadas na Provincia e grande parte dos trabalhos era realizada
pelos cativos. Dessa forma, tornou-se necessario fazé-los abandonar a
agricultura de subsisténcia e ingressar no trabalho disciplinado e organizado
das grandes planta¢des, bem como nos servigos necessarios a Provincia.

A instrugdo poderia incutir nos futuros trabalhadores o aprego ao trabalho.
Com essa perspectiva André Simdo corrobora: “Os ingénuos e demais
homens livres deveriam ser ‘recuperados’ para uma vida digna, uma vida de
trabalho, por meio da educagdo » 25 A instru¢do era um dos instrumentos
transformadores da populagdo pobre em relacdo ao trabalho e, para que isso
acontecesse, as criangas ¢ os homens deveriam ser educados dentro desses

pressupostos: homens educados para o trabalho. No caso das escolas

Y PAULA, J. A. de. Raizes da Modernidade em Minas Gerais. Belo Horizonte: Auténtica, 2000. SARAIVA, L. F. Estrutura de Terras ¢ Transi¢io do
Trabalho em um Grande Centro Cafeeiro, Juiz de Fora, 1870-1900. Anais do X Semindrio sobre a Economia Mineira. Belo Horizonte:
CEDEPLAR/UFMG, 2002.

2 SIMAO, A. L. Minas Gerais e o Congresso Agricola de 1878: Demandas, Temores ¢ Percepgdes dos Produtores Rurais Mineiros. Anais do XI
Semindrio sobre Economia Mineira. Belo Horizonte: CEDEPLAR/UFMG, 2004, p. 20.
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agricolas, a instrugdo tinha por objetivo tornar regular o fornecimento de
mao-de-obra para o trabalho exigido na lavoura. Ja os Institutos de Menores
Artifices e o Liceu de Artes e Oficios formariam trabalhadores que
produziriam as mercadorias necessarias ao consumo local, tal como o
pedreiro na construgdo civil e o ferreiro na producdo de utensilios usados na
lavoura. Em suma, o objetivo da instrugdo “profissionalizante” era tornar os

homens livres pobres e ex-escravos em homens tteis a Provincia.

Consideracdes Finais

Ao longo da segunda metade do século XIX, configurou-se na educagdo mineira um periodo
caracterizado pela tentativa de organizar e ampliar a instru¢do a populacdo branca e livre. Pela
legislagdo, buscou-se organizar uma estrutura educacional na Provincia.

Ao se propugnar em favor de uma outra organizagdo para a instrugdo observa-se, também, a
necessidade de estruturar administrativamente o governo para que, assim, o mesmo pudesse atuar
mais de perto sobre essa esfera do servico publico. No periodo recortado para a pesquisa,
identificamos que a legislacdo descreve, de forma minuciosa, todo o aparato burocratico e fiscal ao
qual a educagdo e seus agentes estavam subordinados. Orgdos, secretarias e funcionarios sdo
criados e “reinventados” para atuar junto a instrugao.

Fato instigante, no que tange a legislacdo, refere-se as poucas alteragcdes realizadas na
instru¢do primaria e secundaria. Em alguns regulamentos foram incluidos preceitos de civilidade e
higiene, sistema métrico, desenho linear e musica. No periodo de estudo identificamos que as
alteracdes realizadas pela legislacdo se referiam a divisdo da instrugcdo primdria em 1° e 2° graus.

As fontes de pesquisa nos ajudaram a compreender a producdo do discurso sobre a
necessidade de formar professores para atuar na instrugdo publica. A partir da nova organizagao, os
professores que pretendessem exercer o magistério publico e particular deveriam adquirir os
conhecimentos estabelecidos pela lei ¢ dominar os métodos de ensino adotados na Provincia. Mas
deveriam, sobretudo, freqiientar a escola normal. Na segunda metade do século XIX, a escola
normal passa a ser considerada o local de transmiss@o de um saber pedagodgico que buscava
racionalizar e legitimar as praticas educativas.

Fato interessante identificado na legislacdo mineira, nas décadas de 1870 e 1880, refere-se a
instrugc@o profissional. A partir de 1875, inicia-se a aprovacdo de leis e regulamentos que buscam
estruturar a educagdo profissional em Minas Gerais. Nas décadas finais do Império, a maior énfase
¢ dada as escolas “profissionalizantes”, tendo em vista a transi¢do do trabalho escravo para o
trabalho livre. Mas acreditamos que a preocupagdo maior ndo era com a populagdo em si, mas sim
com 0s rumos que a economia mineira iria seguir com essas transformagdes, bem como um meio de

se conseguir uma forga de trabalho “qualificada”, permanente e assidua.
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EDUCACAO E SOCIEDADE: AS ESCOLAS PARTICULARES NO PARANA
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Resumo

As escolas particulares criadas no Parand desempenharam papel relevante na educagdo, por
seu padrdo de ensino e sua clientela das camadas mais elevadas da sociedade. Subvencdes e outras
vantagens oferecidas pelos Governos incentivaram a criagdo de escolas leigas e religiosas em
centros mais populosos, como a capital, Curitiba, que concentrou maior numero de
estabelecimentos. Por sua eficiéncia e organizagdo, as escolas contribuiram com as politicas de
educacdo, ocupadas com a expansdo da rede escolar publica. O funcionamento de instituicdes

particulares completou o quadro da rede escolar, atendendo criangas e jovens paranaenses.
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EDUCATION AND SOCIETY: PRIVATE SCHOOLS IN PARANA

Abstract

Private schools, raised in Parana, have an important role in education, due to their teaching
and their client standard of society. Provided by the government, subventions as well as other
advantages, encouraged the development of outsider and religious schools in crowed urban centers,
as Curitiba, the capital where was concentrated the greatest number of establishments. Thanks to
their efficiency and organization, these schools contributed to the educational politics occupied by
the expansion of public schools. The organization of institutions were complemented the structure

of the educational system, assisting children and teenagers form Parana.
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Introducao

O processo de organizacdo escolar no Brasil apresentou fases de desenvolvimento continuo
e momentos de ruptura, com fortes alternancias de estabilidade, que geraram o descompasso para o
estabelecimento das bases de um sistema de ensino consolidado, coerente e eficiente.

O entendimento da organizacdo do ensino, nas primeiras décadas do século XX, foi
resultado, desde as origens, da evolugdo e dos entraves vividos pelo sistema educacional que se
tentava implantar no Brasil. Diversas medidas buscando introduzir novas concepcdes de educagao,
no inicio daquele século, atingiram os diferentes niveis de ensino: primario, secundario e superior.
As dificuldades para criagdo de novas modalidades de escolas, novas metodologias e novos
conteudos de aprendizagem foram, em parte, causadas pelo conservadorismo da sociedade
brasileira, um dos obstaculos para a imediata introducao de inovagdes.

As mudancas, que aos poucos foram introduzidas, alteraram o panorama da educagdo, por
meio da expansdo da rede escolar publica e particular, esta Gltima com incentivos do governo,
visando canalizar a clientela de segmentos mais abastados da sociedade para liberar a administragao
publica de compromissos com a educag@o desse segmento e, a0 mesmo tempo, abrir espago para os
investimentos publicos em escolas destinadas a faixa da populacao mais carente.

O estudo apresentado ¢ resultado de pesquisas do Projeto sobre “Politicas publicas:
educacdo e saude no ambiente escolar paranaense — da Provincia a Republica”, no qual se procura
ressaltar a importancia da contribui¢do das escolas particulares na composi¢do e na organizagao da
rede escolar no Parana. Embora tenha um enfoque regional e apresente algumas particularidades, as
iniciativas ocorridas na educacao, no Parana, foram, em parte, semelhantes as demais iniciativas
ocorridas em outros estados brasileiros. No caso paranaense, inclusive, as medidas relativas a
organizagdo e ao funcionamento escolar tiveram como pardmetros a organizac¢do e o funcionamento
das escolas paulistas, como registram relatorios oficiais e publicagdes de autores regionais. O
periodo de estudo compreende o inicio da educacdo no Parana, no século XVII, trazendo noticias
das realizacdes educacionais que se deram no Brasil-Colonia, para se poder compreender a
organizagdo dessas escolas na fase inicial do periodo republicano, denominado Primeira Republica.
A metodologia empregada contou com o levantamento e andlise de obras de autores nacionais e
regionais, bem como o estudo de material contido em documentos oficiais.

Os primeiros passos do ensino privado, no Brasil, deram-se, em suas origens, no periodo
colonial, junto a vida familiar privada. O ensino particular foi uma pratica oriunda desse periodo,
quando pessoas do meio familiar ou mesmo fora do meio familiar com certo grau de instrucao se
dispunham a ministrar aulas de leitura, escrita e contas elementares as criancas e aos jovens. As
escolas particulares leigas com caracteristicas de instituicdo surgiram bem depois da vinda de

educadores religiosos, notadamente os jesuitas, cuja pratica de um ensino metddico, estruturado por
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eles, constituiu, em parte, a base da criagdo ¢ do ensino dessas escolas, sem falar na forte influéncia
humanista, introduzida por eles, presente nos conteudos curriculares.

A medida que as atividades politicas e econdmicas se desenvolveram com fortes reflexos na
vida cultural e social do Brasil-Colonia, os pequenos aglomerados urbanos foram sucedidos por
vilas e, posteriormente, pelo surgimento de cidades. A organizacdo da vida urbana seguiu de perto
os sucessivos sistemas de exploragdo de riquezas, naturais, agro-exportadoras e minerais, este
ultimo no século XVIII, paralelamente secundados por uma economia de subsisténcia. A essa
exploragdo, aliou-se a instalacdo do sistema politico, administrativo e econdomico pela Coroa
portuguesa, preocupada com uma ocupacio estavel, responsavel pelo surgimento de povoados, vilas
e cidades. Como analisa Reis (2000, 18, 21), os primeiros agrupamentos povoados por naufragos
deram lugar, posteriormente, a fundagdo de 16 vilas e povoados por donatarios ¢ colonos, e, mais
tarde, com a criagdo do Governo Geral, em 1549, a fundagdo de vilas que vieram se somar aquelas
jé existentes.

Em localidades pouco expressivas economicamente, a educacdo no periodo Colonial ndo
teria como prosperar, considerando a mentalidade de pouco aprego a instru¢do somente valida para
as formas rudimentares de escrituracdo de produtos de exportacdo da Colonia em direcdo ao Reino.
A economia agucareira, que poderia ter sido elemento dinamizador do desenvolvimento de outras
areas, impossibilitou aos centros urbanos o desenvolvimento de formas de economias
complementares ao meio rural.

A vida pouco expressiva dos pequenos centros urbanos ndo comportava a criacdo de
instituicdes de iniciativa privada, uma vez que aquelas criadas pelos jesuitas ja absorviam a
clientela da época. Todavia, era comum haver aulas ministradas nas residéncias das grandes
fazendas, as quais, com o passar do tempo, acabaram se concentrando nos centros urbanos.

A partir da segunda metade do século XVII, o aumento da popula¢do nos centros urbanos,
constituida dos quadros de funciondrios civis e militares, de comerciantes e alguns grupos menores,
resultava no aumento de atividades de manufaturas e servigos, provocando maior dinamicidade na
vida das vilas e cidades.

Reis (2000, p. 50) também chama atencdo sobre a probabilidade da vinda para os centros
mais populosos de uma parcela da populagado rural, contribuindo, mesmo que discretamente, para a
ampliacdo do mercado, ou incorporando-se aos quadros de producao. Por volta dos séculos XVI e
XVII, diz o autor (Ibid, p. 51), os centros mais populosos eram as cidades de Belém, Sao Luiz,
Olinda, Salvador, Rio de Janeciro ¢ Sdo Paulo. Afora esses, os demais centros urbanos eram
constituidos de pequenas cidades, vilas e povoados, onde funcionavam aulas particulares nas
residéncias dos professores ou nas residéncias dos proprios alunos, sem apresentar caracteristicas de

institui¢ao de ensino ou escola particular. Por essa época, no Parana, comegava a florescer o centro
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urbano de Paranagud, cidade portuaria que favoreceu a entrada de portugueses e brasileiros que se
deslocaram do litoral paulista. O pequeno povoado, em 1649, foi elevado a condi¢cdo de Vila Nossa
Senhora do Rosario de Paranagua, e, em 1693, o povoado de Curitiba era elevado a Vila, sob a
denominacdo de Nossa Senhora da Luz dos Pinhais de Curitiba. (REIS, 2000, p. 87).

No periodo da mineracdo, no século XVIII, muitos centros menores tiveram gradativa
redugdo demografica, perdendo habitantes para as minas. Esse processo de transferéncia de uma
parcela da populagdo para as minas dificultou, ainda mais, o surgimento de institui¢des privadas
leigas, ficando a populacdo infantil e jovem dependente de aulas ministradas por pessoas com
alguma instru¢do e daquelas ministradas pelos padres jesuitas em suas incursdes no trabalho
evangelizador e na assisténcia religiosa, na regiao sul do Brasil.

A presenga permanente dos jesuitas em Paranagua foi obtida somente apds inumeras
reivindicagdes junto ao Padre Geral da Companhia de Jesus, que acabou concedendo licenga para a
criagdo da Casa de Missdes, em 1708. A Casa ndo so serviria de residéncia estavel para os
religiosos mas, a0 mesmo tempo, local para aulas e orientagdo religiosa para as criangas. (SANTOS,
1922, p. 945). Como a criagdo da Casa independia de autorizagdo Real ou, mesmo, das autoridades
da Colonia, somente conseguiu se manter com os insistentes pedidos dos moradores.

A fundacdo do Colégio, porém, afirma Oliveira (1978, p. 40), mantinha-se na dependéncia
da licenca real, pois envolvia doagdes de terras para o sustento dos religiosos e do colégio,
donativos em dinheiro, destinacdo de materiais e de mao-de-obra escrava, além de contribuicoes de
varias espécies para a constru¢do. De qualquer forma, a Casa de Paranagud, erigida canonicamente
em colégio, em 1752, j4 comecara a realizar o trabalho educativo até que fosse possivel a fundacao
do Colégio.

As obras da Casa e do Colégio anexo ocorreram lentamente, mas o desejo pela fundagdo do
Colégio nao arrefeceu o animo dos moradores, haja vista a ministracdo de aulas as criangas, em
regime de externato, pelos religiosos. Tal trabalho, relata Ledo (1926/68, p. 1595), estaria sendo
realizado desde o inicio da fundacdo da Casa, em 1708, como era proprio da organizacao da
Companhia, em suas Casas de Missdes.

Tanto assim, que Antonio Vieira dos Santos (1922, p. 945) atesta a influéncia exercida pela
Casa de MissOes de Paranagud sobre a familia Silva Franca, quando Jodao Rodrigues Franga,
Capitao-Mor Governador, homem de destaque na sociedade paranaguense, ordenou trés filhos na
Companhia de Jesus e confiou os demais ao Colégio, seguindo um deles para se doutorar em
Coimbra. Esse exemplo foi seguido pelo genro Capitdo-Mor André Fernandes Pinheiro, por
Matheus Luiz Grou, que deu dois sacerdotes a Companhia e um doutor em Leis, saidos dos bancos
do Colégio de Paranagua. Mas apesar dos bons resultados de educagdo e religiosidade, os habitantes

continuavam insistindo para a criagdo do regime de internato para atender os filhos de moradores

64



dispersos pelas fazendas. Em 1730, “[...] era tdo grande o empenho dos meninos em se formar em
letras e virtudes, que ja seis andavam a estudar internos na Casa de Paranagud, transformada assim
também em Seminario.” (LEITE, 1945, p. 454). A inauguracdo do Colégio, porém, ainda
demandaria varios pedidos junto as autoridades do Conselho Ultra-Marinho, da Procuradoria da
Fazenda e dos Capitaes-Mores de Paranagua e da Capitania Geral de Sdo Paulo.

Em 19 de marco de 1755, dia de Sao José, esclarece Leite (1945, p. 455), apds 15 anos de
construcdo, deu-se afinal a tdo esperada inauguracdo da Igreja e do Colégio de Paranagua, com Te-
Deum e Missa solene. A nova Igreja foi dedicada a Santa Barbara e o Colégio ficou sob a invocacao
de Nossa Senhora do Tergo.

O Colégio, embora fosse religioso, revestiu-se do carater de ensino publico, tendo em
funcionamento os niveis de ensino primdrio e secundario ¢ mais a assisténcia espiritual que
continuava a ser dada ao povo da Vila. Santos (1922, v.2, p. 14) ainda esclarece que a construgdo do
colégio compunha-se de dois pavimentos, ficando o andar inferior para o Seminario, com aposentos
capazes de alojar 20 alunos internos.

Pouco tempo tiveram os religiosos e os habitantes de Paranagua para desfrutarem de tdo
esperada e demorada conquista. As mudangas politicas na Coroa, levando ao Trono D. José I ¢ ao
cargo de Primeiro Ministro Sebastido de Carvalho e Melo, Marqués de Pombal, de 1750 a 1777,
tiveram repercussoes nas relagdes entre a Coroa ¢ a Companhia de Jesus. Questoes relativas a
situacdo econOmica e ao espirito liberal-nacionalista que Pombal pretendia imprimir a Portugal
colocaram em confronto o poder jesuitico e o poder do Ministro. A oposicdo ferrenha entre o
Ministro ¢ a Companhia acabou por resultar na expulsdo da Ordem da Metropole e de todas as
colonias portuguesas, principalmente do Brasil, onde a rede de escolas e colégios jesuiticos
dominava o panorama educacional brasileiro.

A expulsdo dos jesuitas de terras portuguesas, em 1759, extinguiu um trabalho arduamente
realizado durante 210 anos de permanéncia da Companhia, no Brasil. No lugar das escolas, dos
colégios e de toda a estrutura organizacional e funcional dos estabelecimentos de ensino dos
religiosos, Pombal pouco fez em relagdo ao Brasil. Com a extingdo dos colégios, extinguia-se
também o ensino organizado, substituido por aulas régias criadas pelo Marqués, sem uma
programacao coerente e articulada.

Fernando de Azevedo, em sua obra ‘A Cultura Brasileira’ (1963, p. 533), fala da

importincia e da vocagdo da obra da Companhia de Jesus. Diz o autor:

A vocacdo dos jesuitas era outra certamente, ndo a educagdo popular
primadria ou profissional, mas a educagdo das classes dirigentes, aristocratica,
com base no ensino de humanidades classicas. Aqui, como por toda parte.

Hoje, como no periodo colonial. Os seus colégios instalaram-se de
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preferéncia nas primeiras cidades do Brasil e a sombra das casas-grandes, no
litoral latifundiario, onde se recrutam os seus discipulos ¢ a estabilidade da
familia patriarcal lhes oferece a construgdo do seu sistema de ensino a base
segura e necessaria que dificilmente podiam encontrar na sociedade,
molecular e flutuante, dos mamelucos cagadores de indios e de esmeraldas

ou dos criadores de gado.

Assim, quando Luiz Antonio da Cunha, em sua obra ‘A Universidade Tempord. O Ensino
Superior da Coldnia a Era de Vargas’(1980, p. 51), ressalta as palavras de Azevedo (1963, p. 539),
reafirma o caos a que se langou o ensino brasileiro, com as medidas de expulsdo e confisco de bens
da Companhia, considerando ndo haver a substitui¢do de um sistema de ensino por outro, mas, sim,
o desmoronamento do aparelho da educagdo, montado e dirigido pelos jesuitas no Brasil.

Com o fechamento dos colégios jesuitas, permaneceram os colégios e cursos superiores que
ja estavam em funcionamento sob a direcdo de outras ordens religiosas. Essas institui¢des, porém,
na condi¢do de conventos, estavam em funcionamento em provincias e cidades, como Rio de
Janeiro e Sao Paulo, dirigidas pelos frades franciscanos e outras irmandades religiosas. (CUNHA,
1980, p. 53).

Além desses estabelecimentos, cabe salientar a criacdo e o funcionamento, de 1779 a 1802,
do Seminario Episcopal Nossa Senhora da Graca de Olinda para educa¢ao masculina e,
paralelamente, do Recolhimento de Nossa Senhora da Gloria, em Boa Vista, Pernambuco, destinado
a educacao de mogas, pelo Bispo de Olinda, José Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho. A meta
principal de Azeredo Coutinho, comenta Cunha (1980, pp. 55-61), era justamente a formacao
sacerdotal, conforme se pode perceber nos Estatutos dos estabelecimentos, nos quais todos os
cursos ofertados levavam ao Curso de Teologia e funcionavam como sele¢do para o ingresso nele e
na vida sacerdotal.

No Parand, Capitania subordinada a Capitania Geral de Sdo Paulo, esse padrao de institui¢ao
inexistia, levando a crer que os filhos das familias mais abastadas e de maior destaque da regido
fossem estudar em Sao Paulo ou no Rio de Janeiro.

A vinda da Familia Real, em 1808, para o Brasil, teve reflexos positivos para a educacao
brasileira, embora motivada por objetivos imediatos e pertinentes a defesa do poder real. A criagdo
de instituicdes de ensino superior para formagdo de burocratas, profissionais para as areas militar,
de saude e de engenharia, ¢ a criagdo de instituigdes culturais, bancarias, de imprensa e outras foram
medidas para a defesa e a organizagdo administrativa do novo Vice-Reino, bem como para
proporcionar condigdes de permanéncia ao estilo de vida da corte. Em 1822, o Brasil independente

se emancipava da Metropole e declarava instituido o governo Imperial.
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No decorrer do século XIX, ja na condi¢do de Império, as vilas de Paranaguéd e Curitiba
comecaram a ter maior desenvolvimento, principalmente a primeira, por ser cidade portudria, com
maior movimentagdo de pessoas. Westphalen (1973, p. 546) comenta a respeito da importancia de
Paranagud no cenario da época, em virtude do movimento regular do seu porto. A presenca de
estrangeiros, vindos de paises adiantados, propiciou mudan¢as nos costumes dos moradores, onde
bom gosto, asseio, hospitalidade e cultivo das artes foram tomando lugar na sociedade local.

Ainda, diz a autora, por volta de 1850, havia mogas na sociedade paranaguense que tocavam
piano, rapazes a flauta, o violdo e a rebeca. Saint Hilaire (apud OLIVEIRA, 1986, p. 47), em 1847,
confirmava o funcionamento de ensino publico, tendo dois professores com 136 alunos e uma
professora com 29 alunas. Westphalen (1973, p. 47) ainda complementa que, além do ensino
publico, havia uma escola de latinidade e um colégio para meninas pensionistas, mantido pelas
norte-americanas Jéssica e Willie James, onde se ensinava francés, portugués, caligrafia, aritmética,
geografia, historia e musica. A movimentagdo repercutia na vida da cidade, dando nova
configuragdo ao pequeno centro urbano de Paranagud, que adquiriu novas caracteristicas culturais,
sociais e educacionais.

Em 1853, por ocasido da emancipac¢ao politica do Parana da Provincia de Sao Paulo,
Oliveira (1986, p. 195) assinala a existéncia de trés escolas particulares na regido, uma masculina e
outra feminina, criadas por Germano Laisten e Mme. Gabriela Toulois, em Paranagud, e outra, para
ambos os sexos, na pequena localidade de Porto de Cima, proxima a Paranagud. No interior do
Parand, em Guarapuava, havia aulas de musica e de lingua francesa sem haver noticias de aulas
particulares de ensino elementar. (OLIVEIRA, 1985, p. 127).

A deficiéncia da rede escolar impds ao novo Governo da Provincia do Parana
responsabilidades com a educacao, tanto para a expansao do nimero de escolas publicas como para
a criagdo de escolas particulares. Em 1856, o Governo criava subsidios para a instalagdo de colégio
para meninas, em Curitiba, porquanto para meninos ja havia o Liceu, criado em 1846, pelo Governo
paulista. (OLIVEIRA, 1986, p. 196).

A falta de uniformidade no ensino, em todo o Império, levou o Governo Central a autorizar
a elaboracao de uma reforma de ensino, visando a sua uniformizacdo. Em 1854, o Ministro Couto
Ferraz aprovava a Reforma para a Instrugdo Publica do Municipio da Corte, que se constituiu
diretriz para os regulamentos das Provincias. Com forte influéncia francesa, tanto na organizac¢ao do
curriculo como na inspecao escolar, a Reforma repercutiu no primeiro Regulamento da Provincia do
Parand, aprovado em 1857. Pelo Regulamento, tal como a Reforma, previa-se a criagdo de escolas
particulares por professores que provassem capacitagdo junto as autoridades. O empenho era
colocado no incentivo a iniciativa privada para criar instituicdes de ensino que ainda inexistiam em

Curitiba, capital da Provincia.
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O ensino secundario ja contava com o Liceu, criado em Curitiba, pela Lei n°. 34, de margo
de 1846, constituido de aulas avulsas, dentre as quais de lingua francesa e latim, que funcionavam
mais regularmente. As demais matérias nem chegaram a funcionar por falta de professores ou por
professores que ndo assumiram as aulas. Alids, tal situacdo ndo era particular ao Parand, uma vez
que em outras Provincias e, mesmo no Municipio da Corte, eram grandes as dificuldades para se
encontrar professores capacitados. (OLIVEIRA, 1986, pp. 172, 173).

No Parana, cumpre salientar os problemas em torno do ensino, que iam desde a falta de
recursos até a falta de professores, tendo em vista a situagdo financeira precaria e a falta de infra-
estrutura da nova Provincia. O isolamento dos pequenos centros urbanos, devido as péssimas
condi¢des das estradas, inviabilizava o deslocamento e a comunicagdo entre suas populagdes. A
economia pouco expressiva, ligada as atividades extrativas da erva-mate e da madeira, a criagdo de
gado e a agricultura de subsisténcia, ndo gerou recursos significativos para a receita provincial
paulista, na fase em que o Parand era comarca daquela Provincia. Dessa maneira, pouca atencao foi
dispensada ao Parana, que somente obtinha algum beneficio apos insistentes pedidos.

Na fase do Parana Comarca, que vai do periodo da Independéncia do Brasil até¢ 1853, ano da
emancipagdo politica, pouco foi feito pela Provincia paulista em relagdo a Comarca, e os
investimentos no ensino, por particulares, foram altamente restritos.

No periodo provincial, tornou-se famoso o colégio do professor Jacob Miiller, criado em
Curitiba, em 1868, subvencionado pelo Governo. O estabelecimento contava com aulas de ensino
primario e secundario, em regime de internato e externato. Seus alunos pertenciam a familias de
destacada posi¢do social, muitos dos quais tiveram participacdo ativa na vida econdmica, politica e
cultural do Parana, como o foram Victor Ferreira do Amaral, de familia proveniente da tradicional
cidade da Lapa, e, posteriormente, um dos fundadores e o primeiro Reitor da Universidade do
Parana, em 1912, Vicente Machado, politico brilhante, eleito no periodo republicano a Presidéncia
do Estado, Arthur Martins Lopes, um dos herdeiros da Imprensa Paranaense e Nicolau Maéder,
engenheiro e professor da Universidade do Parana. (LIMA, 1982, p. 23).

A organizagdo do colégio de Jacob Miiller e o padrdo social de sua clientela garantiram o
prestigio que desfrutou nos anos de seu funcionamento. O mesmo nao se podia dizer do Liceu, com
funcionamento irregular e intermitente, devido as mas condic¢oes fisicas, materiais ¢ humanas. As
aulas avulsas, fossem as do Liceu, fossem as independentes ¢ as isoladas, pouco contribuiram para o
desenvolvimento do ensino secundario, em razdo da inconstancia e precariedade do seu
funcionamento. A melhor forma de se oferecer ensino de qualidade era recorrendo-se aos servigos
prestados pelas escolas particulares, razdo por que os governos criavam incentivos € subvengdes,

visando atrair a atencdo de educadores para a instalacdo desse tipo de escola.

68



A fase mais promissora da educacdo foi na década de 1870, principalmente no periodo da
Presidéncia de Adolpho Lamenha Lins (1875-1877), que determinou, por meio do Regulamento da
Instrucdo Publica de 1876, uma série de medidas, como concursos para o magistério publico,
expansdo das escolas publicas, criacdo da Escola Normal e, notadamente, a manutencdo de
incentivos para as escolas particulares.

A formagdo técnico-profissional que os governos paranaenses ja incluiam em seus
regulamentos funcionava como opg¢ao para os jovens de familias de baixa renda, impossibilitados de
cursarem ensino superior, tornou-se realidade com a criagdo da Escola de Desenho e Pintura,
fundada em Curitiba, em 1887, por Mariano de Lima. Em 1889, a Escola passou a denominar-se
Escola de Artes e Industria do Parand. Sem discriminar a procedéncia social dos alunos, a Escola
recebeu alunos de diferentes camadas sociais, consolidando-se a tendéncia da freqiiéncia de filhos
de operarios e trabalhadores em geral. Em 1898, a Escola contava com o nimero expressivo de 128
alunos de ambos os sexos, que se distribuiam pelos seus oito cursos: Auxiliar de Linguas e Ciéncias
, Musica, Desenho, Arquitetura, Pintura, Artes e Industrias, Propaganda e Biblioteca.
(WACHOWICZ, 1983, pp. 26-28).

O bom nivel de formagdo dos cursos levou as autoridades a incluir alguns cursos no
programa da Escola Normal, cujo curriculo contava com disciplinas de idénticos contetdos.
Todavia, os jovens normalistas resistiram a decisdo e rejeitaram o ingresso e a freqii€ncia nesse tipo
de escola, devido as diferencas sociais entre alunos da Escola de Artes e da Escola Normal, esta
ultima freqiientada por jovens de familias tradicionais.

Em razdo do atrito social, o professor Paulo Ildefonso de Assuncdo organizou, em 1884, o
Conservatorio de Belas Artes, com cursos que poderiam atender as necessidades da Escola Normal
e daqueles que pretendiam o seu ingresso nos cursos. A freqiiéncia logo se apresentou elevada, com
91 alunos, a maioria do sexo feminino. O Conservatério continuou sua atividade recebendo, tal
como a Escola de Artes, subven¢do do Governo. (PR. Relatoério [...] em 1° de setembro de 1896, p.
58).

Em 1914, a Escola de Artes e Industria, com a nova denominag¢do de Escola de Belas Artes e
Induastrias do Parana, foi desdobrada em seis cursos, com a finalidade de criar uma Escola
Profissional Feminina. (PR. Relatério [...] em 31 de dezembro de 1914, p. 17-18). Em 1916, a
Escola tinha em pleno funcionamento aulas de pintura, desenho, flores, chapéus e corte e costura.
(PR. Relatério [...] em 31 de dezembro de 1916, p. 191-199). Somente em 1917, a Escola, instalada
na rua Dr. Murici, passou a integrar o quadro das institui¢des publicas do Estado. (PR. Relatorio [...]
em 31 de dezembro de 1917, p. 175).

A idéia de organizar a estrutura escolar no Brasil, segundo os moldes republicanos, foi

acompanhada por uma sériec de medidas que tentaram introduzir nova concep¢ao de educacdo e
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atingir os trés niveis de ensino. O conservadorismo da sociedade brasileira foi um dos obstaculos a
implantacdo imediata de inovagdes que, aos poucos, foram introduzidas, alterando o panorama da
educacio.

As sucessivas reformas de ensino para o Distrito Federal foram a continuidade da pratica
realizada no Império, para serem diretrizes dos regulamentos estaduais, como o foram para aqueles
provinciais.

Em 1903, o Diretor Geral da Instrugdo Publica, Dr. Victor Ferreira do Amaral, propunha a
criagdo de um curso agrondmico e de zootecnia, por ser o Parana um Estado predominantemente
agricola. (PR. Relatorio [...] em 31 de dezembro de 1903, p. 19). Embora fosse aventada a criagdo do
curso por iniciativa particular, com subvencdo do Governo, os investimentos eram muito superiores
aqueles da Escola de Artes. Afinal, em 1906, por iniciativa do Governo, foi criado o Curso de
Agronomia. As aulas tedricas funcionaram junto com aquelas do Instituto Comercial do Parana,
fundado no ano anterior, ¢ as aulas praticas funcionaram no campo experimental do Campo do
Bacacheri. (PR Relatorio [...] em 31 de dezembro de 1906, p. 5).

Os cursos comerciais constituiram outra urgente necessidade no Estado. Nem sempre
criados pelo governo recebiam, porém, incentivos e subvencdes. Em 1906, Dr. Jodo Candido
Ferreira criava, em Ponta Grossa, um Instituto Comercial particular, com subven¢do do Governo.
As disciplinas ali ministradas incluiam os estudos de linguas portuguesa, francesa e alema,
geografia, aritmética, geometria, historia do Brasil e escrituragdo mercantil. (PR Relatorio [...] em
31 de dezembro de 1906, p. 37).

Confiantes na subvenc¢ao do Governo, professores criaram cursos comerciais particulares,
em Paranagua, Castro e Guarapuava, os quais, juntamente com aquele de Ponta Grossa, tiveram,
temporariamente, suspensas as subvencdes em 1914, por medida de economia, para serem
restauradas em 1922. (PR Relatorio [...] em 31 de dezembro de 1914, pp. 27, 114).

Em 1925, em razdo da Reforma do Ministro Jodo Luis Alves, para o ensino secundario e
superior, o curso comercial sofreu interferéncias, provocadas pelas mudangas naqueles niveis de
ensino. Novo Regulamento reordenava os trabalhos nos institutos comerciais. Conforme Decreto n°.
769, de 15 de julho de 1925 (PR Relatorio do Instituto Comercial, 1925, pp. 611-617), o curso
passava de dois para trés anos, garantindo a diplomacdo de ‘guarda-livros’, nome dado aos
contabilistas da época, ¢ a admissdo de alunos aprovados em exames de admissdo ou comprovagao
de exames realizados no Gindsio Paranaense.

O novo Regulamento de 1928 alterou a estrutura do Instituto Comercial de Curitiba,
ofertando trés modalidades de cursos, um dos quais era especifico para a formacao de contabilista, o

Curso de Contador, e mais os Cursos de Auxiliar de Comércio e de Guarda-Livros, que serviram de
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modelo para os demais cursos comerciais em outras cidades. (PR Decreto n°. 1.283, de 22 de agosto
de 1928, pp. 769-790).

A clientela dos cursos comerciais foi, em sua maioria, proveniente das camadas sociais de
baixa renda, pois somente era exigida a diplomacg@o no curso primario. A vertente de formagdo que
se abriu nos cursos comerciais, com perspectivas profissionais, possibilitou o ingresso de jovens de
familias mais pobres, liberando vagas para os cursos do Gindsio e da Escola Normal; o primeiro
para os que prosseguiam estudos superiores, € o segundo, também profissionalizante, destinado,
principalmente, as mogas de destacadas familias da sociedade.

Se os cursos profissionalizantes atendiam, de um lado, jovens de familias mais importantes
por sua posi¢ao social, de outro atendiam também aqueles de familias mais pobres, oportunizando a
formacao profissional. De qualquer forma, a Escola Normal ainda ndo tinha sido estruturada nos
moldes que se conheceu apds a Reforma do Ministro Capanema, nos anos da década de 1940,
quando estabeleceu a formagdo ginasial como condigdo para o ingresso na Escola.

No final do século XIX e inicio do século XX, ainda ndo havia a exigéncia de formacdo em
ginasio para o ingresso na Escola Normal e no Curso Comercial. Os alunos diplomavam-se e
podiam exercer as fungdes de professor, contador, guarda-livros ou auxiliar de comércio.

Entretanto, a falta de escolas para atender os jovens de camadas sociais mais elevadas da
sociedade preocupava as autoridades. A saida de jovens para estudar em Sao Paulo e Rio de Janeiro
representava total desprestigio a educagdo do Estado. A criacdo de estabelecimentos, com padrao de
ensino semelhante aos dos centros maiores, que atendesse as expectativas e as exigéncias de
formag@o para os jovens era ndo somente importante como necessaria. Para incentivar a criagdo de
estabelecimentos particulares, além de subvengdes, o governo garantia a liberdade de ensino, ndo
exigindo, inclusive, o cumprimento dos curriculos estipulados nos Regulamentos.

Como aconteceu com as escolas publicas, o maior nimero de estabelecimentos particulares
concentrou-se em Curitiba, por ser ela o centro das decisdes administrativas e, principalmente, onde
ocorriam os eventos culturais e sociais de maior relevancia do Estado. Apesar da situagdo
privilegiada de Curitiba, outras cidades ndo deixaram de gozar desse beneficio, como Paranagua,
Castro, Ponta Grossa, Guarapuava ¢ Rio Negro, pela simples razdo de terem essas cidades uma
populagdo jovem necessitada de escolas desse porte. Afinal, essas cidades faziam parte da antiga
ocupacdo do Estado, originadas pela fixacdo de familias que integraram a tradicional familia
paranaense.

No final do século XIX, tanto o norte do Parand como a regido sudoeste do Estado
comegaram a ser ocupadas, respectivamente, por familias mineiras e paulistas, em busca de terras
favoraveis as plantacdes de caf¢, e por familias gatchas e catarinenses, formando grandes fazendas

ou pequenas propriedades. Notadamente no norte, verificou-se a presenca de familias com mais
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recursos financeiros, que deram origem a centros urbanos bem desenvolvidos, atingindo em pouco
espaco de tempo a condi¢c@o de cidades, como Jacarezinho, Santo Antonio da Platina e Tomazina.
Ao sudoeste foi a cidade de Palmas, que congregou familias de elevado padrido econdémico, em
razdo da formacao de grandes fazendas.

Os estabelecimentos particulares que foram sendo criados apresentaram certas
peculiaridades, que podem ser assim categorizadas: a) conforme a destinagdo do ensino,
denominavam-se: escolas — quando eram de ensino primario; colégios — quando havia ensino
primario e ginasial ou somente ginasial, embora isso ndo fosse comum; b) conforme a moradia dos
alunos, estabeleceu-se o regime: — externato para alunos ndo pensionistas; - internato para alunos
pensionistas; c¢) conforme a clientela: escolas masculinas para meninos e escolas femininas para
meninas. Escolas mistas foram pouco comuns entre as particulares, no inicio do século XX.
(OLIVEIRA, 1994, p. 131).

A respeito da clientela dessas escolas, o Inspetor Geral Luiz Anténio Xavier, em 1908, dizia
que dentre os religiosos, somente o colégio dirigido pelos frades franciscanos era destinado a
educacdo de meninos, enquanto os demais a educa¢do de meninas. Os profanos, referindo-se aos
colégios leigos, ora a educacdo de meninos, ora a de meninos € de meninas ao mesmo tempo. (PR
Relatorio [...] em 1908, p. 49).

Em relacdo aos estabelecimentos leigos ou religiosos, um aspecto de nota cabe ser
mencionado: a relagdo direta entre a classe social do diretor ou o nivel socioeconéomico da ordem
religiosa, mediante o qual o estabelecimento obtinha prestigio e distingdo social que também se
revelava, em parte, pela sua localizagdo, quer fosse na Capital quer fosse em cidades mais
movimentadas. Isso, inclusive, se refletia no nivel social das familias que procuravam as
instituicdes, cujos precos das mensalidades variavam, bem como o tratamento menos ou mais
protocolar ou cerimonioso dispensado pelas dire¢cdes. Comentarios sobre a distingdo social entre
colégios e entre escolas particulares foram feitos pelo Inspetor Luiz Xavier, em seu relatorio,
afirmando a influéncia direta no nivel social da clientela admitida nos estabelecimentos. (PR
Relatorio [...] em 1908, p. 49).

A maioria dos colégios religiosos comegou a funcionar, em Curitiba, a partir de 1903,
embora alguns deles desenvolvessem atividades ha alguns anos sem obterem, porém, o prestigio
dos estabelecimentos religiosos criados naquele ano. Os estabelecimentos leigos, apesar de sua
organizacdo ¢ padrdo de ensino, ndo conseguiram também conquistar 0 mesmo prestigio dos
religiosos. Tanto assim, que os estabelecimentos leigos foram de breve duragdo, provavelmente em
razdo do seu nivel de ensino ou pela mudanca de residéncia de seus proprietarios. O fato ¢ que
foram os estabelecimentos religiosos, principalmente, que permaneceram em funcionamento

devido, talvez, a permanéncia de residéncia pelas irmandades ¢ o compromisso de organizagdo ¢
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seriedade nas atividades escolares. Tanto irmandades catdlicas como protestantes primaram por
essas caracteristicas, cabendo ressaltar a Escola da Comuna Alema, criada por religiosos
protestantes, em 1865, em Curitiba (OLIVEIRA, 1986, p. 206), que continuou em funcionamento e
ainda perdura em dias modernos sob a denominacao de Colégio Luterano.

Em 1903, a primeira escola particular de irmandade religiosa francesa foi criada em
Paranagua, o Colégio Sao José, pelas Irmés de Caridade de Sdo José, que logo em seguida criavam
outro colégio em Curitiba. Ainda em 1903, havia escolas em atividade em 10 municipios, sendo que
Paranagud, Castro e Ponta Grossa, Antonina e Araucaria congregaram maior nimero de escolas, em
razao do indice elevado de sua populacdo escolar e por sua localizagdo, atraindo criangas de cidades
e vilas vizinhas. (PR Relatério do Inspetor Geral [...] em 1903. Anexos).

Conforme o Relatério do Inspetor Xavier, de 1908, a maioria dos estabelecimentos
religiosos de Curitiba, com excec¢do do Colégio Divina Providéncia, de congregagdo alema, foram
fundados por irmandades francesas, dentre os quais se sobressairam os colégios femininos de Nossa
Senhora do Sion e Nossa Senhora de Lourdes, este ultimo da Congregacao das Irmas de Caridade
de Sdo José, ambos freqiientados por criangas e jovens das familias de classe média e alta de
Curitiba. (PR Relatorio do Inspetor Geral [...] em 1908, p. 49).

Por pessoas leigas, foram criados os colégios: Paranaense, dirigido por Dr. Marins Camargo,
Santa Julia, pelo Professor Guimaraes, e Republicano, por Dr. Fernando Moreira. A maioria deles
manteve regime de externato e internato, procurando atender alunos residentes no interior do
Estado. (PR Relatério do Inspetor Geral [...] em 1908, p. 49).

Na década de 1920, os Municipios de Prudentopolis, Imbituva, Irati ¢ Marechal Mallet,
situados para os lados das regides sul e oeste, j4 comegavam a contar com escolas particulares,
cabendo salientar a composicdo de suas populagdes, predominantemente de origem estrangeira:
alema, polonesa e ucraniana. Verificou-se a criagdo de escolas e ou colégios por irmandades
religiosas, polonesa e ucraniana, bem como escolas criadas pelos proprios imigrantes ucranianos.

Também cabe lembrar a participagao das Irmas de Caridade de Sao José€, na instalagdao de
instituicdes em cidades do interior. (PR Relatorio [...] em 1921. Anexos).

Outro aspecto a chamar a atengdo foi quanto a criacao de escolas particulares por padres, em
suas paroquias, razao pela qual se encontrou, nos relatorios, registro de escolas particulares
paroquiais em funcionamento, em varios municipios.

Em 1921, constatou-se também que, tanto na Capital como no interior, foram criados varios
estabelecimentos por pessoas leigas, estimuladas pelo movimento em torno da educagdo que, nessa
década, adquiriu maior for¢a. Em Curitiba, no final da década, de 1920, havia 42 estabelecimentos
em funcionamento, entre os quais se destacavam os religiosos, embora os leigos gozassem de bom

conceito.
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No interior, as escolas particulares ndo foram tdo prontamente criadas, como na Capital. No
inicio do século, poucas cidades contaram com estabelecimentos de maior relevancia, tanto pelo
ensino ministrado como pela organizacdo da instituicdo, embora em termos de localidade elas
lograssem certa importancia quando comparadas as escolas ptblicas sempre carentes de recursos.
Todavia, na década de 1920, comecaram a surgir varias escolas e colégios no interior, mediante o
processo de interioriza¢do do ensino particular, que se irradiou da Capital para o interior.

O nuamero de instituicdes criadas no interior, em 1921, elevou-se no ano seguinte, quando
totalizou 90 estabelecimentos. Por volta de 1928, os municipios do interior contavam com 97 casas
de ensino, as quais, somadas as 42 casas de ensino de Curitiba, perfizeram o total de 137
estabelecimentos particulares. (PR. Relatorio [...] em 1922 ¢ 1928. Anexos).

O movimento liderado por educadores, na década de 1920, embora defendesse a educagdo
como dever e responsabilidade do Estado e acessivel a toda a populagdo, teve grande repercussao
no ensino privado, incentivando a abertura de maior niimero de escolas particulares na Capital e no
interior. A demanda de criangas por esses estabelecimentos também motivou a elevagdo de seu
namero, tendo em vista a facilidade das familias de classe média encaminhar os filhos para escolas
mais proximas das residéncias. Isso, porém, ndo invalida a idéia de, ainda, muitas criangas e jovens
irem estudar em Curitiba ou fora do Estado, em Sdo Paulo ou no Rio de Janeiro, como, até entdo,
era costume entre muitas familias, principalmente entre as que viviam no interior do Estado. Assim
sendo, os estabelecimentos particulares, 8 medida que foram se interiorizando, desempenharam
importante papel na vida social e mesmo familiar, em razdo de sua contribui¢do na dinamizagdo e
na expansdo do ensino primario e secundario, no Estado do Parana.

No estudo sobre as escolas particulares, alguns aspectos permitiram chegar a algumas
conclusdes e cabem ser destacados, tanto em relagdo a criagdo como em relagdo a administracdo, as
subvencgdes, aos incentivos e a liberdade de ensino, conforme se observa a seguir: a) as escolas
particulares foram criadas por brasileiros e estrangeiros; b) houve escolas particulares administradas
por brasileiros e estrangeiros; c) houve escolas particulares com subvencdo, ¢ também sem
subvenc¢do, que funcionaram somente ap6ds a permissdo do Estado; d) tanto as escolas particulares
subvencionadas como aquelas sem subvengdo apresentaram padrdes de ensino e organizagdo
elevados; e) houve certa liberalidade no cumprimento do programa oficial, como forma de atrair e
incentivar a criacao de escolas pela iniciativa particular. (OLIVEIRA, 1994, p. 137).

O incentivo dado pelo Governo para abertura de escolas e colégios particulares visou ao
atendimento dos filhos das camadas média e alta da sociedade paranaense, fossem eles localizados
na Capital ou no interior. O incentivo voltou-se principalmente para as irmandades religiosas,
conhecidas por sua dedicacdo e devotagdo ao ensino. Assim, pois, 0s colégios religiosos tiveram

papel relevante na estruturacdo do ensino e na formagao de jovens professoras. As mogas, apds
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concluirem os estudos, ingressavam na Escola Normal e se tornavam professoras. Muitas delas
compuseram o Quadro Docente do Estado, atuando em escolas publicas da rede estadual,
preferentemente nos grupos escolares, para os quais o Governo procurava encaminhar professores
normalistas. Assim se explica o nivel de ensino dos grupos escolares ser mais elevado que o de
escolas simples, nestas tltimas lecionando professores sem formagao pedagogica ou mesmo pessoas
contratadas como professores por terem algum conhecimento de leitura, escrita e calculo.

As escolas e colégios particulares, cumprindo o seu papel de atender a expectativas de
camadas sociais mais exigentes, liberaram o Governo do Estado para se ocupar com o ensino para
as camadas mais pobres da sociedade e, aos poucos, procurar minimizar os problemas e as caréncias
que envolviam o setor da instrugdo publica, dentre eles a formacdo de professores mais habilitados.

O incentivo para a criacdo de escolas técnico-profissionais foi a opgdo ofertada aos
segmentos sociais de baixa renda sem condigdes de freqiientar ensino superior e, a0 mesmo tempo,
possibilitar a obtencdo de diploma como garantia de ingresso no mundo do trabalho. Ha de se
chamar a atencdo para os cursos comerciais que, de certa forma, proliferaram na capital e em
cidades do interior, evidenciando, dessa maneira, a expansio da atividade comercial e, em
decorréncia, a necessidade que se fazia na area de pessoas habilitadas.

De outra feita, cabe também chamar a aten¢ao para a Escola Normal, permanecendo como
escola oficial do Governo, sem a concorréncia de outras escolas particulares, permanecendo Unica
na formacdo de professores. Nesse sentido, levanta-se a hipotese da pouca atragdo exercida por esse
tipo de formacdo, que resultava numa procura limitada pelos provaveis alunos. Por um lado, as
baixas remuneracdes eram pouco atrativas e, por outro, a falta de concursos para o magistério e os
apadrinhamentos para nomeagdes foram aspectos desestimulantes para o ingresso na carreira do
magistério.

Embora com percalgos e dificuldades, as escolas particulares contribuiram para a formagao
das criangas e da juventude do Parand. Caminhando paralelamente a gradativa expansdo da escola
publica, salientaram-se nessa colaboragdo as instituicdes religiosas femininas, pela organizagao e
pelo trabalho educativo que oportunizaram as mulheres uma formagdo educacional, anteriormente

vedada ou altamente restrita.
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EDUCACAO ANARQUISTA: A ESCOLA MODERNA NUMERO 1, EM SAO PAULO

Aracely Mehl GONCALVES”®

Resumo

Com o advento da imigra¢cdo no final do império e inicio do século XX , o Brasil recebeu
grupos de militantes do anarquismo, para os quais a educa¢do do povo era essencial, entendendo
que somente ela poderia criar homens e mulheres capazes de se autogovernar, viver sem chefes nem
autoridades e sem ser enganados pela ideologia da classe dominante.Os militantes ndo acreditavam
que as escolas governamentais pudessem formar tal homem.Iniciaram, entdo, o trabalho de
fundagdo de suas proprias escolas, que atuaram até o governo ordenar o seu fechamento. O artigo
tem como objetivo apresentar e analisar o processo de criagdo, funcionamento e fechamento da

Escola Moderna niimero um, em Sdo Paulo.

Palavras-chave: Anarquismo, Educacdo,; Escola Moderna Numerol; Primeira Republica.

ANARCHIST EDUCATION: THE NUMBER 1 MODERN SCHOOL IN SAO PAULO

Abstract

The school constitutes a historical object, where the educational system, the experienced and
the school administration correspond to a pedagogical perspectives, lecture and educational politics.
The state left the school in XIX century the responsibility of their cities and in the last century
centralized economical and educative power. The author shows three questions in this public school
evolution: the legal dimensions, the pedagogical problems in each historical time and also general
and specific school organization, teacher’s development and the school network. The theory of
education always stays closer to the educational reality than the order of the educational politics
(legislation). The present study intends to make a historical analyze by the Portuguese Public
School, between XIX and XX century ( primary instruction, experienced) the processes of
education history are multidimensional and complex, interdisciplinary, the historians want to
understand, to analyze and to discover the educational reality and schools institutions in their

evolution organization.
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Introducio

Com o advento da imigra¢do no final do império e inicio do século XX , o Brasil recebeu
grupos de homens e mulheres europeus que falavam de uma revolucdo operaria que construiria uma
sociedade onde as relacoes de igualdade e solidariedade imperassem.

Conhecidos como anarquistas ou como libertarios, eles entendiam que, a fim de construir
essa sociedade, era preciso privilegiar certas ferramentas de luta. Neste contexto, a educacdo ¢ a
propaganda foram considerados os instrumentos que preparariam os sujeitos para a revolugdo,
transformag@o e gestdo da sociedade futura, baseada nas égides do anarquismo.

Esse mesmo periodo foi marcado pela expansdo dos grupos escolares em algumas capitais
do Brasil. “[...] ndo havia escolas em numero suficiente para atender a populagdo, que vivia a
margem, sem acesso a instituicdo estatal e gratuita” (NASCIMENTO, 2006, p.325). Para solucionar
de forma aligeirada a inexistente estrutura escolar, pois a idéia de escolarizag@o para todos, através
dos discursos governamentais da época, era fundamental para a consolidagdo das idéias
republicanas, o Estado criou as escolas isoladas, o que foi uma solucao “[...] rapida e barata que o
governo apresentava para as populacdes afastadas terem acesso ao ensino, com formas “proximas”
as dos grupos escolares que eram construidos no centro da cidade “(Idem, 2006, p.329)”*.

Também foram criadas escolas isoladas noturnas - para os pequenos trabalhadores ou filhos
de operarios -, que funcionavam préximas as fabricas, em local cedido pelos industriais, os quais
interferiam em seu horario e funcionamento; dessa maneira, como forma de pressdo e repressdo,
quando havia greve elas ndo funcionavam. No Bras - um dos bairros mais habitados por imigrantes
na cidade de S@o Paulo -, desde 1911 ja haviam sido instituidas escolas masculinas e femininas.

Nelas, eram
[...] evidentes a intengdo e a oportunidade dessas escolas para a reprodugdo
da forca de trabalho, pois davam formacgdo técnica, primordial para
capitalistas e trabalhadores e ainda contribuiam para a predominédncia da
ideologia liberal sobre o aparelho de Estado, pois em 1919 foi introduzida a
disciplina Instru¢do Moral e Civica para melhor formagdo do obreiro e

concorrer para o progresso da industria. (VALVERDE, 1996, p.38).

Essas escolas ofereciam um ensino voltado, quase que exclusivamente, para o trabalho
manual e, conseqiientemente, para a domesticacdo dos operarios, uma vez que a dicotomia entre
trabalho manual e intelectual era colocada como “natural” entre as classes: a uma caberia a

execucdo e, a outra a gestdo, reproduzindo, desse modo, na escola, a distingdo entre elas. A
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dominagdo e a exploragdo de uns sobre os outros era assim internalizada e aceita sem
questionamentos, e as reagdes contrarias que pudessem ocorrer eram apaziguadas dentro desse
ambiente escolar oferecido pelos governantes e que deveria ser habitada por “[...] um povo manso,
respeitoso e discreto, um povo para quem os patroes sempre tenham razao [...]” (PONCE, 1991,
p.171).

A formagdo da mao-de-obra adequava-se, assim, as exigé€ncias técnicas do trabalho, no
Capitalismo, e a sua disciplina, formando-o e educando-o para ser um proletario, forcando-o a se
vender, de maneira “voluntaria”, como forca de trabalho.

Para os anarquistas, essa forma de educagao capitalista era considerada:

[...] reflexo e fonte da desigualdade social, disseminando uma visdo de
mundo que garante a acomodacdo e ensinando ricos e pobres a se
conformarem com a estrutura social, que deve ser percebida como inevitavel
e imutavel.A educagdo tradicional burguesa sempre existiu para adaptar os
individuos a sociedade, educando-os para que sejam como devem, ou seja,
para padronizar as consciéncias e personalidades.A diferenga e a
singularidade s@o perigosas, pois colocam em risco a “imutabilidade” do
sistema social de produg@o.Neste sentido, essa educagdo educa as pessoas
para serem aquilo que ndo sdo, mas sim aquilo que a sociedade quer que

sejam[...](GALLO, 2005, pp.35-36).

A educacdo era fundamental nos planos anarquistas: somente ela poderia “[...] criar
mentalidades e vontades libertarias capazes de, primeiro, estimular e impulsionar o processo de
mudancga social e de, posteriormente, garantir a ndo degeneracdo da nova sociedade acrata”

(LUIZETTO, 1987, p.44).

A marcha para a formacao das escolas
Para os anarquistas, a escola governamental ndo oferecia subsidios para o desenvolvimento
de uma educagdo que levasse o individuo a se tornar, além de um trabalhador, um ser inteligente ¢
ativo, capaz de perceber a desigualdade econdmica em que se encontrava, a ideologia que lhe era
imposta pela igreja e pelo Estado, e organizar-se para obter a emancipagdo moral, intelectual e
econdmica da classe operaria em uma sociedade onde se suprimisse a divisdo do trabalho, do estudo
e da producio, porque:
[...] a divisdo do trabalho implica a possibilidade- sendo a necessidade- de
que a actividade intelectual e a actividade fisica, o prazer e o trabalho, a
produgdo e o consumo caibam em partilha a individuos diferentes. Ora, o

unico meio de impedir que estas actividades entrem em conflito, é suprimir

de novo a divisdo do trabalho (MARX, ENGELS, 1978, p.241).
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No primeiro Congresso Operdrio Brasileiro, realizado em 1906, a questdo da educagdo
operaria foi discutida no tema niimero sete. Denunciavam-se as instituigdes burguesas; defendia-se
o direito do operario a formar livremente a consciéncia de seus filhos e aconselhava os sindicatos a
fundar escolas.

Esse mesmo assunto ¢ aprofundado no segundo Congresso, em 1913. No que esse refere a

educagdo, foi esta a mogao aprovada:

Considerando que a instrucdo foi até uma época recente evitada pelas castas
aristocraticas e pelas igrejas de todas as seitas, para manterem o povo na
mais absoluta ignorancia, proxima a bestialidade, para melhor explorarem-no
€ governarem-no;

Considerando que a burguesia, inspirada no misticismo, nas doutrinas
positivistas e nas teorias materialistas, sabiamente invertidas pelos cientistas
burgueses, o0s quais metamorfoseiam a ciéncia, segundo os
convencionalismos da sociedade atual, e monopolizam a instrucéo e tratando
de ilustrar o operario sobre artificiosas concepcdes que enlouquecem os
cérebros dos que freqlientam as suas escolas, desequilibrando-os com os
deletérios sofismas que constituem o civismo ou a religido do Estado;
Considerando que esta instrugdo e educagdo causam males incalculavelmente
maiores do que a mais supina ignorancia e que consolidam com mais firmeza
todas as escravizagdes, impossibilitando a emancipagdo sentimental,
intelectual, econdmica e social do proletariado e da humanidade;
Considerando que este ensino baseia-se no sofisma e afirma-se no misticismo
¢ na resignacao;

Este Congresso aconselha aos sindicatos e as classes dos trabalhadores em
geral, tomando com principio o método racional e cientifico, promova a
criagdo e vulgarizagdo das escolas racionalistas, ateneus, revistas, jornais,
promovendo conferéncias e prelecdes, organizando certames e excursdes de
propaganda instrutiva, editando livros, folhetos, etc.[...] (A VOZ,n.39/40,
1913, apud ARENA,1991, p.29).

Essa mogdo explicitamente declarou que o ensino oferecido pelas escolas mantidas pelo
Estado e pela Igreja ndo servia a classe operaria, pois era inferior aquele dado aos burgueses e,
conseqiientemente subalternizava, os trabalhadores; que se tornava necessario que os sindicatos
assumissem a educacdo das criangas proletarias, aconselhou, assim, a utilizacdo do método racional

. , . . . .2 , .
e cientifico das escolas racionalistas de Francisco Ferrer y Guardia® nas escolas operérias que

29 . . . y . oqs r1: . .

Ao resumir o racionalismo pedagogico de Ferrer, a fim de facilitar as andlises do leitor, este pensamento poderia ser
apresentado desta maneira:1° A educagdo € e deve ser tratada como um problema politico crucial, trata-se de ocupar o
lugar que o poder hegemdnico da burguesia exerce na escola;2° O ensino serd cientifico e racional ao servigo das

81



fossem criadas no Brasil, ¢ também incentivou a criacdo de jornais operarios que, ao longo do
tempo, acabaram por ser grandes defensores e disseminadores das idéias desse educador cataldo.
Mesmo apods doze anos de sua morte, os jornais libertarios ainda publicavam a frase “Inanimaram-
lhe o corpo, mas nao lhe mataram a idéia” (GHIRALDELLI, 1987, p.115), ao se referirem a Ferrer,
que foi fuzilado pelo governo espanhol.

A educagdo, para os anarquistas, [...] ocupava posicdo central no ideal libertario e se
expressava num duplo e concomitante movimento: a critica a educacdo burguesa e a formulagdo da
propria concepgdo pedagdgica que se materializava na criagao de escolas autobnomas e autogeridas”
(SAVIANI, 2006, p.23).

Nesse cenario, ¢ organizada, na cidade de Sdo Paulo, no dia 17 de novembro de 1909, a
Comissdo Pro- Fundacdo da Escola Moderna de Sao Paulo, com o objetivo de fundar uma Escola
Moderna, nos moldes da de Barcelona, naquele Estado. O Movimento Operario Brasileiro, sob o
comando dos anarco-sindicalistas, “[...] tomou para si a tarefa de continuar, no Brasil, a obra de
Ferrer, ou seja, o desenvolvimento da Pedagogia Racionalista”(GUIRALDELLI, 1987, p.131).

O programa inicial do Comité Pré-Escola Moderna previa;

1°- Instala¢do de uma casa editora de livros escolares e obras destinadas ao
ensino ¢ a educagdo racionalista e que, conforme os casos, serdo cedidos
gratuitamente ou vendidos a pregos reduzidos;

2°- Aquisi¢do de um prédio para implantar na cidade de Sao Paulo o “nucleo
modelo da Escola Moderna”;

3°- Procurar professores idoneos para dirigir a escola;

4°- Auxiliar aquelas que no interior do Estado poderdo surgir, baseadas sobre
as normas do ensino racionalista, normas que passamos a estabelecer

(RODRIGUES, 1992, p.49).

O pensamento anticlerical, racional e cientifico, que a escola propagava, fez com que outros
grupos desvinculados do anarquismo, assim como os magons, grupos positivistas, higienistas e
médicos, e, também, alguns setores militares, acabassem por apoiar a iniciativa dos libertarios

colaborando com doagdes para a causa da Escola Moderna.

verdadeiras necessidades humanas e sociais, da razdo natural e ndo da razdo artificial do capital e da burguesia;3° Co-
educagdo , pois a mulher e 0 homem completam o seu humano, 4° Co-educacgao de ricos e dos pobres;5° Orientagdo anti
e a - estatal da educagdo; 6° A importincia do jogo no processo educativo; 7° Pedagogia individualizada, sem
competéncia técnica nem profissional;8° Auséncia de prémio e castigos, supressio de exames e concursos (SOLA apud
MORAES, p.22).
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A Escola Moderna n.1

Em 13 de maio de 1912, foi fundada a Escola Moderna n.1, na cidade de Sdo Paulo®’, um
empreendimento apoiado pelas duas correntes anarquistas presentes no periodoSl, pois ambas
apontavam a educacdo como um dos caminhos para se chegar a revolugao social.

As aulas eram tanto diurnas quanto noturnas, para ambos 0s sexos, € o fornecimento de
material era feito gratuitamente aos alunos da escola, que pagavam uma contribuicdo mensal pelas
aulas. O método era baseado na experimentagdo e nas verdades cientificas , exatamente como
defendia Ferrer.

Em uma propaganda da Escola Moderna, observam-se outros aspectos que demonstram que
a iniciativa dos libertarios brasileiros estava em consonéncia com aquela levada a cabo por Ferrer,

em Barcelona:

As matérias a serem iniciadas, segundo o alcance das faculdades de cada
aluno, constaro de leitura, caligrafia, gramatica, aritmética, geografia,
geometria, botdnica, zoologia, mineralogia, fisica, quimica, fisiologia,
historia, desenho, etc. Para maior progresso e facilidade do ensino, os
meninos exercitar-se-ao nas diversas matérias com o auxilio do museu e da
biblioteca que esta Escola esta adquirindo e que servira de complemento ao
ensino das aulas.Na tarefa da educagdo, tratar-se-a de estabelecer relagdes
permanentes entre a familia e a escola, para facilitar a obra dos pais e dos
professores. Os meios para criar estas relagdes serdo as reunides em
pequenos festivais , nos quais se recitard, se cantara e se realizardo
exposicoes periddicas dos trabalhos dos alunos e professores. Havera
palestras a propoésito de varias matérias, onde os pais conhecerdo os
progressos alcangados pelos alunos. Para complemento de nosso programa
de ensino, organizar-se-d0 sessoes artisticas e conferéncias cientificas [...] (A

LANTERNA, 8/11/1913, apud ROGRIGUES, 1992, p.51).

O diretor da Escola Moderna n.1 foi Jodo Penteado®”, um estudioso da pedagogia de Ferrer,
militante ativo do movimento operario, redator do jornal do Centro Operario de Jau, sua cidade
natal e onde ja havia sido professor.

Seguindo os direcionamentos de Ferrer, que havia implantado em sua escola, em Barcelona,

0 “Boletim da Escola Moderna”, e apoiando-se na idéia de que a atividade jornalistica era uma

30 Para maiores informacgdes sobre outras escolas libertarias fundadas em solo brasileiro ver RODRIGUES, 1992 ,
JOMINI, 1990, e GHIRALDELLI, 1987.Por ser aquela que deveria disseminar o pensamento pedagogico de Ferrer e
seguir os moldes da Escola Moderna de Barcelona fundada por ele, somente a Escola Moderna n.1 sera tratada neste
artigo..

3! Anarco-sindicalista e anarco-comunista.

32 Jodo Penteado se ausentou da dire¢iio da escola em 1917, quando saiu da cidade e foi substituido por Florentino de
Carvalho.Porém, retornou em 1918 e permaneceu até o seu fechamento.(LUIZETTO, 1984)

83



atividade pedagodgica a ser usada como recurso didatico, Jodo Penteado dirige dois jornais dentro da

Escola Moderna n.1, sendo que:
O primeiro deles tinha um carater nitidamente pedagogico, chamava-se O
Inicio e trazia redagdes de alunos e atividades correspondentes ao cotidiano
escolar.O segundo jornal apareceu posteriormente, chamava-se Boletim da
Escola Moderna n.l; dedicava-se a artigos sobre o Ensino Racionalista,
relatorios e estatisticas internas da Escola Moderna, comemoragdes de datas

importantes do Movimento Operario etc. (GHIRALDELLI, 1987, p.134).

O jornal “O Inicio” era dirigido pelos proprios alunos e tinha o objetivo de incentivar a
cooperagdo a solidariedade entre os mesmos, além de fazer propaganda dos trabalhos desenvolvidos
por eles e propaganda das atividades desenvolvidas pela escola. Era mantido com recursos dos
proprios alunos e, também, com a ajuda financeira de terceiros. Pretendia ser uma publicagdo
mensal, mas acabou publicado somente quando os recursos estavam disponiveis, o que s6 ocorreu
trés vezes em sete anos “[...] n.1 em 5-9-1914; n.2 em 4-9-1915 e n.3 em 19-8-1916.” (LUIZETTO,
1986, p.37).

O “Boletim da Escola Moderna n.1” era dirigido por Jodo Penteado. Objetivava fazer
propaganda da iniciativa anarquista como um todo e, especialmente, esclarecer os leitores sobre os
propositos da Escola Moderna. Em seu primeiro niimero, em 13-10-1918, havia uma nota
explicando que a publicacdo de “O Inicio” seria cessada em virtude da publicagdo do ’Boletim da
Escola Moderna”, por ser dificil manter as duas publicagdes ao mesmo tempo (Idem, 1986).>

A escola oferecia trés cursos: primario, médio e adiantado. O curso primario era composto
pelas seguintes matérias: rudimentos de portugués, aritmética, caligrafia e desenho. O curso médio
apresentava gramatica, aritmética, geografia, principios de ciéncias caligrafia e desenho. E o curso
adiantado oferecia gramatica, geografia,caligrafia, desenho, datilografia. Também eram oferecidos
cursos para meninas: trabalhos manuais, costura, bordado. (A PLEBE, 9/06/1917).

As atividades costumeiras desenvolvidas pela escola ndo eram muito diferentes das

desenvolvidas nas escolas oficiais da Republica ou mesmo das escolas eclesiasticas, porém:
[...] seus conteudos e objetivos eram radicalmente diferentes, pois as
experiéncias cotidianas de luta dos trabalhadores estavam intrinsecamente
presentes nas escolas libertarias.Nesse sentido, os textos de leitura, desde o
aprendizado das primeiras letras, eram os classicos da literatura libertaria e
universal, como Hugo e Zola.As poesias e as cangdes aprendidas nos bancos
escolares faziam parte do repertorio das lutas operarias e eram repetidas nas
greves, nas manifestacdes de rua, nos comicios e nas festas operarias.

Escrevia-se desde as primeiras linhas, para divulgar idéias renovadoras,

®¥0 Arquivo Edgard Leunroth, da UNICAMP, disponibiliza os Boletins da Escola Moderna para interessados em seu
conteudo.Um panorama geral do conteudo dessas publicagdes também pode ser encontrado em LUIZETTO, 1986.
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talvez mesmo com vistas a formar futuros articulistas para os jornais
operarios ou conferencistas para as atividades de propaganda (PERES, 2006,

p.147).

O dia-a-dia da Escola Moderna consistia em exercicios em sala de aula e excursdes
educativas. Assim, como na “Escola mae” em Barcelona, as excursdes eram um pretexto para gerar
discussdes, explicagdes sobre Geografia e Historia e entoacdo de cantos enaltecendo a paz, a
mulher ¢ a crianga. Ao chegar a escola, os alunos, assim como faziam seus companheiros na
Espanha, dedicavam-se a escrever sobre o ocorrido no passeio. Aos alunos maiores era solicitado
que escrevessem sobre temas sociais e da atualidade. Jodo Bonilha , em 9 de agosto de 1916, deixou

registrado no jornal “O Inicio”, seu escrito sobre a Primeira Guerra Mundial:

A Guerra Européia — Um desses dias conversava eu com um dos meus
amigos sobre a guerra, e ele me perguntou:

- Qual ¢ a tua opinido sobre esta guerra infernal?

- Eu, meu querido amigo, que queres que eu te diga? O meu desejo ¢, em
primeiro lugar, acabar com esses governadores, imperadores, reis e
finalmente com os burgueses de todas as classes, que sdo os causadores desta
monstruosa catastrofe, na qual tantas pessoas inocentes morrem deixando
suas familias num mar de tristeza e desconsolagdes, como por exemplo
acontece as familias que foram d’aqui para aquele tremendo
matadouro.Deixaram aqui mulheres e filhos na mais espantosa miséria.E por
qué? Para qué? Para defender o qué?- Nada!...Somente para morrerem como
cdes naquele matadouro infernal, onde sucumbem milhares e milhares de
seres humanos por causa desses vagabundos de que te falei.Esta ¢ a minha

opinido (O INICIO, 19/08/1916, apud GHIRALDELLL 1987, pp.136-137).

De acordo com um anuncio publicado no jornal “A Plebe”, de 09 de julho de 1917, essa

escola pretendia fornecer um

[...] ensino tedrico e pratico, segundo os métodos da pedagogia moderna, com os
quais se ministra aos alunos uma instru¢do que os habilita para o inicio das
atividades intelectuais e profissionais, assim como uma educagdo moral baseada
no racionalismo cientifico.

Ideologicamente falando, o ensino pretendido pela Escola Moderna era aquele que
libertaria o homem do dominio que a classe burguesa e conservadora exercia sobre a massa
trabalhadora, lutando contra a ignorancia e educando politica e economicamente o proletariado, de
forma que

[...] se atinja uma organizagdo social que tenha por fim assegurar a cada um o seu
desenvolvimento integral, em que o trabalho — escolhido por cada um e
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organizado pelos proprios trabalhadores — tenda a satisfacdo das necessidades dos
individuos (SFERRA,1987,p.23).

A questdo da relacdo educagdo-trabalho, ja presente nos circulos libertarios através dos

M e Kropotkin35, aliou-se ao ensino académico e intelectual de Ferrer.

estudos de Paul Robin
Pretendia-se, assim, que ndo houvesse nem trabalhadores e nem sabios, mas sim homens livres e

solidarios.

Consideracoes Finais

A Escola Moderna n.1, dirigida pelos anarquistas, tentou oferecer uma educacdo com bases
na igualdade, na liberdade e na justica, contraria aquela oferecida pelo Estado, que procurava
manter as bases do sistema capitalista de dominacdo e exploragdo, e em cujas escolas o povo
recebia um minimo de instrugdo, isto €, somente o necessario para ser reconhecido como homem,
ensinando-os a obedecer e a servir, mantendo, assim, a preponderancia das classes dominantes

(GALLO,1995). A evolugdo histérica mostra que a educagao:

“[...] € um processo mediante o qual as classes dominantes preparam, na
mentalidade e na conduta das criangas, as condigdes fundamentais da sua

propria existéncia “(PONCE, 1991,p.169).

As escolas libertarias enfrentaram, ao longo de toda a sua histdria, uma constante vigilancia
e perseguicao por parte do governo e da igreja, pois estes viam, no ensino praticado nessas escolas,
um elemento formador de homens que, com o passar do tempo, iriam questionar, minar ¢ até
destruir as bases politicas e ideologicas nas quais eles estavam assentados. Percebiam que a miséria
em que o proletariado estava inserido ndo os ensinaria “[...] apenas a orar, mas ainda muito mais, a
pensar e a agir” (MARX, ENGELS,1978, p.69).

Ainda em 1910, quando a Escola Moderna era apenas um projeto, jornais catdlicos ja
empreendiam uma perseguicdo a tais idéias. Os jornais operarios revidavam, mas também

publicavam o ataque a eles direcionado.

** Para Robin o trabalho era considerado como fundamental principio educativo. A producio era a propria vida do
homem, portanto, uma educacéo ligada a vida deveria, naturalmente, levar em conta a atividade produtiva do homem”.
(GHIRALDELLI, 1987, p.113).A educagado integral defendida por Robin ndo chegou a se efetivar em experiéncias
concretas no Brasil.

3% Para Kropotkin deveria obter-se “[...] uma educagdo tal, que ao deixar as salas de aula com a idade de dezoito ou
vinte anos, os jovens de ambos os sexos estariam dotados de um cabedal de conhecimentos cientificos que lhes
permitisse trabalhar com proveito para a ciéncia, e que, a0 mesmo tempo, tivessem um conhecimento geral das bases
do ensino técnico e a habilidade necessaria em qualquer industria especial, para poder ocupar o seu posto dignamente
no grande mundo da produgio manual da riqueza (KROPOTKIN apud MARTINS, 2006, p.5).E interessante relembrar
que Ferrer esteve em contato com Kropotkin durante sua estadia em Londres, demonstrando ser seu pensamento mais
proximo ao defendido por Ferrer.
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Quando do ano passado Barcelona foi teatro do mais atroz vandalismo®®, nenhuma
pessoa sensata julgaria que os anarquistas daquela cidade encontrassem partidarios
decididos entre n6s.Mas infelizmente assim nao sucedeu: todo mundo ja sabe que
em S3o Paulo trata-se de fundar um instituto para a corrup¢do do operario, nos
moldes da Escola Moderna de Barcelona, o ninho dos anarquistas de onde sairdo
os piores bandidos.Ora, uma tal casa de perversdo vai constituir um perigo
maximo para Sdo Paulo( A LANTERNA, 05/02/1910, apud GHIRALDELLI,
1987, p.137).

Ap0s as varias greves, incitadas pelos anarco-sindicalistas e, principalmente, devido a greve
geral de 1917, os setores conservadores iniciaram uma série de ataques mais vorazes e perseguicoes
as liderancas intelectuais anarquistas e aos seus pressupostos.

O ano de 1918 foi marcado por agitagdes grevistas e pela gripe espanhola, que matou muitos
operarios®’, e fez com que outros fossem obrigados a faltar ao trabalho por longos periodos e, por
esse motivo, ficassem sem receber seus salarios. O fim da guerra marcou o fim das exportagdes, a
perda do mercado externo, a diminui¢cdo da producdo e a conseqiiente dispensa de grande parte da
mao-de-obra operaria ou um corte nos salarios, na ordem de 50%. (FAUSTO,1977,p.214).

Durante o ano de 1919, no Rio de Janeiro, capital do pais no periodo analisado, ouviam-se
informagdes de que estava sendo organizada uma conspiragdo para tomada do Palacio do Catete
com a participacdo dos anarquistas.

Em Séo Paulo,no dia 02 de maio, um operario das industrias Matarazzo foi despedido por ter
discursado no dia 1° de Maio. Ao sair da fabrica, foi seguido por muitos de seus colegas, que iam
arregimentando empregados de outras fabricas para aderirem ao movimento. "No fim do dia, cerca
de 10 mil operarios estavam em greve [...]” e, no dia 04 de maio, ja perfaziam “[...] 20 mil o nimero
de paredistas” (Idem,1973,p.73). A violéncia entre policiais e grevistas tornou-se incontida. Os

policiais ndo pouparam nem mesmo os professores das escolas modernas:

3% Referindo-se & Semana Tréagica de Barcelona, que foi um protesto contra o envio de tropas ao Marrocos, a ultima
colonia Espanhola,e que desencadeou aspectos negligenciados das lutas sociais na Espanha.Devido as frustradas guerras
anteriores empreendidas pela Espanha, esta foi obrigada a chamar os reservistas, j4 que o contingente militar se
mostrava desfalcado e insuficiente para levar uma guerra a cabo.Essa mobilizag¢@o - assim como na guerra Hispano-
Americana de 1989, quando a Espanha perdeu seus territorios nas Filipinas e em Cuba - afetava de fato somente a
classe operaria, pois, até 1912, os ricos podiam liberar-se do servico militar pagando ao Estado por sua dispensa.
(SAFON, 2003).A rebelido comegou durante o embarque dos soldados, quando cerca de dez mil pessoas revoltadas, no
momento em que se despediam de amigos e familiares, foram brutalmente afastadas pela Guarda Civil.Munida de
tijolos; a multiddo enfurecida atacou os guardas no cais do porto e iniciou uma série de rebelides que acabou por
queimar igrejas e conventos e depredar varios edificios da cidade.A rebelido foi seguida de uma greve geral; por uma
semana, o povo apoderou-se das ruas até ser reprimido pela Guarda Nacional. A Semana Tragica teve um custo humano
muito alto: centenas de mortos, feridos e destruicdes. Essas rebelides ndo foram suficientes para abalar os alicerces
politicos do governo, porém foram importantes pelo fato de mostrarem a vulnerabilidade do sistema governamental.

7 A epidemia de gripe espanhola, catastrofica em Sdo Paulo, alastrou-se de maneira ainda mais grave na Capital da
Reptiblica .Os relatérios indicam que , em meados de novembro de 1918, 401.950 cariocas foram, ou ja haviam sido
acometida pela gripe, uma populagdo de 914.292 habitantes, e que, aquela altura, 14.459 pessoas haviam sucumbido a
doenca.(DULLES, 1973, p.67) De outubro a dezembro de 1918 a Escola Moderna n. 1 teve suas portas fechadas, assim
como outras institui¢des de ensino, devido ao surto de gripe.(A PLEBE, 08/03/1919)
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[...] o professor Adelino Pinho foi inopinadamente preso e, como protestasse
contra a prisdo de modo tdo brusco e arbitrario, foi esbofeteado na frente dos
alunos e conduzido da escola para fora, aos encontroes,sem poder nem pegar o
chapéu, nem avisar sua propria esposa que estava em estado interessante’[...]
Jodo Penteado , professor da Escola moderna n.l1 , homem morigerado® e
calmo,foi preso como anarchista perigoso, na ocasido em que se achava na porta
de sua casa, sendo conservado preso e incomunicavel (A PLEBE,17-05-1919).

As oficinas dos jornais operarios, em S@o Paulo, estavam em constante vigilancia pela forga

policial bloqueando a entrada dos graficos, que relataram :

Nossas redacgdo e oficinas andavam dia e noite virtualmente bloqueadas pela
policia que ndo perdia de vistas os nossos movimentos.Pretendiam de certo
amedrontar-nos, mas isto foi em vdo.Era preciso um motivo mais forte.Surgiu
este motivo “providencialmente”, na tarde de domingo, com a explosdo de que
resultou a morte de trés operarios (A PLEBE, 23/10/1919).

Esse acidente, em outubro de 1919 , envolveu o diretor da Escola Moderna de Sao Caetano,
José Alves, mais trés companheiros anarquistas, desencadeando a repressdo aos libertarios, e
ocasionanando o fechamento das Escolas Modernas.

Uma bomba explodiu em uma casa no bairro do Bras, matando os quatro anarquistas, fato
que foi aproveitado pelo governo, pela policia, pelos industriais, pela Igreja e pela imprensa
conservadora, para comprovar que os militantes anarquistas estavam se preparando para um ataque
armado.

As escolas libertarias representavam, para a classe dominante, o local de gestacdo dessas
idéias anticapitalistas e anticlericais; assim, o acidente do Bras foi o pretexto para que o governo
paulista pudesse fechar essas instituicdes de ensino. Seguiram-se perseguicdes, deportagcdes e
prisdes de operarios suspeitos de anarquismo. Durante a persegui¢do policial, os educadores
Adelino de Pinho e Jodo Penteado foram novamente “arrancados” (DULLES, 1973,p.74) de suas
salas de aula, e Edgard Leuenroth, o redator do jornal “A Plebe”, teve que se esconder. Seus

colaboradores no jornal alertaram aos seus leitores que

[...] o operariado esta em face de um perigo iminente, estd exposto a um desastre
irremediavel se ndo agir com serenidade, com calma, com firmeza em face dos
acontecimentos que se desenrolam no momento presente, para o envolver e o
estrangula,r sem duvida.Calma, serenidade,firmeza é o que pedimos aos
trabalhadores no atual momento ( A PLEBE, 21/10/1919).

38 Referindo-se a gravidez da esposa do professor Adelino Pinho.
3 Comedido, educado moralmente. (AURELIO,s/d, p.815)
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Em novembro de 1919, Jodo Penteado recebeu um oficio de Oscar Thompson, Diretor Geral
da Instrucdo Publica do Estado de Sao Paulo, cassando a autoriza¢do de funcionamento das Escolas

Modernas de Sdo Paulo.** O oficio dizia que:

Tendo sido verificado, pela Secretaria da Justica e da Seguranca Publica, que as
Escolas Modernas de que sois Diretor, visando a propagag¢do de idéias anarquicas
¢ a implantagdo do regimen comunista, ferem de modo iniludivel a organizaggo
politica e social do pais, conforme se evidencia pelos numerosos documentos
enviados por aquela repartic@o a esta Diretora, hei por bem ndo somente cassar a
autorizagao de funcionamento concedido a vossa escola, a Avenida Celso Garcia
n.262, a qual, de hoje em diante, sob as penas da lei, esta proibida de funcionar,
bem como intimar-vos a fechar, do mesmo modo imediatamente, desde hoje, em
carater definitivo, a Escola Moderna n.2, que instalaste e fizeste funcionar sob a
regéncia de Adelino Pinho, a Rua Maria Joaquina n.13, sem autorizacdo desta
Diretoria Geral e flagrante violagdo do artigo 30 da Lei 1.579 , de 10 de dezembro
de 1917 (SECRETARIA DO INTERIOR DO ESTADO DE SAO PAULO, 1919,
apud LUIZETTO, 1984, p.296).

O artigo 30 da Lei 1.579, citado nesse oficio, versava sobre as normas para a concessao de
funcionamento de estabelecimentos de ensino particulares. Era seguido dos artigos 31 e 32, os quais
previam que, antes da determinacdo de fechamento de uma escola infratora, esta seria multada e,
somente se houvesse reincidéncia do fato, seria fechada sob pena da lei. Porém, este beneficio da lei
nao foi estendido as Escolas Modernas.

A publicacdo do fechamento das escolas apareceu no exemplar do jornal “A PLEBE” do dia

27 de dezembro de 1919, mas esse ja trazia um tom desolador aos seus leitores: “Ndo alimentamos
ilusées sobre a solucdo deste escandaloso caso.”, chamando a ateng@o quanto a culpa desse fato,
ndo s6 do Governo, mas também do arcebispado, que teria dado ordens ao Governo para acabar
com tal iniciativa operdria. “Dom Duarte manda e ndo pede” (1dem,27/12/1919)

O diretor da Escola Moderna n.1 tentou entrar com um habeas-corpus no Tribunal de Justica
de Sao Paulo, com base nos artigos 31 e 32, mas o mesmo lhe foi negado. A justi¢a republicana
acabou por vencé-lo fechando, assim, as portas das Escolas Modernas em Sio Paulo’' e iniciando o

processo de esquecimento da memoria das iniciativas educacionais anarquistas que vivenciamos até

0 momento presente.
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INSTITUICAO ESCOLAR: ESPACO PRIVILEGIADO PARA ALFABETIZACAO
E/OU LETRAMENTO?

Maria Elena Pinheiro MAIA™

Resumo

O texto realiza algumas reflexdes sobre o baixo nivel de aprendizagem da leitura e da
escrita, principalmente no ciclo basico e fundamental das escolas publicas, ja que, apos 8/9 anos de
escolaridade, muitos alunos ainda ndo conseguem entender um texto complexo nem utilizar a
escrita para registrar seus pensamentos e argumentar suas opinides. Aponta que a escola deve
inserir, em suas praticas docentes, novas maneiras de ler e produzir textos, indo além da simples
aquisi¢do individual do codigo da escrita, pois ndo se aprende com exercicios mecanicos feitos para
“aprender a ler e a escrever”, mas, sim, com praticas significativas, contextualizadas em situacdes

concretas de interagao.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, Letramento, Ensino, Interac¢do, Psicopedagogia.

SCHOOL: PRIVILEGED SPACE FOR TEACHING READING AND WRITING AND/OR

LITERACY?

Abstract:

This study shows some considerations about the low level of learning reading and writing,
mainly in Elementary and Fundamental Public Schools, after 8/9 years of school days, many pupils
do not understand the complexity of a text neither the use of writing to register their thoughts or
arguing their points of view. The school must introduce, in its teaching practices new methods of
producing and reading texts, and it goes beyond the simple individual acquisition of the writing
rules, because learning with mechanical exercises does not teach “writing and reading”, but the

ability could be meaningful in social context, in concrete situations of interaction.
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Educar maos e olhos

Nao ter pressa

fazer a mao obedecer

fazer os olhos verem diferente do que se vé

fazer da mao o instrumento de descobertas
alimentar os olhos com imagens

alimentar os olhos com palavras

ouvir musica

ouvir siléncios

Aprender a ver a realizagdo diferentemente do desejo
insistir

descobrir que o visivel esta povoado de invisiveis
fazer o igual até descobrir o diferente.

Sérgio Fingermann (apud MOLINA,2007,p.7)

Quando os alunos do nivel basico, fundamental ou até universitario tém que enfrentar o
livro, seja ele qual for, ou produzir um texto, as queixas surgem: ndo entendem, ndo conseguem
enxergar o que o professor deseja, ndo se interessam pelo livro indicado pelo professor, nao
compreendem o que léem, ndo conseguem registrar suas idéias e argumentar suas opinides. A
leitura escolar e a producdo de textos tornam-se, assim, camisas-de-for¢a, porque os alunos tém a
obrigagdo de descobrir a visdo do professor, do critico, do especialista, ao invés de visar ao proprio
entendimento. Eles terdo que agir como tradutores da leitura do professor e ndo como verdadeiros
leitores, produtores de sentido. Os alunos se preocupam em atender as expectativas
preestabelecidas. Mesmo quando o professor deixa a leitura e a “redacdo” livres, eles sabem que ha
uma expectativa na sua escolha. Elas ndo sdo tdo livres assim. A escola funciona, entdo, como
limitadora da leitura e da produgao textual.

O aluno se submete as regras institucionalizadas, repetindo a “leitura” que ele acha que a
institui¢ao espera ser repetida. Como diz Raquel Lazzari Leite Barbosa (1998, p.29): “O leitor que
diz nao saber ler ¢ o leitor que v€ sua histdria de leitura dispensada e a quem se cobra outra histéria
que nao lhe diz respeito”.

Esse tratamento homogeneizante em relagdo a leitura ¢ um meio da sociedade manter o
conhecimento na mao de uma elite privilegiada, dos donos da leitura e, por extensdao, dos donos do
poder.

Os professores, sem uma visdo critica e desmitificadora do processo, atribuem a culpa da
ndo-leitura aos proprios alunos — falta de motivacao, educacao, falta de tempo —, mas ndo percebem
que a realidade ¢ outra, que, na verdade, a possibilidade de aquisi¢do de leitura foi-lhes roubada (do

aluno e até do professor).
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O aluno néo pode dar uma resposta satisfatoria porque o modelo com que ele se depara lhe ¢
exterior. A leitura e a producao de textos envolvem subjetividade e formagdo cultural, decorrentes
de situacdes vivenciadas. A apreensdo do texto dependera do sentido que este adquire para cada
leitor em particular.

E ilusdo dizer que todos tém acesso a escrita. Ela é um instrumento de controle das pessoas e
das classes. Dizem que se ensina a ler e escrever para o mercado de trabalho, mas este é cada vez
mais restrito e conseqiientemente se 1€ e se escreve cada vez menos, pois o campo que se atribui a
leitura e a escrita dos individuos relaciona-se com o papel que lhe estd reservado nesse mercado
hierarquico.

As técnicas de como ler e redigir textos, as regras de como ensinar leitura e escrita atendem,
na realidade, aos valores criados pelo proprio sistema vigente. Entdo, a escola que deveria ser o
lugar de acesso a todo tipo de discurso ndo o ¢€; ela apenas ratifica a hierarquizagdo da sociedade. O
aluno ndo exercita a sua reflexdo (e muitas vezes nem o professor que o ensina). A leitura fica para
poucos, sO para aqueles que dominam a linguagem escrita, e isto ¢ privilégio da minoria. Ser
obrigado a assimilar normas de um sistema de escrita valorizado pela classe dominante ¢ uma
politica autoritaria que ndo convence o aluno a esforcar-se para entender um codigo que, talvez,
nunca venha utilizar. Nao vendo finalidade, a aprendizagem torna-se apenas momentanea e
artificial, ndo havendo uma real apropriagdo; ao contrario, o aluno manifesta sua repulsa pela
resisténcia a aprendizagem ou até mesmo a manifesta concretamente, fato intrigante que se pretende
exemplificar abaixo.

Muitos alunos de escolas publicas, ao término do ano escolar, saem comemorando o inicio
das férias, desfolhando seus cadernos, deixando as ruas cobertas de papéis picados (tarefas,
exercicios, anotagdes, informacdes vao para o ar e para o lixo). Parece-nos uma resposta clara e
direta: tudo que lhes foi ensinado ndo lhes serve para nada, ndo terdo continuidade; portanto, os
apontamentos ndo serdo guardados e muito menos reutilizados. Cairdo no esquecimento, ja que nao
lhes representam contetido de valor, mensagens signiﬁcativas42, e, sim, exercicios metalingiiisticos
descontextualizados ao invés de atividades que realmente proporcionassem espontaneidade,
liberdade de expressao através da interagao, fazendo com que o aluno perceba que a aprendizagem
da lingua ¢ uma atividade relevante para a vida e que tem carater processual e dialdgico. Faz-se
necessaria a valorizacao real dos usos da lingua escrita, leitura e producdo de textos. Portanto, pode-

se pensar que essa reacao seja uma manifestacdo de descontentamento em relacdo a qualidade de

2 Vide, em anexo, algumas folhas recolhidas por curiosidade de uma escola publica de ensino fundamental, numa tentativa de entender esse ato de
violéncia simbdlica. Ao observa-las, com atenc¢@o, notam-se exercicios feitos mecanicamente, interpretagdes de textos superficiais, talvez nada que
merega ser realmente guardado.Nos anexos A,B,C,D aparecem exercicios de reconhecimento de categorias gramaticais, de pessoas e tempos verbais
descontextualizados, utilizagdo de tempos verbais sem realmente relacionar o porqué de seu uso, exercicios pouco significativos de correlagdes
verbais.

Nos anexos E e F, definigéo de género textual a ser trabalhado, partindo da teoria que ¢ abstrata ao aluno para depois propor a atividade, impedindo
um contato mais real e espontaneo com o género escolhido.
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ensino. As escolas, além de ndo proporcionarem condi¢des de praticas sociais de leitura e escrita
que atraiam os alunos, também ndo lhes transmitem nog¢des de cidadania, pois papéis espalhados
pelas ruas significam trabalho a mais para os varredores, desperdicio, visto que muitos deles estdo
ainda em branco, desrespeito aos mestres, aos pais, atitude antiecoldgica, enfim um ato de
vandalismo que vem se repetindo com o passar dos anos, numa propor¢do cada vez maior.

Assim, os alunos véem os textos distanciados deles e concluem que ndo lhes pertencem,
resultando o seu ndo-interesse, a sua alienacdo. O acesso ao conhecimento lhes ¢ roubado pelo
poder instituido, mas eles e, muitas vezes, seus professores, ndo tém essa percepgdo. A leitura e a
producgdo de texto sdo dadas na escola como algo impessoal ¢ ndo como uma produg¢do humana.
Elas fabricam leitores e produtores de textos de acordo com a destinacdo da classe social de cada
um deles. Os mecanismos reais de poder na sociedade sdo mascarados

A leitura, como veiculo de construgdo do conhecimento, e a escrita, como expressdo de seu
pensamento, sdo valores, poderes e, portanto, instrumentos de controle social. Os alunos terdo
contacto com uma leitura liberada e uma escrita como reprodug@o ou copia do pensamento alheio;

portanto, atividades permitidas, mas ndo livres.

Por esse motivo, 0os mecanismos de nivel social de transmissdo cultural tém
tendéncia a garantir a reproducdo da defasagem entre a distribuicdo do
conhecimento e reconhecimento da lingua legitima. A troca lingiiistica ¢
também uma troca econdmica, no sentido em que representa uma relagio de
comunicagdo entre emissor e receptor. Essa relagdo é pautada “no ciframento
e deciframento” da lingua e, por conseguinte, na operagdo de um codigo ou
de uma competéncia geradora. Na verdade, os signos ndo se destinam
unicamente a serem compreendidos, sdo também “signos de riqueza” (a
serem avaliados) e “signos de autoridade” (a serem acreditados e

obedecidos). (RIBEIRO, 2004, p. 80).

O nao-leitor aceita como normal que os livros sejam para os “doutores”, aceita sem pensar,
sem refletir ou ter consciéncia desse fato. Sem saber o porqué que esse acesso lhe foi negado, acha
que a impossibilidade de entendimento e de leitura encontra-se nele ¢ ndo a percebe como
imposi¢cdo de uma sociedade injustamente estruturada em classes sociais.

Conclui-se, por isso, que as técnicas para estimular a leitura e a escrita ndo funcionam, nao
sdo verdadeiras, ndo sdo auténticas, sio pseudo-estimulos. E necessario que o conceito de ensino da
lingua materna seja revisto, porque a chamada crise de leitura e producdo textual nada mais é do
que uma forma de controle e domina¢do que nem mesmo professor tem ciéncia.

Desse modo, as indagacdes sobre praticas de leitura e escrita, realmente viaveis, direcionam

essa pesquisa. Como proporcionar ao leitor uma entrada eficaz no texto, um contato com a
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linguagem escrita que va além da simples decodificagdo? Como ajuda-lo a compartilhar da
construcdo de sentido, preenchendo os ndo-ditos, elaborando sua rede de interligacao e entrelacando
os significados emanados da leitura com sua experiéncia de vida? Como ajuda-lo a ser autor de seu
proprio discurso?

Sabe-se que a figura do professor que detém o saber e transmite-o ao aluno é obsoleta e
ineficaz, se é que ja foi eficaz em alguma época. O que se espera do professor numa sociedade
grafocéntrica, globalizada, consumista, hedonista e tantas outras caracteristicas contraditorias ao
desenvolvimento da sensibilidade humana, ¢ a disponibilidade para ajudar o aprendente a se
apropriar de seu proprio processo de aprendizagem, tornando-o autor de seus atos e idéias, ndo
sendo, assim, “aspirado” por esse mecanismo opressor criado pela midia, pelo progresso
tecnologico e pela exacerbada valorizagcdo do conhecimento cientifico, esquecendo-se de que a
construcdo da identidade do sujeito decorre das experiéncias vividas em interagdo social.

A educacdo, hoje, exige um professor que domine o conhecimento necessario para exercer
sua fun¢do, que tenha capacidade de relacionar-se harmoniosamente com o aluno, considerando-o
em sua plenitude, que possua vivacidade e energia requisitadas pela nova geragdo ¢ que seja um
entusiasta, isto ¢, que seja capaz de propiciar o surgimento das situagcdes que favorecam as
condig¢des de aprendizagem.

O professor deve colocar-se como um mediador, um auxiliar, ser um elo entre o objeto de
conhecimento e o aprendente, permitindo-lhe afirmar-se como sujeito auténomo, sem ser
pressionado a desenvolver-se a sua (do professor) imagem e semelhanca. Para tanto, o professor ndo

pode deixar-se levar por modelos massificados ou receitas estéreis. E necessario valorizar que

Se os efeitos e as emogdes t€m intima ligagdo com a inteligéncia e vice-
versa, e se 0 ato de ensinar-aprender ocorre num processo relacional, teremos
de levar em consideragdo toda variada gama de expressoes dos afetos e das
emocdes, presentes na relagdo professor-aluno e, conseqiientemente, na
transmissdo e na apropriagdo do conhecimento. (ALMEIDA, 1993, apud

ASSIS e OLIVEIRA, 1998, p. 250)

Parte-se do principio de que a aquisi¢ao do conhecimento s6 ¢ possivel efetivar-se levando
em consideracdo a visdo interdisciplinar dialdgica. Sob esse prisma, responde Leal a pergunta
(2004, p.56): “Como o sujeito aprende? Mobibizando esquemas de conhecimento e de experiéncias,
nao de modo compartimentabilizado, mas globalizado™.

Apoiar-se num processo de alfabetizacdo que leve em consideragdo apenas a memorizagio
do codigo, ou seja, a tecnologia da escrita, significa ilusdo passageira, pois tdo logo o sujeito se

afasta dessa pratica mecanica ele a esquecera, retrocedendo, adquirindo o “status” de analfabeto
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funcional. S6 é possivel progredir intelectualmente quando constantemente estamos acrescentando
novos conhecimentos aos ja adquiridos.

Faz-se necessario uma nova postura dos responsaveis pela condicdo da aprendizagem da
leitura e da linguagem escrita, a fim de que eles adotem propostas concretas de melhoria do
processo de construcdo do saber, que levem em consideragdo, além da necessaria interagdo, as
concepgoes de géneros discursivos e textuais.

O termo interacao tem sido empregado nos mais diversos sentidos, mas desejamos fixa-lo no
seu sentido pragmatico, no qual locutor e destinatario assumem papéis ativos, cujas vozes sejam
realmente constitutivas de conhecimento e ndo no sentido de considera-lo, meramente, um suporte
para que o processo de ensino/aprendizagem ocorra.

Para Piaget (apud CASTORINA, 2005, p.11), a interacdo social ¢ importante por causa do
conflito cognitivo que estimula, servindo de base para a concepcdo construtivista de aquisicdo do
conhecimento. Sendo assim, a crianga interage com a escrita, levantando hipoteses sobre ela,
constituindo e fixando progressivamente suas nog¢des de linguagem.

Um passo além dessa nogdo, e que esclarece com maior eficacia como se processa essa
aprendizagem ¢ o enfoque dado por Vygotsky (apud COSTA, 2004, p. 23) a alfabetizacdo e ao

letramento escolar:

uma nova funcdo psicologica superior socio-constituida na interagdo com o
Outro, mediada por formas/instrumentos e ferramentas (os técnicos, os
sistemas de escrita/escritura e os géneros discursivos e textuais, ou seja, a
mediagdo (multi) semidtica instrumental e dialogica (orientagdo para o outro)

das agdes e do desenvolvimento humanos.

E preciso que os conceitos de alfabetizagio e letramento sejam entendidos,
assimilados e utilizados nas praticas escolares, ja que vivemos num pais onde poucos, realmente,
conseguem ler com proficiéncia ou produzir um texto complexo, mas sdo letrados, isto €, embora se
utilizem indiretamente da leitura e da escrita para beneficio proprio, ndo a dominam
verdadeiramente, ndo conseguem utiliza-la de forma a se subjetivar socialmente, sdo incapazes de
estabelecer relagdes de sentido.

Desse fato surge a necessidade de diferenciar alfabetizacdo e letramento.

O termo letramento surgiu da necessidade de diferenciar os estudos das complexas praticas
sociais da escrita em relagdo ao dominio individual de apropriacdo do cddigo lingiiistico, fundado
na relagdo entre fonemas e grafemas, ou seja, na simples alfabetizacdo. O conceito de letramento ¢é
mais amplo, hd uma variedade de estudos sob sua égide, dependendo do sentido que o pesquisador

da ao termo, generalizando ou delimitando-o.
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Kleiman (2003) destaca duas concepgdes de letramento - o modelo autdnomo e o ideoldgico-

que facilitam a compreensdo das deficiéncias do ensino da lingua materna nas escolas.
O modelo autéonomo, apoiado na légica e preso ao texto escrito, privilegia a producao da
escrita que mais se distancia das praticas da oralidade e considera que as habilidades cognitivas
atribuidas a escrita sdo decorrentes da escolarizagcdo. No entanto, segundo Kleiman ( 2003, p.30),

deve-se ressaltar que:
Um olhar que veja a linguagem oral e a escrita ndo através das diferencas
formais, mas através das semelhangas constitutivas, permite que pensemos a
aquisicdo da escrita como um processo que da continuidade ao
desenvolvimento lingiiistico da crianga, substituindo o processo de ruptura,

que subjaz e determina a praxis escolar.

O modelo auténomo de letramento, ainda, enfatiza a atribuicdo de poderes e de qualidades
intrinsecos a escrita e, por extensdo, aos povos ou grupos que a possuem. Assim, as operagdes
abstratas e superiores sdo atribuidas aqueles que dominam a escrita, e conseqiientemente o fracasso
da ndo aquisicdo desse codigo lingiiistico recai no proprio individuo que pertence as camadas
desprivilegiadas da sociedade e ndo nas politicas educacionais e na ma distribuicdo de renda.

Para o modelo ideologico, as praticas de letramento sdo aspectos ndo s6 da cultura, mas
também das estruturas de poder numa sociedade.

As criangas das classes menos favorecidas economicamente sdo prejudicadas quando
precisam fazer analogias do que se aprende na escola com as situagdes do cotidiano, ja que no
ambiente familiar a que pertencem ndo sdo incentivadas a ler, nem encorajadas a contar historias
que ajudam a desenvolver sua criatividade e imaginagdo, pois essas atividades ndo sdo para seus
familiares basicas e concretas para a sobrevivéncia, ndo sendo, desse modo valorizadas.
Provavelmente essas criancgas estdo fadadas a finalizar seus estudos no ensino fundamental, se a
escola ndo modificar sua concepcdo de letramento e optar por um ensino que leve em conta as
praticas discursivas de grandes grupos, principalmente de grupos ndo escolarizados, que estdo
inseridos de modo precario nas sociedades letradas tecnologizadas.

Para utilizar praticas sociais de leitura e escrita que realmente tenham sentido em
determinado contexto social, ¢ necessario pensar nos aspectos historico-socio-culturais da lingua e
fazer com que o aluno a perceba como um todo e ndo como partes fragmentadas e estanques.

E, infelizmente, a escola, que deveria ser a instituicdo mais importante de letramento,
preocupa-se mais com a aquisicao de codigos (alfabético e numérico), ao invés de preocupar-se
com o aprendizado da lingua como pratica social; sendo assim, ela ndo garante por si s6 a aquisi¢ao
de competéncias em muitas ou em todas as praticas sociais de oralidade, leitura e escrita. Os

conceitos de letramento e alfabetizacdo se confundem ou se sobrepdem devido a sua ambivaléncia,
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e, diante desses fatos, encontra-se o grande desafio do professor: alfabetizar letrando, segundo o
modelo ideoldgico.

Alfabetizar para o letramento significa proporcionar aos alunos condi¢des de acesso as
competéncias comunicativas, favorecendo-lhes novas relagdes com o mundo que os cerca e consigo
mesmo. Ao oferecer condi¢des de praticas de letramento é possivel proporcionar-lhes a participagdo
nas mais variadas formas e expressoes da cultura de sua comunidade, de seu pais, levando em
consideracdo, também, as novas formas de comunicagdo interculturais, decorrentes das novas
tecnologias, pois de nada adianta adquirir o codigo da escrita se eles ndo souberem como utiliza-lo.
Portanto, ¢ através da apropriagdo lingiiistica que os sujeitos adquirirdo sua emancipagdo, sua
autonomia.

As praticas e eventos de letramento ocorrem nas atividades enunciativo-discursivas que
existem em suportes/portadores diversos: livros, revistas, jornais, painéis (outdoors), cartazes, telas
de TV e de computador, panfletos, embalagens, bulas, listas telefonicas, receitas culinarias, etc.

Acontece, porém, que muitas criangas oriundas de comunidades analfabetas s6 entrardo em
contato com esse material na escola, com o ensino formal, conseguindo a duras penas serem
alfabetizadas, mas ndo letradas. Sao muitos os espacos de contacto com a escrita, mas a sala de aula
¢ um dos espagos de aprendizagem que, pela sua organizagdo e estrutura, ¢ o mais apropriado, o
mais especifico devido a sua intencionalidade. Entdo, num pais subdesenvolvido como o nosso, cla
tem & missdo de realmente ensinar o codigo de acesso ao conhecimento vigente nesta sociedade
grafocéntrica.

A crianca em contato com os mais diversos géneros textuais, embora ainda possa ndo saber
ler, apropriar-se-4 de um conjunto de instrumentos essenciais a uma aprendizagem significativa.

Para Bakhtin (apud COSTA, 2004, p. 29), os géneros textuais dividem-se em primarios e

secundarios:
Um enunciado de género primario vai ser compreendido por sua relagdo com
o contexto imediato, ou seja, com a situacdo de produgdo real, onde acontece
a acdo comunicativa. Nessa situacdo imediata, injuntiva de interlocugdo face
a face de produgdo, ha um autocontrole dos textos. J& um enunciado de
género secundario constitui uma agdo em si mesma e vai ser compreendido
pelas (co) referéncias entre os enunciados dentro do proprio texto que deve

ser sua propria rede de indicagdes coesas e coerentes.

Assim, a escola precisa inserir em suas praticas novas maneiras de produzir e ler textos, indo
além da pura fungdo visual de grafemas ou da transcricdo mecanica deles:- alfabetizar letrando
significa ter uma postura progressista e consciente diante do processo de aquisicdo do

conhecimento:
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Nio se fica letrado da noite para o dia. Se letramento passa pela questdo de
saber usar a leitura e a escrita para interagir, ¢ preciso admitir que esse jogo
de interagdo e descoberta/reconstru¢do do mundo seu e do outro deve ser
acessado e conquistado passo a passo. Deve-se, portanto, sentir o sabor de
viver os ‘“vazios” aparentes, os “‘espagos’/abismos entre teoria e pratica.

(RIBEIRO, 2004, p. 100).

Essa nova visdo conduz o professor a uma nova concepgao do ensino da lingua, adotando o
critério ideologico de produgdo de enunciados com sentido em lugar do critério tradicional de
correcdo lingiiistica.

E missdo da escola oferecer aos alunos novos paradigmas de entendimento do mundo; para
isso, sdo necessarias politicas educacionais que invistam na formagdo do professor, na melhoria do
seu salario , nas condi¢des materiais da escola e nos recursos humanos.

A Psicopedagogia, voltada para o processo de aprendizagem e com os problemas dele
decorrentes, tem como objetivo auxiliar tanto o aluno a se reintegrar a vida escolar normal , como
sua familia e seus professores, na tomada de decisdes diante do processo de superagdo das
dificuldades. Mas, sozinho, o psicopedagogo ndo conseguird intervir nas posturas da escola e¢ da
familia. Precisa contar com o apoio de outros profissionais da 4rea, além do dominio do
conhecimento e dos principios de diferentes Ciéncias Humanas.

Sabe-se que muitos alunos do ensino basico publico, ao entrarem em contato com a lingua
falada na instituicdo escolar, sentem-na como uma outra lingua, que ndo a sua, uma lingua
“estrangeira”, diante da qual apresentam uma natural resisténcia pelas dificuldades de assimilar o
que ndo entendem e sdo, injustamente, taxados de alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem ou que demonstram ma vontade, desinteresse ou mesmo que trazem consigo
deficiéncias causadas pelo ambiente de origem e, na realidade, os problemas de aprendizagem
decorrem mais das deficitarias relagdes estabelecidas na dindmica escolar. E necessario que a
equipe escolar se comprometa com a constru¢do do conhecimento por meio de uma aprendizagem
significativa, contextualizada, para que os aprendizes possam disponibilizar o conhecimento
adquirido para superar os baixos indices de letramento.

Nao se leva em conta que, em um pais de dimensdes continentais como 0 nosso, existem
muitos “falares”, ¢ impor uma unica lingua como ideal significa a exclusao de muitos individuos,
inclusive dos que se comunicam através de sinais. Assim, refletir sobre uma concepcdo de
linguagem ¢ imprescindivel, pois ndo se pode considerar apenas a sua manifestagdo oral ou escrita,
sem levar em conta os aspectos objetivos, afetivos, socioculturais ou estruturais. E extremamente
complexo apontar as causas de nao aprendizagem. Seria ingénuo afirmar que fatores

socioecondmicos sdo determinantes; estariamos tendo uma visdo reducionista do aprendente, uma
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forma de manuten¢do de sua marginalidade, embora condi¢des econdmicas favoraveis possam
auxiliar a aprendizagem.

Deseja-se ressaltar, neste momento, o quanto a Linglistica pode fornecer subsidios a
Psicopedagogia, para que esta possa encontrar respostas as dificuldades na aquisicdo da
leitura/escrita, isto €, quais sdo o0s conceitos lingiiisticos que devem ser apropriados pelo
psicopedagogo, para que ele possa dar embasamento tedrico as suas a¢des de acordo com sua
concepg¢do de lingua. Souza (2007, p.7) ndo cré que o desafio do psicopedagogo seja focalizar as
habilidades lingiiisticas, mas sim desconstruir a “nog¢ao de linguagem a-historica vigente nas teorias
e metodologias de leitura em voga e a conseqiiente compreensdo da linguagem como determinante
tanto por fatores socio-historicos, sujeitos a ideologia, quanto por fatores inconscientes, afetados
pelo desejo.” Enfim, uma nova postura diante do ensino da lingua implica, primeiramente, uma
mudan¢a de concep¢do do que se entende por lingua. Enquanto isso ndo ocorrer, a escola sera

espago privilegiado apenas para a alfabetizagao.

REFERENCIAS

ASSIS, Maria B. A. C. de; OLIVEIRA, Maria L. de. A psicologia do Educador — a crianga e o
adolescente na atualidade. In: OLIVEIRA, Maria L. de. Educaciao e Psicanalise: historia,
atualidade e perspectiva. Sdo Paulo: Casa do Psic6logo, 1998.

BARBOSA, Raquel L. L.. Dificuldades de leitura: a busca da chave do segredo.

Sdo Paulo: Arte & Ciéncia, 1998.

CASTORINA, José A. et al. Piaget — Vygotsky: novas contribuicdes para o debate. 6. ed. 6.
impr. Tradugdo Cléudia Sachilling. Sao Paulo: Atica, 2005.

COSTA, Sérgio R.. Interacio, Alfabetizacio e Letramento: uma proposta de/para alfabetizar,
letrando. In: MELLO, Maria C. de; RIBEIRO, Amélia E. do A. (Orgs.) Letramento: significados ¢
tendéncias: Rio de Janeiro: Wak, 2004, p. 13-49.

KLEIMAN, Angela B. (Org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a
pratica social da escrita. Campinas (SP): Mercado de Letras, 1995. (Colecdo Letramento. Educacao
e Sociedade).

LEAL, Leiva de F. V.. Sujeito letrado, sujeito total: implicacdes para o letramento escolar. In:
MELLO, Maria C. de; RIBEIRO, Amélia E. do A. (Orgs.). Letramento: significados e tendéncias.
Rio de Janeiro: Wak, 2004, p. 51-64.

MOLINA, Camila. Pintura e escrita para aprender a ver o mundo. O Estado de Sao Paulo, Sao
Paulo, 14 nov. 2007, Caderno 2, p. D7.

RIBEIRO, Alexandre do A. Desconstruindo a pergunta. “E possivel ensinar a ler?”: anotagdes a

partir da Psicopedagogia ¢ da Lingiiistica ou “Nao adianta trocar o espelho se ndo for trocada a

102



imagem”. In: MELLO, Maria C. de; RIBEIRO, Amélia E. do A. (Orgs.). Letramento: significados e
tendéncias. Rio de Janeiro: Wak, 2004, p. 65-103.

SOUZA, Sérgio Augusto Freire de. Habilidades lingiiisticas na leitura e na escrita: um desafio
psicopedagodgico? Disponivel on line em: http://www.elton.com.br/psicopedagogia.htm Acessado

em: 13 ago.2007.

Anexo A:

. / \}
Com @ulnre alo oovooks. —
- 3 rea e men )

Lorrui
ARA%0 W : NS PN
VoYl UB VY, Xomendl e
- o & i
0 WV VIS,
i f S ou S
d
¥ o 7 3 P I - o o = .
o Mfrm@(%&%_wm&@_; DAL éﬁjr o )3 @ 3L
== : 7
= \75;, “0_0n. e —~ T PR
9 oo Ao rrruohs K L) AR s AAD Moo ol AIOCE
I, m-«\_;;{:;v?.?./w* 7
~Y /) b A S
A,_i\(f,_&w“fg &‘%m‘y (VP o UT R T A T .

103



Anexo B:

104



*—(1 QA;’\faﬂ\m @ '(L»ui'n_ AL

g o ik
Lo VA Jg Yo, CONN O LY BT USRS
o e s e A v e n i
Et aANTY r‘uujxm Utaale, @ el g~ Raclenn -.Com
Q ﬁﬁn oy, I,
By kﬂ:w «l\m r;m MANO 110 p)/\A OLOD e\ Dew,
l Tﬁm ] (Tl(m J?J\MUJ gww Wah m\r\, fjb, DASD A UYACO ‘
AL INIOD RO r{ag ) g rY\‘l’m) &A\ mﬂ@\@ 2 A~
M o~ ; X
W, \:}(‘XL/T\M LA AT e TO NN =T Vs TS Oux o 4
{r(D{J i e J
W e Wl LS {Dﬂﬂfmf\ Mo F\RQ LIPS/
Ay —t
AT {J\}\ e \’{Q.LAA (6t SLw’um Q {(x()u“r ‘Jb\ L At Q7.
) & ~
,[; £¢ Dan br.iy s.98 e INOAA TS, f\/{fl ‘
C )
i\(\\, X ~\ 7 A 0 G
o, [l wm o e Jorn 08 ol Aeries Qi st

F()mn//b—w s (£ {ass N, p}r[k'/ggxg
ﬁf\qﬂ/vr ?’fmw \ﬁn‘ix (\/m)’)
QOQAQ PD@A\ h.um@ Dummh
mm‘b\m@\ lpr\u\. lFlQUJIO \juAﬂ/Tﬁ}
_C@amfﬁzm&m; W
A@QM@ ’() ’Mﬂ/\lm

3
& dmﬁi&—m%‘gm /\m@/ruf/?rp
A 8 i i Ttire

%

b b I T
MW l‘?'ﬁ!d\ pﬂmh()mgﬂlr

105



Anexo C:

!

Q(%w@o«w@“ WW {J’JU SN

',Qy)@f: Qaro soudtorn contin 00 Do
1: KQ&(;ﬁmm Mm@ <dos prdub

\[:)@" o&utf‘«p @7Qb: Witi el e *-(\'U 4
I" ut, Uw%v‘ A 2

il E00 Q%., N‘\«L SO _?i an DL > “"@“;@;&,..t
Q 63}&’3\» %/&N D\ﬁfﬂm Coscts, o0 Pl syoy mgwpmf

" LT A f
}i %&W Threudtey, ddere PUCGTOE J,,miﬂ (200 JAD

; @ \J)Jt FANRTTI YU VY DAL

. oD 4 ° f)
&)J‘h(‘ M ACA_, LA le Oy »2‘(::4?;33‘ >

ﬁ\}@ . ‘ﬁf‘{"—-ﬁ’* ¥‘ ‘i}*ﬁﬁ s
)

2

LAy

e = J i ;C,\:' = VRS, féﬁm i‘:&?‘\@"‘ i quhd{s\Wﬂ
?:@1 ‘i‘:g@ K }'*ﬁf;“mw 9% ,o\%w%ﬁ, W Suey, Ao gl
N A YNV v%f\ﬁd&s’ v\m po.. Ror o de,@f
r : . & :
-Q\-‘\QL E%-‘«‘v A anD K ﬁg)\ﬁ )
{ ‘j’ — \/\{}3 e 3"\.«‘10 Wﬂg_) ﬁt}"“;/‘ L£50
|
= s oo
‘u}f‘ ) ‘Q i %J&L b J‘,i-@“(“ S J\%,‘u Fo ‘Y\A ;,,:J/, )
¢ i | N
o <= ﬁ;’)hu Ao 0. Ehe ’(%ngm

106



Anexo D:

N

& Dl vurello “nasnands, o
N 0 G 7

..ﬂ/u,)ﬂ A L m M‘\

. .
P /\(\&.75 ‘)UDC {\NV.\ aa\'w\/‘U"uA, Lruvt{b B (Kb \{,d,\‘l(\ NI».I\.‘\_% —
\. —\ ~— e Y

107



Anexo E:

Ok Mf o, 70 y;%’“"’ A
| NN L
A eCON i \”\"‘N{\ &&Q i‘u A“gﬂg& (‘h ".3‘ 2 M3 oS Shase @'_ ST I{;‘:} s 8 ;.,fo;Q.

A0 e b@g k T

Mﬁi’» NNe B B LI A NS S0 cih Ynch n G RV LY

L«;‘ LX)
Q@ f} AN
Fsviave:) erA gc\Q AR “*5\\ SUPCIIEN o A PR S

‘Gores AY 2 ’f

w' G.‘fha}g AL oSl bh e T

J“‘(‘JL 0% M'\Sd@ Loty J\WD‘: \\i .

o \\
TIF*J‘*WM\M O f‘\\u\\\ “{O&,\ ey /Lu\n m{\'; N

LQM ‘”'1 <~ 1D e 1;“'

T s mm&?\f A Ag

o olatws®  oJldnn ai

o R v s \
f i f

PR A 2. w%k GBS, @;«m fe.

) __ér f;l @\“,4&4‘}_;— i FI A
f 5 i

108



Anexo F:

\@ p‘*)u&

_Q,()[MAY\J ;?\D V“&"}":{s/

b’\}% Ay W@d\h ‘ﬂL \mxfﬂ*fi’;\)@ F

‘U!H mwdﬁ V‘ b U:ﬁ ua\@\ﬂr(i-»

OL@ }i i”zm\

\

\/(/QXI\J.' Cudbren é&.ﬁ vlaz
X @

2 o) \ b O _
;(9 Qﬁ“ﬁ{u’)\g £ \@@hmfw &

‘6}.&'@ v{l(j‘”f\ S ”\{»U\.u(‘;,&

¢ %‘ S
‘9»{;6&?\%1) ) %)MBD A Aaans V’* B

\/h&jg 3%&?&[1}\) vww

i N }}U’L" 1 ¥ia & QMQQ 6\)\ ‘w{,}— 0 rw m“’\_N A E J; :/‘-r\r 08,

ji(;'lr /&@ f“‘/b'

‘i

_JF
S - Ledods,

109



AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NA EDUCACAO -
PROJETO RADIO-ESCOLA

Sirlene de Castro OLIVEIRA”™
Telma Maria Santos CASTILHO™

Resumo

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma institui¢cdo da rede publica de Uberaba/MG e se constitui na
incorporagdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na escola. Visa apresentar algumas
consideragdes sobre o uso do radio como veiculo de comunicagdo e ferramenta de apoio pedagdgico
na formagdo do conhecimento e aplicagdo de novas abordagens de ensino e estratégias pedagogicas.
Para tanto, montou-se uma radio-escola formada por uma equipe de vinte e trés alunos do ensino
fundamental e médio, que de forma alternativa (presencial e on-line) aborda temas como: ética,
cidadania, afetividade e sexualidade, preservagcdo do meio ambiente, globalizacdo, a midia e sua
influéncia na vida das pessoas, dentre outros. Por meio da produgdo e apresentacdo de programas de

radio, o aluno participa diretamente e ativamente do processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo; TICs; Radio-escola.

TECHNOLOGICAL INFORMATION AND EDUCATIONAL COMMUNICATION -

RADIO SCHOOL PROJECT

Abstract

This research was developed in a Public Institution of Uberaba/MG and it constitutes te
incorporation of the Technological Information and Communication at school. It aims to present
some considerations about the using radio as a communicative vehicle and as a pedagogical support
and an application of the new educational and pedagogical strategies. For this study, a radio-school
was created by a team of twenty-three students of the Elementary School and High School by an
alternative way (presence or on line) boarding such topics: ethics, citizenship, affectivity and

sexuality, environmental preservation, globalization, media and its influences in people’s life and
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others. By the production and the radio programs, the students could participate directly and

actively in the teaching-learning process.

Key-words: Education; Technological and Educational Communication; Radio-School

Introducao

Quando se fala em TICs (Tecnologias da Informagdo e Comunicac¢do) na formagdo inicial
de professores, principalmente os que trabalham nas escolas da rede publica, surgem situagdes-
problema e crengas erroneas a respeito da utilizacdo correta dessas tecnologias no desenvolvimento
de suas atividades docentes.

E indubitdvel que a maioria das escolas que se dizem detentoras de uma gestdo democratica
pregam o uso das TICs como ferramenta de apoio pedagogico e fator motivacional na produgdo e
transmissdo do conhecimento no desenvolvimento de habilidades e competéncias dos seus alunos.

Parece contraditorio, mas a escola pode se enganar, e muito, acerca dessas afirmagdes.
Atualmente muito se fala em inovagdo pedagodgica, tecnologica, valorizagdo profissional e humana,
participagdo ativa dos alunos e gestdo democratica e muitas escolas acabam por esquecer que o
papel determinado a cada um se projeta nas acdes efetivas que demonstrem essa condigao.

Vamos falar um pouco do que entendemos como “participagdo ativa”, nessa questio.
Visualize um ambiente escolar delineado pela integracdo da informagdo por meio de uma radio-
escola comandada exclusivamente pelos alunos, onde a programacao estd voltada para a realidade
da comunidade escolar e os programas sao transmitidos no inicio das aulas e durante o recreio.

Quando afirmamos que isso € possivel e que vem acontecendo hd mais de dois anos por
meio de uma pesquisa desenvolvida em uma escola da rede publica, quase sempre o maior
questionamento feito pelos professores ¢ em relacdo ao uso de alguns minutos das aulas para a
transmissdo dos programas e o fato de estes serem produzidos exclusivamente pelos alunos.

E necessario compreendermos que, nesse caso, existe uma grande barreira no exercicio da
comunicacdo, pois fica evidente que esses educadores ainda utilizam em suas praticas educativas
aquele modo “arcaico” do professor como detentor absoluto do conhecimento, que privilegia um
aprendizado metddico, padronizado, sem significado para o aluno.

Atualmente, a tecnologia educacional ¢ uma realidade nas escolas; porém, faz-se necessario
criar ambientes facilitadores que incluam nova postura da escola, novas atitudes docentes, com
metodologias que permitam a participagdo ativa do aluno no processo educacional. O maior desafio,
hoje, nas instituigdes de ensino, ¢ usar a tecnologia de forma inteligente e eficiente na producao do

conhecimento. Mas até que ponto isso é realmente possivel?
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O presente artigo constitui-se na versdo sintetizada da pesquisa que iniciamos ainda na
faculdade durante o curso de graduacdo em Pedagogia na Universidade Presidente Antonio Carlos e
concluimos no decorrer do curso de Especializagdo em Docéncia no Ensino Superior da
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, ambas em Uberaba.

Para realizar o trabalho montamos uma radio-escola e capacitamos um grupo de vinte e trés
alunos do ensino fundamental ¢ médio para se responsabilizarem pela produgdo e divulgacdo dos
programas. Procuramos observar o papel desses alunos como produtores e transmissores do
conhecimento por meio do radio e a receptividade dos alunos, professores, funcionarios e
administradores da escola.

Verificamos, também, por meio de gravacdes e filmagens, o modo como professores e
alunos se posicionam ou sdo posicionados diante dos TICs na escola, seus anseios e suas angustias.

Realizamos observac¢des do comportamento dos alunos em sala de aula e durante o recreio,
quando a radio estava “no ar” e fora “do ar”, bem como entrevistas para coleta de dados,
procurando identificar seus habitos de estudo na tentativa de compreender os processos de ensinar e
aprender fazendo uso das TICs. Discutimos, ainda, o projeto com os professores ¢ a administragdo
da escola para aprovagao e implantagao da radio-escola.

O fator principal de termos escolhido o radio como midia central dessa pesquisa ¢
justamente o fato de ele ser uma ferramenta pedagdgica que trabalha de forma ampla: com o
computador, a fotografia, a televisdo e o jornal. Para produzir um programa de radio, o aluno faz
pesquisa utilizando a internet, 1€ jornais e revistas, assiste a TV, tira fotografias, enfim, interage

com diversas tecnologias.

Aplicacio da Tecnologia a Educacgéo

A sociedade do conhecimento e da informacgdo apresenta atualmente oportunidades
significativas para o uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na educagdo. As
tecnologias nos ajudam a realizar o que ja fazemos ou desejamos com mais interesse e, se tivermos
propostas inovadoras, facilitardo a mudanga. E, melhor ainda, com participacdo ativa dos principais
interessados (alunos), pois estes t€ém verdadeira motivacdo no que diz respeito ao uso das
tecnologias na aprendizagem, ja que, por mais desprovido que seja, o aluno detém algum
conhecimento tecnoldgico. A crianga que chega a escola ja tem acesso as midias ¢ passa longo
tempo em frente & televisdo, utiliza computadores, navega na internet, ouve radio ¢ CD e joga
games. E esse o seu perfil e a escola ndio pode ignorar o seu conhecimento.

Vivemos em um momento historico-cultural que nos remete a necessidade de parar e refletir
sobre qual dire¢do tomar. Ha propostas as mais diversas, em todas as partes, para se encontrar um

parametro, a fim de que as novas geragdes estejam preparadas para aprender e, sobretudo, aprender
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a aprender por toda a vida. Isso pode indicar a possibilidade de uma nova concepgdo do que seja
educar. Diante de uma realidade globalizada, marcada por discriminagdo e injusticas, faz-se
necessaria uma real afirmacgao e concretizacao do principio constitucional da igualdade. Percebemos
que o mundo precisa urgentemente de mudancas e a construcdo de uma sociedade democratica,
igualitaria e justa € algo muito mais complexo do que se pensa, pois abrange a questdo ética de cada
um.

As TICs vém influenciando nossas vidas em uma dimensao consideravel, principalmente a
televisdo, o computador (conectado a internet) e o radio, com grande poder de disseminar idéias e
valores. Podemos dizer que eles “educam” informalmente as pessoas.

A escola nd3o pode mais ignorar esses meios de comunicagdo, uma vez que ja detém a
funcdo de se comunicar com as pessoas, captar suas ansiedades e desejos. Precisa sim, saber utiliza-
los em prol de uma educagdo de qualidade, que favoreca a democracia e a integragdo social. Moran

(2000, p. 11) alerta:

Muitas formas de ensinar hoje ndo se justificam mais. Perdemos
tempo demais, aprendemos muito pouco, desmotivamo-nos continuamente.
Tanto professores como alunos temos a clara sensa¢do de que muitas aulas
convencionais estdo ultrapassadas. Mas para onde mudar? Como ensinar e

aprender em uma sociedade mais interconectada?

Para obtermos resultados satisfatorios com o uso dessas tecnologias, precisamos ter clareza
das intengdes e objetivos pedagodgicos das possiveis formas de utilizagdo no aprimoramento e
construgdo do conhecimento. E isso passa necessariamente por uma educagao especifica que se
concretiza efetivamente no ensino superior. E fundamental a preparagio académica para o uso
adequado das novas tecnologias nos ambientes escolares, principalmente nos cursos de Pedagogia,
que formam profissionais para atuarem em varias instancias do sistema educacional.

Para Masetto (2000, p. 135), ainda hoje, no ensino superior, o uso de tecnologia adequada ao
processo de aprendizagem ndo € tdo comum, o que faz com que os novos professores do ensino
fundamental e médio, a0 ministrarem suas aulas, praticamente copiem o modo de fazé-lo e o
proprio comportamento de alguns de seus professores de faculdade, dando aula expositiva e, as
vezes, sugerindo algum trabalho em grupo com pouca ou nenhuma orientagao.

De nada adianta para a escola fazer uso do radio, por exemplo, sem um objetivo bem
definido a ser alcancado ¢ um acompanhamento pedagdgico eficaz das atividades que envolvem
essa tecnologia. A radio-escola tem o poder de sensibilizar ¢ motivar os alunos através de
constantes ¢ novos desafios, possibilitando o crescimento individual e coletivo, promovendo a
inclusdo social e oportunidades de qualificacdo para o trabalho. Quando as atividades que envolvem

o uso da radio-escola sdo direcionadas para a pesquisa, tornam-se ainda mais significativas, pois o
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aluno tem prazer em pesquisar para produzir um programa de radio, o que favorece o processo de

ensino-aprendizagem.

A interagdo humana na comunicagdo ¢ fundamental no processo
educativo. A relagdo professor-aluno ocorre em via de mao-dupla: um fala, o
outro responde, existe um intercambio de informacdes. Nesse aspecto, a
comunica¢do torna-se mediadora das tecnologias, criando novas alternativas
e possibilidades de comunicagdo. Infelizmente, na maioria das escolas, ainda
prevalece a comunicagdo vertical, centrada no saber do professor como
poder. O modelo de escola tradicional ainda prevalece como um modelo de
se fazer. Vista pelo aluno como um ambiente austero, conservador,
cerimonioso ¢ nada empatico. Caracteriza-se pela disciplina rigida e pela
reprodu¢do dos modelos de transmissdo do conhecimento. Apresenta-se
como unico lugar em que se tem acesso ao saber. O aluno ¢ visto como um
mero receptor do conhecimento e ndo participa ativamente do processo de

ensino-aprendizagem.

A incorporacdo das TICs na escola contemplam, portanto, a aplicagdo de novas abordagens

de ensino e estratégias pedagogicas, pois exige novas posturas do professor e da escola.
Para Sampaio; Leite (1999, p. 15), o papel da educagdo deve voltar-se a democratizacao do
acesso ao conhecimento, producdo e interpretagdo das tecnologias, suas linguagens e
conseqiiéncias. O professor precisa estar preparado para trabalhar com as TICs na escola encarando

a educacgdo e sua funcdo social com maior abrangéncia.

O radio como ferramenta de apoio pedagéogico

Como afirmamos anteriormente, o fator principal de termos escolhido o rddio como midia
central dessa pesquisa ¢ porque ele ¢ uma ferramenta pedagdgica que trabalha de forma ampla com
diversas tecnologias, além do enorme alcance que o mesmo tem em todo o pais por ser um meio de
comunicagdo bastante difundido, envolvendo praticamente todas as camadas da populagdo, e por ser
um veiculo de comunicagao relativamente barato. O surgimento do radio ¢ considerado uma das
grandes revolugdes ocorridas na comunicagdo de massa, teve como seu antecedente o fonografo de
Edison, que conseguiu gravar ¢ conservar a voz humana. Essa nova forma de midia permitiu
quebrar alguns paradigmas existentes na época, passando, com isso, a ser uma midia alternativa em
relagcdo ao jornal e ao papel impresso em geral.

Nao existe uma concordancia mundial a respeito de quem inventou o radio. Sabe-se que a
existéncia de ondas eletromagnéticas que se propagam no espaco foi demonstrada, teoricamente,
pela primeira vez, em 1870, pelo fisico ingl€s James Maxwell, e comprovada empiricamente pelo

alemao Heinrich Hertz, em 1888. A historia oficial atribui sua utilizagdo pratica na comunicagio a
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distancia ao italiano Guglielmo Marconi, que fez a sua primeira apresentacdo da comunicacdo sem
fio em 1896. A primeira transmissao de voz por ondas eletromagnéticas foi atribuida ao canadense
Reggie Fasseden. Segundo Junior (1999), se resgatarmos um pouco da nossa historia, foi no Brasil
que se deram de fato as primeiras experiéncias com radiotransmissdo, realizadas pelo padre
brasileiro Landel de Moura, nascido em Porto Alegre, em 1861.

Inicialmente o radio era utilizado apenas como técnica de comunicacdo a distancia,
ampliando seu uso ao final da 1" Guerra Mundial. A empresa Westinghouse, fabrica de aparelhos
eletronicos localizada nos EUA, foi responsavel, quase por acaso, pelo surgimento da radiodifusdo.
Ela fabricava aparelhos de radios para tropas, durante a 1" Guerra Mundial, e, com o término do
conflito, ficou com uma enorme quantidade de aparelhos estocados. Para evitar o prejuizo foi
instalada uma antena na propria fabrica, para transmitir musica aos moradores das proximidades
que comprassem os aparelhos de radio. Dessa forma, todo o estoque foi comercializado e o radio
encontrou seu espago na sociedade.

Além dos beneficios da radio-escola citados anteriormente, ela propicia aos alunos a
expressdo de idéias, a producdo de conhecimento, a informacdo, a comunica¢do ¢ a integragdo
social. Estimula, ainda, o pensamento critico em relagdo a influéncia da midia na vida das pessoas,
inclusive no desenvolvimento da formacdo da cidadania, propiciando espago ao jovem para nao s
ouvir especialistas, mas também discutir sobre sensagdes, emogdes ¢ os conflitos existentes nos
relacionamentos interpessoais, percebendo, dessa forma, a si proprio, reconhecendo e respeitando

seus sentimentos e dos outros.
A produgdo do conhecimento com autonomia, com criatividade,
com criticidade e espirito investigativo provoca a interpretacdo do
conhecimento e ndo apenas a sua aceitagdo. Portanto, na pratica pedagogica o
professor deve propor projetos que provoquem um estudo sistematico, uma
investigacdo orientada, para ultrapassar a visdo de que o aluno ¢ produto e
objeto, e torna-lo sujeito e produtor do proprio conhecimento (BEHRENS,

2000, p. 86).

A radio assume um papel poderoso de catalisador da melhoria e inovagdo do processo
ensino-aprendizagem, que ¢ o trabalho em equipe. O professor que nunca fez uso do computador ¢
internet em suas aulas, por exemplo, pode comecar pela reflexdo acerca dos proprios processos de
aprendizagem. Compreendendo como ele proprio aprendeu e o que mudou em sua aprendizagem
com a tecnologia, podera desenvolver estratégias para trabalhar com seus alunos. Dessa forma,
quando a radio entra “no ar”, o professor pode sugerir sites de pesquisa para aprofundar o
aprendizado a respeito de um tema especifico, bem como demonstrar que o processo de ensino-

aprendizagem ¢ potencializado quando se trabalha em redes colaborativas.
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Com o avango da globalizacdo, faz-se necessario aprender a aprender, saber
raciocinar, ser critico e analitico. Esse deve ser um dos aspectos fundamentais da educacdo, e ¢
dentro dessa perspectiva que o projeto “Radio-escola” deve ser pensado.

A radio-escola leva o professor a refletir sobre sua pratica em sala de aula, pois exige uma
nova postura, que o leva a buscar novas formas de aprender e se apropriar criticamente das
informagdes transmitidas e ser um mediador dessas informagdes para os alunos, levando-os a
desenvolver a reflexdo sobre a linguagem e a programacao radiofonica.

A radio propicia, ainda, principalmente com o uso da internet, a expansdo do acesso a
informagdo atualizada para promover a comunicagdo a diversas areas da educag@o. Segundo Lemos
(2004, p. 101), a informatica permite aliar o conhecimento da natureza as formas de funcionamento
da sociedade moderna, pois se cria a possibilidade de leitura da realidade, traduzida pela linguagem
digital, automatizando a informagdo. Por meio da criacdo de sites colaborativos, a escola pode
divulgar o trabalho produzido, permitindo, assim, estabelecer novas relacdes com o saber, as quais
ultrapassam os limites da educagdo tradicional e rompem com os muros da escola, gerando
mudancas significativas em seu interior. O espago escolar se torna mais aberto e flexivel,
propiciando a participag@o ativa entre professores e alunos, entre eles e outras pessoas no interior e
exterior da escola, tornando-a mais viva e dindmica, pois a expde a criticas legitimando o processo
de ensino-aprendizagem.

A utilizag@o do raddio como recurso didatico exige que o professor seja criativo, conheca as
caracteristicas e peculiaridades dessa ferramenta. Provoca, também, a superagdo dos modelos
tradicionais de ensino, incorporando inovag¢des ¢ novas formas de ensinar que satisfagcam as
necessidades da sociedade nessa nova conjuntura, constituida pelo avango tecnoldgico.

Essa nova sociedade poés-industrial, também chamada sociedade do conhecimento, requer
novas competéncias e novas posturas, exigindo um individuo participativo, pesquisador, capaz de
pensar criticamente e de construir sua autonomia intelectual. Cabe entdo a escola, enquanto
institui¢ao responsavel pela formacao do sujeito, formar pessoas capazes de lidar com o avango
tecnolégico, colocando o educando em contato com as TICs de forma apropriada, bem como
colocar a tecnologia a servigo da educacao.

E notério que a velocidade com que se propaga a informagio e o acesso & mesma nio
garante a sua efetiva conversdo em conhecimento. Aos alunos ¢ disponibilizado o acesso as
informagoes, mas raramente a producao das mesmas.

A radio-escola oportuniza ao aluno comunicador (que produz e apresenta os programas)
produzir, reelaborar e compartilhar sua propria informagdo. Por meio de pesquisas em diversas
midias, ele precisa direcionar os programas para o interesse do publico alvo, ou seja, alunos e

professores. Se isso ndo ocorrer, a programagdo deixa de ser atrativa e ndo atinge um dos
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principais objetivos dos programas de radio, que ¢ informar pelo entretenimento. Dessa forma, o
aluno “produz” as noticias da propria escola promovendo a coletividade. Torna-se descobridor,
transformador e produtor do conhecimento, contemplando uma aprendizagem colaborativa.

A for¢a e o poder da radio-escola surpreendem a todo momento, pois a informagdo
repercute de forma instantdnea, direta e indiretamente. Um ouve, fala para o outro e todos
acompanham o fato, num curto espago de tempo. A radio-escola consegue atingir todas as faixas
etarias, mobilizar e agitar a escola, unir e politizar os alunos.

O caminho para que uma radio-escola cumpra o seu papel educativo ¢ ampliar a cada dia os
servicos a comunidade escolar e preservar a confianca do ouvinte (alunos, professores e
funcionarios) na veiculagio da mensagem. E importante a escola entender que a prestacio de
servico educacional por intermédio do radio possui grande for¢a e poder. O radio tem a magia de
cativar e seduzir os alunos, conduzindo-os a atitudes ¢ comportamentos conforme o sugerido pela
equipe, o que lhe possibilitara resultados positivos se forem bem canalizados com as propostas de

mudanga ¢ transformagao.

A radio-escola sob o olhar do aluno

As primeiras reacdes que a radio despertou nos alunos foram: alegria, entusiasmo, liberdade
de expressdo, vontade de participar, admirag¢do pela equipe que produz e apresenta os programas.
Ao fazer uso da radio como recurso pedagogico, facilitamos um clima de interagdo pessoal e grupal
que ultrapassa o conteudo e estimula a auto-estima, construindo um referencial rico de
conhecimento e emogdes por meio da pratica.

Pedimos para alguns alunos, integrantes da equipe de produgdo, que escrevessem ou
falassem sobre a radio-escola, e ficamos surpresos com as declara¢des, tamanho entusiasmo
demonstrado. A titulo de exemplificacdo, a transcricdo da fala de uma aluna do ensino médio:
“Quando falo da radio nao lembro dos aparelhos, do estudio. Quando falo da radio me lembro dos
momentos que ja passei. Me lembro dos meus amigos, da minha equipe, equipe que coloquei no
coracdo e defendo com unhas e dentes. A radio ¢ mais que algo para o meu futuro, ¢ parte da minha
vida! Sao momentos e experi€éncias que eu vou contar para meus filhos e netos. A radio significa
momentos bons e felizes, que eu vou guardar para sempre no meu coracao” (entrevista concedida
por Gleisse Alcantara — aluna do 1" ano do ensino médio).

Percebemos que o grande diferencial da radio-escola na Escola Estadual Professora Corina
de Oliveira ¢ justamente a participacao ativa dos alunos desde a escolha, por meio de votagao, do
nome da radio, “Radio Corina”, da mascote, “Ed Duca do Oliveira”, o slogan que ¢ sucesso dentro ¢

fora da escola, “Radio Corina em sintonia com a educacdo”, da cobertura de eventos fora da escola
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para publicacdo de matérias no site “http://www.corina.br22.com” e, principalmente, a producio e
apresentacdo dos programas com orientacdo pedagogica, feita exclusivamente pelos alunos.

A programagao didria ¢ bem diversificada:

-“Fala ai, professor”. Um programa de entrevistas dedicado
especialmente aos professores da escola;

- “Agenda Cultural” com os principais eventos da cidade;

- “Informativo Corina”, um programa de informagdes no qual os
alunos ficam sabendo o que acontece na escola Corina, em Uberaba e no
mundo. O diferencial do programa ¢ justamente o fato de ser totalmente "ao
vivo".

- Exige, praticamente, a participacdo todos os integrantes da equipe,
pois ¢ muito dindmico e precisa acompanhar a velocidade das informagoes;

- “Canal do aluno”, dedicado especialmente aos alunos da escola,
com espago para discussdes e idéias inovadoras;

- “PaparazzoCorina”. Um programa divertido, que
apresenta noticias envolvendo funcionarios e alunos. E tem o seguinte
slogan: “Cuidado! Fique de olhos bem abertos, pois ninguém esta livre de ser

fisgado pelo Paparazzo”.

E, ainda, programas eventuais como o “Tema do dia €...”, “Radio-novela”, “Plantdo
Corina”, além dos programas de musicas e recadinhos, disponiveis diariamente na programacao
durante o recreio. A radio funciona nos trés turnos, matutino, vespertino e noturno, € 0s programas,
com duracdo de, no maximo, cinco minutos, sdo apresentados no inicio das aulas e durante o
recreio.

Os alunos da equipe de producdo fazem a cobertura dos principais eventos da escola
e de varios eventos da cidade ligados ao setor educacional. J4 estiveram presentes em universidades,
escolas, teatros, etc, inclusive em outras cidades, acompanhando eventos como: as Olimpiadas de
Matematica, Quimica e Fisica, em Sdo Carlos/SP, e o Encontro Regional dos Gestores Escolares de

Minas Gerais, em Sacramento/MG.

A formacio da equipe de producio
Como usuario da radio-escola, o aluno devera ser iniciado como pesquisador e
investigador, para produzir os programas. Nesse contexto, sdo imprescindiveis orientagdes e
treinamentos por meio de cursos de capacitagdo, peridodicos, o que requer disponibilidade e

. . - . . . . 43
vontade dos profissionais da educacdo. A escola precisa fazer parcerias com Universidades™, no

# A Universidade Presidente Antonio Carlos — UNIPAC/Uberaba é grande incentivadora, disponibilizando professores
e alunos estagiarios para os cursos de capacitagdo da Equipe de producdo dos programas.
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L4

sentido de promover palestras, cursos e oficinas com temas especificos relacionados a ética

pessoal e profissional e direcionados a producdo de programas radiofonicos. Para Moran (2000,
p. 63):

Necessitamos de muitas pessoas livres nas empresas € nas escolas,

que modifiquem as estruturas arcaicas e autoritarias do ensino — escolar e

gerencial. SO pessoas livres, autonomas — ou em processo de libertagdo —

podem educar para a liberdade, podem educar para autonomia, podem

transformar a sociedade. SO pessoas livres merecem o diploma de educador.

Ensinar fazendo uso das TICs seré eficaz se mudarmos nossa forma de encarar o ensino.
Enquanto novas posturas ndo forem assumidas diante do novo, e ndo forem deixados de lado as
formas convencionais que mantém distantes professores e alunos, a educagdo ndo avangara o
suficiente. Somente o ensino verdadeiramente significativo para o aluno ¢ capaz de promover
transformagades.

Os alunos participantes conhecem, por meio de curso de capacitacdo, todo o processo de
producdo de programas de radio. Entre os cursos e oficinas oferecidos estio: Etica e Cidadania,
Locucao e Técnica em Radio, Relacionamento Interpessoal, Oratoria, Portugués: gramatica e
interpretacdo de textos e Analise Critica da Midia.

Torna-se importante considerar que a regra geral da linguagem radiofonica, dentro de
uma radio-escola, deve ser seguida a risca, ou seja, utilizar-se de linguagem clara, direta, correta,
objetiva e agradavel, sendo imprescindivel também uma fala pautada na ética e no respeito a
diversidade cultural.

Para Porchat (1993), a noticia deve responder as perguntas: o qué? (o assunto), quem?
(personagens envolvidos), onde? (local onde acontece o fato), quando? (data, hora), como?
(modo como aconteceu o fato), por qué? (causas). A mensagem radiofOnica precisa ser
envolvente, chamar a ateng@o, fazer com que o ouvinte participe emocionalmente da mensagem.
O radio ¢ basicamente emoc¢ao € 0 Unico recurso com o qual ele conta € o som. A fala, a palavra,
¢ a base informativa que, se bem utilizada, ¢ capaz de cativar o receptor. Por isso, algumas dicas
de redacgdo sdo importantes.

A estrutura gramatical e lingiiistica:

- precisa ser linear, observando um desenvolvimento logico da
idéia;

- formar frases sempre em ordem direta, isto €, sujeito, verbo,
complemento;

-usar frases curtas e sintéticas. Ir direto ao assunto ¢ um dos

principios basicos do discurso radiofonico;
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- evitar monotonia, intercalando frases simples com outras um
pouco mais longas;

- buscar sindnimos para palavras dificeis e compridas;

- usar o verbo sempre no presente do indicativo quando se tratar de
texto jornalistico, isso vai demonstrar instantaneidade e atualidade,
caracteristicas do radio;

- preferir o singular ao plural, quando nao alterar o significado;

- evitar o uso de figuras de linguagem que ndo estejam incorporadas
a0 uso comum;

- utilizar vocabuldrio simples, evitando cacdfatos ou a repeticdo de
palavras;

- evitar expressdes que se contradizem e expressdes redundantes;

Consideracoes Finais

Ao fazer uso do radio como recurso educativo, a escola estimula ndo apenas os alunos, mas
também professores, funciondrios e comunidade em geral. Para o bom funcionamento de uma
radio-escola ¢ fundamental a colaboragdo e participagdo de todos os envolvidos direta ou
indiretamente. Sendo assim, a escola deve estar aberta ao didlogo e a participacdo e, por meio da
comunicacdo via radio, promover a integracao da escola com a comunidade. Além disso, € preciso
aprender novas formas de relacionamento, posturas, iniciativa, criatividade, comunicagao e trabalho
em equipe.

E extremamente importante repensar a formaco do professor e a necessidade da aquisigo
de novas competéncias e habilidades para atuar na formacdo do cidaddo capaz de aprender a
aprender.

Sdo necessarios, também, gestores e coordenadores escolares mais abertos e comprometidos
com a educacdo, que favoregam o processo pedagdgico, que apdiem professores e funcionarios
inovadores. Afinal, todos que trabalham na escola s3o, de certa forma, educadores, pois contribuem
para a constru¢do do conhecimento, desde o porteiro que acompanha de perto o comportamento dos
alunos, os empregados, que limpam a escola e preparam o lanche, e os secretarios escolares, que
atendem pais, alunos e professores, além de efetuarem o registro da vida escolar dos educandos.

Se gestores ¢ coordenadores dedicassem um pouco mais do seu tempo para ouvir esses
funcionarios, perceberiam que estes ndo permanecem estacionados, totalmente passivos; eles
interagem de forma ampla com todos os segmentos da escola ¢ podem, se bem preparados,
contribuir de forma efetiva na organizagao da escola.

O conhecimento, sem duvida, torna-se mais produtivo se o integramos em uma visao €tica

pessoal que favoreca a participagdo de todos os envolvidos no processo educacional,
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transformando-o em sabedoria, em saber pensar para fazer melhor, para incorporar novos pontos de
vista, para estabelecer pontes entre a experiéncia, a teoria e a pratica.

Todo individuo produz melhor se motivado e integrado ao seu ambiente de trabalho.
Enquanto permanecerem nas escolas as hierarquias absolutas do “eu mando e vocé obedece”, do
“eu sei o que € melhor para todos”, a competéncia e iniciativa sdo aniquiladas e tudo o que se faz ¢
sO para impressionar e agradar superiores arrogantes. Moran (2000, p. 25) nos alerta para o fato de
que, ainda hoje, nas escolas, ha mais pessoas voltadas para dentro de si, mais repetidoras do que
criadoras, mais desorientadas do que integradas.

Dessa forma, considerando que a escola representa uma comunidade de pessoas empenhadas
na melhoria da educagdo oferecida, ¢ primordial que ela proporcione condigdes e recursos para uma
maior capacidade de iniciativa na sugestdo e concretizagdo de atividades e servicos escolares, que
proporcione a capacitacdo adequada de todos os agentes educativos da escola — pessoal docente e
ndo docente.

A escola precisa, inclusive, ser um lugar atraente, um espaco estimulador de aprendizagem e
ao mesmo tempo transformador das organizacdes sociais, politicas e produtivas. Portanto, o gestor
competente ¢ aquele que tem ciéncia que a escola, em sua acdo global, caracteriza-se pela
importancia da participagdo consciente e esclarecida das pessoas nas decisdes do seu trabalho, que
deve ser voltado para a construg@o da exceléncia em torno dos seus objetivos.

A partir dessas observacdes, concluimos que a radio-escola ¢ um recurso pedagogico de
grande efic4cia, pois tem o poder de politizar os alunos, de transformar a realidade da escola.
Quando a radio entra “no ar” proporciona novas possibilidades de aprendizagem, torna o ambiente
mais alegre e os alunos mais participativos.

Observamos que muitos alunos, considerados timidos e sem iniciativa, ao entrarem para a
equipe de produ¢do dos programas tornaram-se mais confiantes, participativos, felizes, interessados
em aprender, e se aproximaram mais dos seus colegas e professores.

Verificamos, também, mudangas significativas no relacionamento dos alunos com a
administracdo da escola e com os professores. Os alunos aprenderam a reivindicar seus direitos € a
valorizar seus trabalhos, além de emitir suas opinides.

O projeto Radio-Escola despertou o interesse de outras escolas da cidade em fazer uso da
radio como ferramenta de apoio pedagogico, o que gerou um intercambio cultural entre os alunos,
proporcionando a troca de conhecimentos e o cooperativismo educacional.

Finalmente, o uso eficiente da radio-escola como recurso didatico sé € possivel por meio
de uma gestao verdadeiramente democratica voltada para exceléncia das competéncias fisica,

humana e técnica.
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Da pesquisa emergem indagacdes que constituirdo futuras reflexdes a respeito do uso
eficiente das TICs na educag@o. Parece-nos que as principais resisténcias de professores e
administradores, ao fazer uso das tecnologias como recurso pedagogico ndo estdo apenas na falta de
preparacdo desses profissionais no manuseio correto, mas, também, nas mudancas que essas

ferramentas proporcionam ao ambiente escolar.
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EDUCACAO E O SENTIDO DA VIDA

Ademar de Lima CARVALHO"
Hélio Indcio SANTANA™

Resumo

Entendendo educagdo como formagdo da consciéncia, exercicio do viver harmoniosamente
em grupo com humanos € com outros seres vivos, objetiva-se, com este artigo, discutir educagao,
vista por uma reflexdo acerca de valores pouco discutidos em sala de aula, como o sentido da vida
humana como sentido da Terra, o esquecimento da mulher durante toda nossa cultura patriarcal,
onde o que predominou foram os valores do macho, a tirania, a corrup¢ao humana, a exploragdo da
Terra, o sacrificio de massas e outros aspectos que, ao longo da histéria humana, foram tornando-se
esquecidos; ficou esquecido ndo somente o ventre de onde nascemos, como também nossa heranga
espiritual-natural de pertenca organica com a Natureza e o Cosmo. Para isso, constantemente o
leitor deparara com reflexdes de Nietzsche, Jun Mo Sung, Edgar Morin, Amold Toynbee,

Maturana, Varela, Capra e outros autores, como companheiros na sustentagao dessas reflexoes.

Palavras—chave: Educacdo, Sentido da Vida e Realidade.

EDUCATIONAL AND THE MEANING OF LIFE

Abstract

Understanding education as a conscientiousness form, the exercise of living harmoniously in
a group as humans and with others, is the aim in this article, discussing education as a reflection
about topics which is not so discussed in the classroom, such as the meaning of life as the meaning
of Earth, the woman’s forgetfulness during whole patriarchal culture, where male’s values was
predominated, the tyranny, the human’s corruption, the earth explorations, the sacrifice and other
aspects, which during human history were becoming forgotten; it had been forgotten not only where
the conception of birth, but also our spiritual-natural heritage, which belongs to organic Nature and
the Universe. The reader will find reflections of Nietzsche, Jun Mo Sung, Edgar Morin, Amold

Toynbee, Maturana, Varela, Capra and other authors, as companions for these considerations.
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Vitimados por uma educagdo
desestimulante, massificados pela midia,
vivemos nossas vidas adiando ou perdendo
nossos sonhos e isso nos torna infelizes.

Antoénio Suarez

A complexidade do mundo, impregnado no imaginario simbolico cotidiano do ser humano,
instiga todos nds a revisitar a pergunta fundamental cingida ao longo da histéria da humanidade.
Quem somos? O que ¢ a vida? Que valores devemos criar, tendo em vista uma relagdo harmoniosa
entre os humanos, no convivio diario e fraterno, numa relacdo Eu—Outro—Terra, tendo o Sol e toda a
ordem do Universo como motor da vida?

O desprezo por questdes como o sentido da vida e quem somos. Nietzsche, em “4
Genealogia da Moral” (1998), assegura que continuamos necessariamente estranhos a nés mesmos,
ndo nos compreendemos, nao nos conhecemos, de nés mesmos somos desconhecidos — ¢ ndo sem

motivo. Nunca procuramos.
Como poderia acontecer que um dia nos encontrassemos? Qual de nds pode
levar a sério as chamadas vivéncias ou ter tempo para elas? Nas experiéncias
presentes, receio, estamos sempre “ausentes”. Cada qual ¢ o mais distante de

si mesmo. Para n6s mesmos somos pessoas do desconhecimento (pp. 7/8).

Parte-se da necessidade de conhecer profundamente nossa historia, a historia do
pensamento, participar da sua construcdo, sentir-se participante da mesma para reescrevé-la de
forma poetizada e propria, com reflexdes bem relacionadas e claras. S6 assim para entendermos
melhor a ndés mesmos...

Depois de se discutir em ciéncias como “Antropologia” e outras “ciéncias humanas”
nossos troncos culturais ou nossas raizes genealdgicas, fica evidente, em se falando de formacao de
consciéncia cultural individual ou coletiva, que somos formados, de um lado, pela consciéncia de
culpa, submissdo, pecado e medo, difundido pela cultura judaico-cristd, e, por outro lado,
estariamos bem mais proximos de recuperarmos a ‘“heranga perdida” da separacdo humano-
natureza, por estarmos proximos de um resultado histérico de uma miscelanea de ragas, oriunda da
mistura de estrangeiros de toda parte da Terra.

O choque do dominio espiritual e material da cristandade — pela submissdo da consciéncia
a um deus desconhecido — sobre os que entre si celebravam a vida na sua real forma de se
manifestar em nudez de corpo e espirito resultou, no que podemos observar, numa cultura

“indecisa” no que conhecemos como valores existenciais. Ao mesmo tempo em que participamos
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direta ou indiretamente da consciéncia dos cultos dos orixas, dos feitios de ervas e plantas de poder
— tdo difundidos em usos ritualisticos entre os indios do Peru, México e¢ no Brasil, através de
doutrinas como “Santo Daime” e “Unido do Vegetal” (UDV) —, voltamos constantemente nossos
olhos ao céu, como forma domesticada do aprendizado da cultura judaico-cristd, em manifestar a

submissao do pecado e de implorar a Deus suas béng¢dos e vontades.

Foram os judeus — povo de sacerdotes - que ousaram inverter a equacdo de
valores, bom, nobre, poderoso, belo e feliz para os de que os miseraveis
somente, sdo os bons, apenas os pobres, impotentes, baixos sdo os bons, 0s
sofredores, os necessitados, os feios, os doentes sdo os Unicos beatos, os
unicos abengoados, unicamente para eles ha bem-aventuranga (NIETZSCHE,

1998, pp. 25/26).

Isto sem acrescentar, ainda, o combate ao prazer sexual, a ferro, tortura, dizimagdo e uma
tentativa equivocada de repreendé-lo em nome do “amor”, cometendo os mesmos suplicios de
outrora, ndo somente no corpo ou na matanga de mulheres ¢ homens, mas na consciéncia: no
casamento ¢ nas instituicdes legitimadas pelo Estado e pelas Igrejas cristds. Tudo isso durante todos
esses anos de cultura patriarcal.

Daquilo que podemos consultar pelos registros historicos dos seres humanos e daquilo que
podemos projetar enquanto pertencentes a mesma familia humana-terrena-césmica, entendemos
que, por ocuparmos o lugar maximo na cadeia alimentar durante toda a nossa historia na Terra, nos,
humanos, tornamo-nos o maior monstro predador de todos os outros seres vivos, inclusive
colocando em risco a propria vida do Planeta - biosfera44.

De acordo com o pesquisador Toynbee (1987), os seres humanos tém a fama de ser os

Unicos animais que lutam entre si até a morte e que massacram as mulheres e criancas “do inimigo”,

bem como os velhos e combatentes masculinos.

Algumas espécies de animais se mantém matando e devorando animais de
outras espécies, ¢ 0 humano tornou-se um desses carnivoros desde a época
em que saiu de seu abrigo anterior, no alto das arvores, e aventurou-se no

solo, arriscando-se ali a matar ou morrer (TOYNBEE, 1987, pp. 29-30).

Domesticamos algumas espécies de animais ndo humanas para nosso consumo ¢

roubamos-lhes seus produtos, como leite, mel, ovos e gordura, matando ainda a vitima para o uso da

* Biosfera: pelicula de Terra firme, Agua e Ar que envolve o globo de nosso planeta. Seu limite superior é comparado &
altitude maxima em que um avido pode permanecer no ar. Seu limite inferior é a profundidade até onde os engenheiros
podem perfurar e abrir minas. E o Ginico habitat com seres vivos conhecido pelos humanos em nosso sistema solar.
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carne como alimento, ¢ seus ossos, tenddes, couro e peles como matérias-primas para a confecgdo
de ferramentas e roupas.

Enquanto tinhamos somente nosso corpo como presa de outros animais maiores na
natureza, podiamos entender que, até entdo, a natureza vinha mantendo seu equilibrio. A partir do
momento em que nos distanciamos da mesma pela cultura e pelo surgimento de idéias no cérebro-
mente®, na inten¢io de escravizar a humanidade, percebemos que, a partir disso, os humanos
tornaram escravos ndo somente os seres de sua linhagem, como toda a natureza viva, para sua
alimentac¢do, domesticacdo e escravizagao.

Para Toynbee (1987), os seres humanos também tém sido presas de si, o canibalismo e a
escravatura tém sido praticados em sociedades altamente sofisticadas, além de sacrificio ritualistico

de vitima humana a um deus.
A humanidade ¢ a espécie mais poderosa que surgiu até agora, mas €, por si
s0, MA. Os seres humanos sdo inigualdveis em sua capacidade de serem
maus, porque sdo inigualaveis em terem consciéncia do que fazem e em

fazerem escolhas deliberadas (TOYNBEE, 1987, pp. 30-31).

Em outras palavras, ao nos tornarmos animais simbolicos, distanciando-nos de nosso
tronco evolutivo, comegcamos a projetar para fora de ndés uma quantidade crescente de
representacdes interpretativas de nds mesmos e da realidade circundante. Segundo Assmann (1996),
esses sistemas simbolicos (pintura, grafias, idiomas, mitos, culturas, instituigdes, etc.) comegaram a
ter “vida propria”, dentro de certas padronizagdes. “Na medida em que esses sistemas externos
adquirem ‘vida propria’, se re-troagem sobre os individuos, interferindo na autodeterminagdo
deles, ja que sdo sistemas institucionalizados” (ASSMANN, 1996, pp. 83-84).

Os humanos, pela palavra e pela lingua julgavam realmente possuir na lingua o
conhecimento do mundo, diz Nietzsche (2005). Além do dominio da natureza ¢ dos outros seres
vivos pela privagao do corpo, adquiriram, também, técnicas de dominio da consciéncia.

De acordo com o autor supracitado, o significado simboélico daquilo que o ser humano
criou a partir da palavra estd no fato de, nela, terem colocado um mundo proprio, considerado

suficientemente firme para, a partir deste, dominar o resto do mundo e se tornar senhor do mesmo.

Na medida em que os humanos, durante longos espagos de tempo,
acreditaram nos conceitos € nos nomes das coisas como vida eterna,
adquiriram aquele orgulho, com que se ergueu acima do animal. O criador da

lingua ndo era tdo modesto que julgasse dar unica e simplesmente

45 3 . . . ,oe y . . y . . .

O cérebro implica a mente e reciprocamente. O espirito s6 pode emergir a partir de um cérebro situado no interior de
uma cultura, assim como o cérebro so6 pode ser reconhecido por uma mente. As transformagoes bioquimicas do cérebro
afetam a mente, e esse fato pode desencadear doencgas ou curas psicossomaticas no proprio cérebro (MORIN, 2005, p.
68).
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designacgdes as coisas; pelo contrario, segundo ele imaginava, exprimia com
as palavras o mais elevado saber acerca das coisas. SO agora, os humanos
comegaram a perceber que propagaram um enorme erro com sua crenga na

lingua (NIETZSCHE, 2005, p. 11).

Hoje, existem pessoas e instituigdes que trabalham especificamente com as técnicas da
palavra, com a educacdo da consciéncia, como escolas, igrejas e outras. Para Junior (1994), através
da palavra os humanos puderam “desprender-se” de seu meio ambiente, tomando consciéncia de

espacos nao acessiveis aos seus sentidos.

O que torna o homem humano ¢, basica e decisivamente, a palavra, a
linguagem. A consciéncia humana ¢ uma consciéncia reflexiva, porque ela
pode voltar sobre si mesma, isto €, os humanos podem pensar em si proprios

¢ tomar-se como objeto de sua reflexio (JUNIOR, 1994, p. 18).

Muitas dessas institui¢cdes, por desconhecerem na maioria das vezes a origem historica de
seu conteudo ideologico, acabam por confundir/difundindo, na pratica, a crenca no velho paradigma
do ser humano como senhor da natureza.

No maior livro sagrado de uma das maiores instituigdes religiosas da historia da
humanidade, o Cristianismo, esta escrito, como estatuto sagrado, que Deus, depois de criado o
homem, disse: - “Sede fecundos, multiplicai-vos, enchei a terra e SUBMETEI-A; DOMINAI sobre
os peixes do mar, as aves do céu e TODOS os animais que rastejam sobre a Terra” (GENESIS, 1,
28, p. 32). E assim foi feito, sendo ensinados aos seres humanos a arrogancia e o sentimento de
donos do universo e dos outros seres vivos, visto por esse olhar da citagdo do livro sagrado dos
cristaos.

A pergunta sobre o que ¢ sagrado deve ser uma constante. Muito do que se conhece hoje
como sagrado, em outras culturas podera, simplesmente, ser um evento do cotidiano vivido, visto
que ¢ bom lembrarmos que somos parte dessa corrente missiondria, vinda de longe, historicamente,
dos Israelitas46, da cultura judaica, iniciada com os patriarcas-troncos — Abrado, Moisés ¢ Paulo — os
machdes, criadores e fortalecedores do deus macho, homem forte, imbativel, poderoso, o mais
temivel de todos os seres, o Unico.

Isso, sem duvida alguma, interferiu diretamente em nossa retina existencial, na forma de
como organizamos nosso entendimento acerca da vida, bem como nossos valores, nossas idéias,

nossa vontade, desejos e projecdes.

46 Escravos libertos do Farad, Rei do Egito e predecessores do judaismo — pai do cristianismo. Os Israclitas e os Judeus
foram os antecedentes do cristianismo catdlico romano e protestante, e essa era a religido do ocidente. O Judaismo e o
helenismo eram as duas fontes principais da civilizagdo ocidental, gerada pelo encontro de ambas. Cf.: (TOYNBEE,
1987, p.12).
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Durante todos esses milénios de humanizagdo, ndo somente de império cristdo, mas da
cultura do patriarcado — império da forca do macho-homem —, as mulheres, além de esquecidas pela
humanidade, foram as principais vitimas desse império da consciéncia.

Marcadas por uma culpa histérica de pecado sexual, muitas delas tiveram suas vidas em
tribunais, como ainda hoje continuam tendo, pelas ameagas de seus maridos superiores, selados por
um sem numero de verdades morais descritas por um dos maiores apdstolos do cristianismo, Paulo

de Tarso, pela Institui¢do casamento:

A cabega da mulher ¢ o homem. Quanto ao homem, ndo deve cobrir a
cabega, porque ¢ a imagem e a gloria de Deus; mas a mulher ¢ a gloria do
homem. Pois o homem nao foi tirado da mulher, mas a mulher para o
homem. Sendo assim, a mulher deve trazer sobre a cabega o sinal da sua

dependéncia” (I Corintios, C.11, V.7-12, p. 2161).

Ainda hoje, em muitos rituais de casamento cristdo, independente da vertente do
cristianismo, os “ministrantes da palavra” solenemente 1éem a descri¢do biblica acima como a
coroacao da vontade de Deus ao homem e deste sobre a mulher e o restante dos outros seres.

Segundo Boff (2004), depois que os homens assumiram a hegemonia da sociedade,

instauraram o patriarcado com o submetimento da mulher e a dominacgdo sobre a natureza.

A perda da re-ligagdo de tudo com tudo ¢ fruto da cultura patriarcal que ndo
integrou as contribuigdes anteriores do matriarcado. Ela existe nas nossas
principais instituigdes politicas e religiosas atuais. E mostra seus limites
perigosos no descuido com o planeta Terra, na falta de cuidado com a vida
em todas as suas formas e no incremento dos conflitos nas relagdes sociais

(BOFF, 2004, p. 81).

Aprendemos, a partir da crenca na soberania humana e a partir de nossa insensibilidade
com o restante da natureza ndo humana, a pré-disposicdo em pensar que o restante da natureza deve
estar a nosso favor, que o bife cotidiano que chega as nossas mesas de refeicdo e a “carne de
primeira” de nossas melhores festas nao sdo de vitimas vivas, e que, na maioria das vezes, ndo
sabemos que as mesmas passam por tantos infortiinios e sofrimentos nos caminhos dos transportes e
dos abatedouros.

Por fim, além do mencionado e dos outros sem numero de seres vivos abatidos para nosso
consumo, ndo podemos esquecer os experimentos cientificos de animais em laboratorios, as grandes
empresas de diversdo, zooldgicos, pescas esportivas, traficos de aves e animais, polui¢do nas aguas

e morte de toneladas de peixes, as comuns festas de rodeios, circos e outras entidades que
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domesticam animais visando a seus proprios interesses, sem levar em consideragdo os sentimentos,
as dores e os direitos dos animais e de todos os outros seres vivos que, como nos, procuram manter-
se vivos, procriar, alegrar-se com sua cria e deixar sua continuidade existencial.

Diante desse quadro cultural do qual fazemos parte, a educacdo, representada por pessoas,
professores e professoras, estudantes, escolas, universidades, departamentos, faculdades, institutos,
pro-reitorias, curriculos e salas de aula, corremos o risco de, facilmente, reproduzir a moral vigente,
o pensamento tradicionalmente aceito, sem refletir se, no interior de nossas crencas e praticas, nao
estd, na origem, um desejo equivocado de superioridade humana, devido a nossas crengas e por ter
na lingua, essa suposi¢do de “escolhidos de Deus ou dos deuses”.

Eu lhes apresento o humano novo, que ama a vida e que anuncia a nova humanidade.
Encorajado pela exortagdo Nietzscheana, de permanecer fiel a Terra, que o sentido da Terra ¢
sentido consciente, compreender esse sentido ¢ restitui-lo ao corpo e a vida e iluminado pelo autor

na compreensao do conceito de que o novo humano € o “sentido da Terra”,

Eu vos apresento o novo humano! O novo humano € o sentido da Terra. Diga
a vossa vontade: seja 0 novo humano, o sentido da Terra. Exorto-vos, meus
irmdos e irmas, a permanecer fiel a Terra, e a ndo acreditar em quem vos fala
de esperancgas supraterrestres; sdo envenenadores quer o saibam ou ndo. Nao
ddo menor valor a vida, moribundos que estdo, por sua vez, envenenados,
seres de que a Terra se encontra fatigada. Noutros tempos blasfemar contra
Deus era a maior das blasfémias; agora, o mais espantoso ¢ blasfemar da

Terra (NIETZSCHE, 2002, p. 25).

Situando o ser humano nessa distancia palpavel, organica, espiritual e de pertenca a Terra,
como meio, inclusive, para muitos acreditarem na continuidade em outra vida, ou, como outros, que
esperam, no final, misturar-se nessa mesma massa, a qual o mantém vivo, transformando-se em

todos os atomos do qual provém e o constitui, ¢ que vem significar educacdo e o sentido da vida.

Quem somos?

O que significa ser humano? Como a educagdo tem participado dessa construgdo cultural
da vocacdo, de ser gente e pessoa? Que perguntas devemos fazer ou que caminhos devemos trilhar
nessa autodescoberta continua e pessoal?

Para Sung (2006), n6s, humanos, ndo queremos estar somente vivos, necessitamos sentir
que vale a pena viver; necessitamos de um sentido de vida que faga as pequenas coisas que

compdem o nosso dia-a-dia terem sentido e valor. “Somos diferentes! Ndo necessariamente
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melhores, mas diferentes em relagdo as outras espécies. Saber dessas diferencas é fundamental
para nossa compreensado do sentido da vida” (SUNG, 2006, p. 25).

Quem sou eu? Quem somos? Que imagem de familia, ou que praticas do dia-a-dia sdo
comuns nas familias, nos dias comuns de trabalho, domingos e festas? As criangas em casa estdo
tendo espaco educativo para brincar? Os pais apoiam ou fazem comentarios educativos quando as
criangas, nas suas imaginac¢des ¢ criacdes, desenham castelos e coroam o pai de rei ¢ a mae de
rainha, com um simples rabisco numa folha de papel? Nossas casas tém espago para o dialogo? Que
valores nossas casas t€ém promovido? Que prototipo humano estamos construindo?

E as escolas? Como estdo? Estdo bem limpas? Tém banheiros em bom estado de uso?
Torneiras? Os alunos respeitam a organiza¢ao material da escola, no cuidado e zelo? Tém merenda?
Espago para leitura, jornal, revista e acesso a internet ou a informatica? O projeto pedagdgico esta
inserido com o pensamento cientifico? Ha parcerias firmadas com prefeituras, universidades,
empresas, movimentos organizados, enfim, com a comunidade de humanos e seres vivos?

O consumo excessivo de alcool, principalmente cerveja, em festas, fins de semana e nas
casas, torna o ambiente pesado, tenso. Casas com pouco espaco fisico, na maioria das vezes,
musicas com volume alto, de um abominavel contetido, nada educativo, ¢ as criangcas nem sempre
tém o que fazer, a ndo ser encher a barriga de refrigerantes, bebidas artificiais e jogos artificiais. Os
mais velhos nem se ddo conta, dormem no mesmo lugar onde se empaturram de comida e bebida
alcoolica, ou, as vezes, ali mesmo, no chio, no banheiro, vomitam o excesso que o corpo necessita,
desesperados, se batem em gritos, sob a pressdo do estdmago, na ansia de ndo mais suportar a
quantidade de mantimento consumido.

Que espaco educativo estdo tendo as casas onde crescem as criangas, jovens, adultos e
idosos? Que musicas sdo tocadas nas festas, em casa, aos domingos € no seu convivio geral? Tém
conteudo educativo essas musicas? Que conteudo cultural as cangdes de um canto a outro do nosso
pais tém criado, enquanto consciéncia de povo e na¢ao? Afinal, nossas cangdes tém traduzido nosso
imaginario?

Vocagdo humana! O que é isso? O que sentimos verdadeiramente? E como uma voz
externa a nds a nos perguntar: vocé esta feliz no seu trabalho? Esta sendo bem remunerado/a? Esta
se alimentando bem? Divertindo-se com amigos ou com pessoas de quem mais gosta? Quantas
vezes dedica um tempinho para uma reflexdozinha sobre seu jeito de andar e de se vestir? Seus
dentes, unhas, boca ¢ ouvido estdo limpos? Em boa condi¢do para ouvir as pessoas ¢ os sinais do
cotidiano anunciando que rumo deve tomar? Esta lendo alguma coisa que faz pensar? Quando esta a
trabalhar, seja para si ou para um patrdo, costuma ocupar a mente com outros pensamentos a nao ser
o de pertencga e necessidade desse trabalho? Vocé gosta do que faz? Plantou alguma coisa? Espera

alguma coisa? Esta satisfeito/a com alguns frutos colhidos e os que estdo para nascer?
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Tudo aquilo que, como seres humanos, temos em comum, para Maturana ¢ Varela (2001) ¢
uma tradicdo bioldgica que comegou com a origem da vida e se prolonga até hoje, nas variadas

historias dos seres humanos deste planeta.

Por causa de nossa heranga bioldgica comum temos os fundamentos de um
mundo comum, e ndo nos parece estranho que para todos os seres humanos o
céu seja azul e que o Sol nasca a cada dia. De nossas herangas lingiiisticas
diferentes surgem todas as diferencas de mundos culturais que, dentro dos
limites bioldgicos, podem ser tdo diversas quanto se queira. Todo conhecer
humano pertence a um desses mundos e ¢ sempre vivido numa tradigdo

cultural (MATURANA e VARELA, 2001, p. 265).

Diante dessa dindmica cultural contraditoria, no encontro de varias racas, costumes €
crengas, interferindo biologicamente pelos simbolos culturais na retina de nossas percepgoes,
sentimos que ndo queremos estar somente vivos, participando organicamente da liberdade de se
locomover independentemente como vivente, mas necessitamos sentir que vale a pena viver.

Acredito que sou, na medida em que me construo na cultura e pela cultura, isto €, no dia-a-
dia, na historia, como pessoa, participando dos acontecimentos, criando ocasides e me projetando.

Afinal, quando vou saber que sou eu mesmo? Terd um fim o aprendizado na consciéncia?
Mudamos o tempo todo, isto todos nos sabemos € vemos, a partir do nosso nascimento, crescimento
continuo de alguns 6rgdos, até certo momento da vida; depois, desenvolvemos outros 6rgaos que
continuam crescendo, necessitando de alimento, energia, desejos ¢ amizade. Enfim, somos sempre
“um” em cada momento e em cada lugar.

Heraclito, filésofo da natureza ou filésofo da mudanga, percebeu que, assim como um rio,
que nunca para, eternamente em movimento, sempre novas aguas, assim somos nos, nunca somos,
porque estamos sempre sendo, em devir. Para sermos, temos sempre que deixar de ser. Logo, nunca
somos, porque, para ser o que somos, tivemos que deixar de ser um outro e, ainda, para ser o que
seremos, teremos que deixar de ser o que somos.

Temos um corpo e por ele somos condicionados. Nossos pensamentos nos guiam, mas
dependemos do corpo para executar suas ordens. Por isso, criamos nossos personagens ¢ deuses,
para fazer aquilo que ndo conseguimos. Com nossas idéias e fantasias criamos um reino fora de nos,
isto €, um reino de idéias e de entidades humanas.

Nao bastamos ter apenas pernas eretas, cérebro pensante ¢ algumas outras coisas. Isto os
animais também tém, inclusive muito mais inteligéncia que nos em alguns aspectos, no seu habitat.
O primeiro pressuposto de toda existéncia humana e, portanto, de toda a historia, diz Marx e Engels

(2004), ¢ que todos os homens ¢ mulheres devem estar em condi¢des de viver para poder “fazer
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historia”. Mas, para viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter moradia, vestir-se ¢ algumas
coisas mais. “Os homens e as mulheres, ao desenvolverem sua produgcdo material e relagoes
materiais, transformam, a partir da sua realidade, também, o seu pensar e os produtos de seu
pensar”. (MARX e ENGELS, 2004, pp. 52-53).

Quem sou eu? O que sei de mim? O que sabemos de nossas preferéncias e gostos?

Morin (2002) entende que somos originarios do cosmos, da natureza, da vida, mas, devido a
propria humanidade, a nossa cultura, & nossa mente, a nossa consciéncia, tornamo-nos estranhos a

este cosmos, que nos parece secretamente intimo.

O ser humano ¢ a um s6 tempo bioldgico e plenamente cultural, singular e
multiplo, traz geneticamente em si a espécie humana, toda a humanidade e
toda a vida, e constitui ele proprio um cosmo. Devemos ver também que todo
ser traz em si multiplicidades interiores, personalidades virtuais, uma
infinidade de personagens quiméricos, uma poliexisténcia no real e no
imaginario, no sono ¢ na vigilia, na obediéncia e na transgressdo, no
ostensivo e no secreto. Cada qual contém em si galaxias de sonhos e de
fantasmas, impulsos de desejos e amores insatisfeitos, abismos de desgracas,
imensiddes de indiferencas gélidas, acessos de o6dio, lampejos de lucidez,
tormentas e deméncia. Somos seres infantis e neuréticos, delirantes, racionais
e irracionais. Sujeito de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas
sabe também conhecer com objetividade; ¢ sério e calculista, mas também
ansioso, angustiado, gozador, ébrio, extatico, de violéncia e de ternura, de

amor e de 6dio (pp. 51-59).

Depois desse olhar dos autores, ou melhor, trabalhadores da cultura, exaltando o ser
humano naquilo que foi, € o devir, acredito, que ¢ chegado o momento de prepararmos e cuidarmos
da Terra, dos Animais e das Plantas, porque assim quer o seu fim. “E tempo que os humanos
cultivem o germe da sua mais elevada esperanga. O seu solo é ainda bastante rico, mas serd pobre,
e nele ja ndo podera crescer nenhuma arvore alta” (NIETZSCHE, 2002, pp. 27/28).

Com essa adverténcia, de compreender-se proximo € ao mesmo tempo participante dessa
corda estendida entre a natureza animal viva e o prototipo humano, ficam evidentes alguns conflitos
entre nds, como a propria experiéncia sensitiva ¢ emocional de ver longe pelo pensamento ¢ pela

inteligéncia, mas limitado pela propria condigdo organica, atdmica e complexa.
Educacao e Espiritualidade Harmoniosa

Espiritualidade, enquanto possibilidades de tragcarmos nossa propria vocagdo, vocagdo de

ser pessoa, gente, brilhante, criador e criadora de miragens, loucuras, fantasias e sonhos.
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Espiritualidade enquanto dimensdo humana, criativa, artistica, emocional, aberta ao aprendizado, as
experiéncias que possibilitem novo aprendizado, novo pensamento e nova razao.

Em nossa sociedade judaizada pelo cristianismo e desencantada pela técnica, nem sempre
temos o habito de aprender com os sonhos em sonoléncia. O sonho é um recreio para o cérebro, diz
Nietzsche (2005), que, de dia, tem de satisfazer as exigéncias mais severas feitas pelo pensamento,
tal como estd formulado pela cultura. “No sonho, recordamos um antigiiissimo aspecto da
humanidade que continua vigente em nos” (p. 31). Para Nietzsche, no sonho somos levados outra
vez de volta as longinquas condi¢des da civilizagdo humana; através dele, procuramos conceber as
causas ¢ meios para nos conhecer melhor e também o resultado da propria condi¢do organica, da
disposi¢do do corpo e o trabalho dos organismos durante o sono.

Faz-se necessario pensar espiritualidade, dentro da dimensdo estética, da capacidade de
percepgdo, dos pulos mentais, devaneios e crengas nessa voz interior, desenfreada e confusa.

Durante esse tempo de presenga do cristianismo no ocidente, acostumamos a pensar que
espiritualidade estava referida somente a idéia de espirito cristdo, essa maneira doutrinaria de
encarar esse aspecto humano como algo divino ou vindo de fora da gente para a gente.

Até o momento, as faces que se manifestam representando o sagrado sdo inumeras,
divergindo-se e manifestando tal qual a regido pertencente ao Planeta, representando suas formas de
vida, crencas e formas de ver o mundo.

Deuses, deusas, herois, santos, orixas, natureza e outras divindades se mostram
constantemente personificados/as em faces humanas ou semi-humanas, humano-deus, deus-
humano, em todas as sociedades humanas até entdo existidas.

De fato, a religido € um trago intrinseco e distintivo da natureza humana, diz Toynbee
(1987); ¢ a resposta dada pelo ser humano ao desafio do mistério apresentado pelos fenomenos que

encontra, em virtude de sua faculdade de percepc¢ao consciente, humana e impar.

Os seres humanos realmente modelam “matérias-primas” inanimadas ja
existentes, transformando-as em ferramentas, maquinas, roupas, casa e outros
artefatos, e dao a seus artefatos uma fungdo e um estilo ndo inerentes as
“matérias-primas”. Agora, dificilmente serd possivel continuar a crer que os
fendmenos de que um ser humano tem consciéncia foram trazidos a
existéncia pelo fiat (sopro) de um deus criador, semelhante ao homem

(TOYNBEE, 1987,pp 18-21).

Nao ¢ de se estranhar, como vem mostrando pesquisadores, historiadores e filésofos, como
Jung Mo Sung (2006), que o ambiente social e cultural est4 passando por profundas transformagoes.

Os valores tradicionais ou modernos que vinham norteando a vida das pessoas e da propria
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sociedade estdo sendo modificados ou até mesmo dissolvidos. Essa dissolugdo das referéncias
culturais, antes vistas como soélidas, e as profundas transformag¢des no campo econdémico-social tem
gerado, por exemplo, a banalizacdo da violéncia, a exacerbacdo do consumismo e a busca, quase
que obsessiva, do corpo e beleza perfeitos.

Que o jeito de viver esta passando por profundas modifica¢des, ndo temos duvida. Além do
antigo casamento tradicional, homem—mulher, ha o casamento gay e o casamento de 1ésbicas como
realidade cotidiana, adog@o de criangas por esses novos casais, o alto indice de criancas criadas por
avos; enfim, crises em varios setores da economia humana organizacional da vida em sociedade. Os
autores estdo, o tempo todo, advertindo para essa nova adaptacao.

Diante da necessidade de uma espiritualidade abrangente, que ampare nossos olhos em
horizontes firmes, a partir do interior da pessoalidade individual, que perpasse reflexivamente a
natureza humana em suas multiplas faces, enquanto conjunto de praticas, representacdes, emogoes ¢
valores humanos e vitais, a educacdo-escola, como gestora e conservadora desses valores, torna-se
espaco fundamental desse exercicio.

A educacdo intencional no espago educativo, de acordo com Meksenas (1994), integra

todas as fontes do discurso humano; por isso, deve estar em constante transformagao.

A fungdo da educagdo € primeiro conservadora, pois cabe a essa atividade
garantir a reproducgdo das fontes do discurso humano. Se a religido, a arte, a
filosofia e a ciéncia ndo se reproduzem, a atividade simbdlica se esgota.
Garantir a sobrevivéncia do discurso humano de uma época ou lugar ¢ tarefa

primordial da educagdo (MEKSENAS, 1994, p. 18).

Pela educagdo, na sala de aula, como espaco da construgdo do conhecimento e da
divergéncia de opinides, nos sdo permitidas uma criagdo e uma re-criagdo do inédito, do novo.
Assim, na medida em que criamos, imitamos, interpretamos, transformamos e projetamos alguma
coisa, nos autopromovemos na caminhada, na eterna descoberta e na eterna aventura da realizagao

harmoniosa com as pessoas, as coisas existentes e o Universo.

Educaciao e a Mae-Terra

Cada vez que uma pessoa resolve aprender, ela tem de trabalhar duro como eu

trabalhei para encontrar aquele ponto, e os limites de sua aprendizagem sdo determinados
por sua propria natureza.

(Xama dom Juan Matus)

A partir de Capra (1996), pude reviver um sonho que pensava ser fantasia de menino. Nao

acreditava, quando li em “A4 Teia da Vida”, que a visdo romantica da natureza como ‘“um grande
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todo harmonioso”, pensado por Goethe®’, levou alguns cientistas daquele periodo a estender sua
busca de totalidade a todo o planeta, e a ver a Terra como um todo integrado, um ser vivo. Essa
visdo da Terra viva tinha, naturalmente, uma longa tradicdo. Imagens miticas da Terra Mae estdo
entre as mais antigas da historia religiosa humana. Gaia, a Deusa Terra, era cultuada como a
divindade suprema na Grécia antiga, pré-helénica. Em épocas ainda mais remotas, desde o neolitico
e passando pela Idade de Bronze, as sociedades da “velha Europa” adoravam numerosas divindades

femininas como encarnacdes da Mae-Terra.

A idéia da Terra como um ser vivo, espiritual, continuou a florescer ao longo
de toda a Idade Média e a Renascenca, até que toda a perspectiva medieval
foi substituida pela imagem cartesiana do mundo como uma maquina.
Portanto, quando os cientistas do século dezoito comegaram a visualizar a
Terra como um ser vivo, eles reviveram uma antiga tradi¢cdo, que esteve

adormecida por um periodo relativamente breve (CAPRA, 1996, p. 36).

Para Leonardo Boff (1999), em todas as culturas a Terra constitui um dos mitos centrais.
Nos mais antigos testemunhos do periodo paleolitico, quando vigorava o matriarcado, hd mais de
quarenta séculos, representava-se o universo como uma grande mae. Ela, por si mesma e sem
concurso de ninguém, gerava tudo: os céus, os deuses, os seres humanos e todos os demais entes da

natureza. A Terra, como toda méde humana, gera, nutre, defende e continuamente da a vida.

O ser humano, nas varias culturas e fases historicas, revelou essa intui¢do
segura: pertencemos a Terra; somos filhos e filhas da Terra; somos Terra.
Dai que homem vem de htimus. Viemos da Terra e a ela voltaremos. A Terra
ndo esta a nossa frente como algo distinto de n6s mesmos. Temos a Terra
dentro de noés. Somos a propria Terra que, na sua evolugdo, chegou ao
estagio de sentimento, de compreensdo, de vontade, de responsabilidade e de
veneragdo. Numa palavra: somos a Terra no seu momento de auto-realizacdo
e de autoconsciéncia. Inicialmente ndo ha, pois, distancia entre nos e a Terra.
Formamos uma mesma realidade complexa, diversa e unica. Foi o que
testemunharam os varios astronautas, os primeiros a contemplar a Terra de
fora da Terra. Disseram-no enfaticamente: daqui da Lua ou a bordo de nossas
naves espaciais ndo notamos diferenca entre Terra e humanidade, entre
negros e brancos, democratas ou socialistas, ricos e pobres. Humanidade e
Terra formam uma unica realidade espléndida, reluzente e, ao mesmo tempo,

fragil e cheia de vigor. (BOFF, 1999, p. 72).

*" Goethe: escritor alemédo e uma das mais importantes figuras do Romantismo europeu e da literatura alema. Além de
escritor, era cientista, fildsofo e botanico.
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Acreditamos que uma consci€ncia conscientizadora, de uma idéia-meta, a0 mesmo tempo
pratica, ndo além, mas uma meta acontecendo, que ja aconteceu, porque somos parte de tudo, somos
(13 2 4 b b

um”, s6 assim para entender melhor esse ser humano-Terra-universo, conectado com todo esse
processo universal; nele os elementos materiais e as energias sutis conspiraram para que lentamente
fosse sendo gestado e, finalmente, pudesse nascer (Boff, 1999). Ser Terra significa que temos
elementos-Terra em nosso corpo, no sangue, no coragdo, na mente € no espirito. Dessa constatagdo

resulta a consciéncia de profunda unidade:

Por sentir-nos filhos e filhas da Terra, vivenciamo-la como Mae generosa.
Ela ¢ um principio generativo. Representa o feminino que concebe, gesta e
da a luz. Emerge assim o arquétipo da Terra como grande Mae. Da mesma
forma, como tudo gera e entrega a vida, ela também tudo acolhe e tudo
recolhe em seu seio. Ao morrer, voltamos & Mae-Terra. Regressamos ao seu
utero generoso e fecundo. Sentir que somos Terra nos faz ter os pés no chéo.
Faz-nos desenvolver nova sensibilidade para com a Terra, seu frio e calor,
sua forga, as vezes ameagadora, as vezes encantadora. Sentir a Terra é sentir
a chuva na pele, a brisa refrescante no rosto, o tufdo avassalador em todo o
corpo. Sentir a Terra ¢ sentir a respirag@o até as entranhas, os odores que nos
embriagam ou nos enfastiam. Sentir a Terra ¢ sentir seus nichos ecoldgicos,
captar o espirito de cada lugar, inserir-se num determinado local, onde se
habita. Sentir-se Terra é mergulhar na comunidade terrenal, no mundo dos
irméos e das irmas, todos filhos e filhas da grande e generosa Mae, a Terra.

(BOFF, 1999, pp. 76/77).

Refazendo essa experiéncia espiritual de fusdo organica com a Terra, talvez possamos
recuperar nossas raizes e experimentar nossa propria identidade radical; ou como entende o Xama,
dom Juan Matus*®: “4 jornada definitiva é a possibilidade da consciéncia individual, ampliada ao
seu limite mdximo, ultrapassar tudo que é conhecido e chegar, dessa forma, ao nivel de energia que
flui no Universo” (CASTANEDA, 2004, p. 22).

Para Castaneda, Xama, como dom Juan Matus, definia sua busca como a busca de se
tornar, no final, um ser inorgénico, significando energia cénscia de si mesma, atuando como uma
unidade coesiva, mas sem um organismo. Eles chamavam esse aspecto da cogni¢do (processos
responsaveis pela percepcao da vida, memoria, experiéncia) de liberdade total, um estado no qual a

consciéncia existe livre das imposi¢des de socializacdo e sintaxe.

8 ndio yaqui, originario do México antigo. Fonte viva da coleta de pesquisa de Castaneda, em Antropologia; Mestre
Xama, que o conduziu na experiéncia espiritual com Plantas de poder. Para dom Juan, os Xamas do México antigo
foram os primeiros a ver que todos os organismos da Terra sdo possuidores de energia vibratoria, animada, que tém uma
coesdo propria, livres das amarras de um organismo.
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Diante de perspectiva como essa, do sentimento de interdependéncia com a Natureza
através da transformacdo organica em energia, misturando-se no final com o todo de nossa
formacgao material e espiritual, ¢ que vem significar educagéo e sentido da vida.

Para Sung (2006), quando um processo educacional ndo ajuda o educando a conhecer ou
construir um sentido que faga valer a pena lutar pela vida e pelo processo de humanizacgdo, esse

mesmo processo educacional acaba por ndo oferecer o sentido da sua propria agdo educativa.

Educagdo tem sentido dentro de um horizonte de sentido que deve ser
aprendido ou construido pelo processo educacional. Sem um processo
educacional ndo é capaz de gerar o conhecimento desse sentido mais
profundo e amplo da vida — que vai além do mero ‘passar o ano’ — a propria
educacdo perde o sentido e passa a ser uma mera obrigacdo sem sentido.

(SUNG, 2006, p. 43).

E preciso criar uma situagio em que o aprender seja um ato de conhecimento da realidade
vivida pelo educando, com sentido proprio, testando e escrevendo a propria historia e participando
da campanha de buscadores e buscadoras de um sentido de vida que valha a pena; como individuo
ou como irmandade de filhos e filhas da Terra, participando como humanos do modelo de harmonia
e equilibrio que rege a Natureza e o Universo.

De acordo com Capra (1996), criar comunidades ecologicamente sustentaveis a partir de
ecossistemas, plantas e animais significa construir, nutrir ¢ educar comunidades sustentaveis, nas
quais podemos satisfazer nossas aspiragdes e nossas necessidades sem diminuir as chances de vida
das geracdes futuras.

Entendo que esse seria nosso processo reeducativo, de reinser¢do e harmonia com a

Natureza, que tece o processo de educacdo e o sentido de vida da nova geragdao de humanos.
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POLITICAS EDUCACIONAIS EM QUESTAO: A IMPLEMENTACAO DA GESTAO
DEMOCRATICA NA ESCOLA PUBLICA

Vilma Aparecida de SOUZA™
Resumo

O estudo teve como objeto a experiéncia de implementacdo da gestdo democratica que ocorreu na
rede municipal de Uberlandia — MG, no periodo de 2001 a 2004, por meio da implementacdo de

diretrizes do Programa Estrutura Politico-Pedagogica e Administrativa da Escola Cidada.

Palavras-chave: Democracia; Gestdo Democratica da Educacdo; Politica Educacional; Ensino

Publico; Neoliberalismo.

EDUCATIONAL POLITICS: IMPLEMENTING DEMOCRACY IN PUBLIC SCHOOL

Abstract

The present study has as aim to investigate the experience of the democratic management
implementation process which occurred in Uberlandia-MG, in the period of 2001 to 2004, by the
implementation of the Administrative, Political and Pedagogical Structure program and by the

“Escola Cidada”.

Key-words: Democracy, Democratic Management of Education; Educational Politics;, Public

Teaching, Neo-liberalism.

Introducio

No inicio de 2001, a Rede Municipal de Ensino de Uberlandia-MG (RME/UDI) vivenciou
um processo de implementagdo de acdes em nome da gestdo democratica. Esse processo teve como
marco inicial a substitui¢do de diretores escolares nomeados por diretores eleitos por meio de uma
lista triplice escolhida pelos profissionais da escola.

A introduc¢do do debate democratico favoreceu a mobiliza¢ao dos educadores, ampliando-se,
dessa forma, o espago de discussd@o em torno da necessidade de democratizagdo da escola. Esse

debate em torno de uma escola democratica e cidadd teve como referéncia a Proposta Escola

* Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Uberlandia-UFU e docente da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia-MG. O estudo ¢
resultado de uma dissertagdo de mestrado e m Politicas e Gestao em Educagdo.
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Cidadad* de Porto Alegre-RS, suscitando um grande nimero de expectativas nos sujeitos
envolvidos.

O artigo tem como objetivo refletir sobre as politicas educacionais implementadas no
municipio de Uberldndia-MG, no periodo de 2001 a 2004, para a consolidacdo da gestdo
democratica do ensino publico, os limites e possibilidades no processo de democratizacdo da
educacdo.

Quanto aos procedimentos metodologicos foi realizada uma pesquisa bibliografica, com a
visando o aprofundamento do referencial tedrico que embasou o trabalho e as posteriores analises
dos dados levantados.

No segundo momento, realizou-se uma investigagdo documental com o intuito buscar nos
documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educagdo e dos arquivos escolares informacgdes
sobre o processo de implantagdo da gestdo democratica na RME/UDI.

Num terceiro momento, realizou-se entrevistas semi-estruturadas aplicadas a uma amostra
dos sujeitos envolvidos na proposta de implementacdo da gestdo democratica na RME/UDI
(gestores da SME e da escola, docentes e funcionarios), no periodo de 2001 a 2004. O universo da
pesquisa compreende uma amostra de oito escolas da RME/UDI, envolvendo trinta ¢ dois atores
que nelas atuam de forma direta e indireta. Para a selecdo das escolas que fizeram parte da
amostragem, foram considerados os seguintes aspectos:

a) realizagdo de eleig¢ao direta para diretor e vice-diretor, nos anos de 2001 e 2003;

b) participacdo no Congresso Constituinte Escolar, realizado em 2004, pela Secretaria
Municipal de Educacdo, para a consolidagdo da Carta de Principios Politico-Pedagdgicos
das Escolas Municipais da Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia;

c) elaboragdo, parcial ou total, do Projeto Politico-Pedagdgico a partir da Carta de Principios
Politico-Pedagogicos das Escolas Municipais da Rede Publica Municipal de Ensino de

Uberlandia.

A Proposta de Implementacio da Gestdo Democratica na Rme/Udi-2001/2004 - O Programa
“Escola Cidada”

Dentre os marcos da politica educacional na rede municipal de ensino de Uberlandia,
encontra-se a proposta de implementagao da gestdo democratica, a partir de 2001. A introducao do
Programa “Escola Cidada” na rede municipal de ensino veio ancorada por um discurso em defesa
da promoc¢do de um processo de transformagdo no sentido de “reinventar” as relagdes entre as

pessoas ¢ as escolas, com vistas a implementar a democracia popular, superando as amarras do

49 . . . « . .
Paulo Freire definiu a Escola Cidadd como “aquela que se assume como um centro de direitos, como um centro de deveres. O que caracteriza a
escola cidada ¢ uma formag@o para a cidadania”. (ver Padilha, 2001).
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poder conservador das praticas e do histérico ideario conservador internalizado pela sociedade
uberlandense.

Amparada nesse discurso, a Secretaria Municipal de Educacdo elaborou um documento
intitulado Programa Estrutura Politico-Pedagdgica e Administrativa da Escola Cidadd, com os

objetivos de:

1. Integrar os educadores da rede, num esfor¢o coletivo, tendo em vista a
transformagdo dos processos de gestdo administrativa e pedagogica das
escolas publicas municipais, de acordo com os principios da autonomia
relativa e da desburocratizacdo/descentralizagdo dos recursos financeiros
destinados as mesmas.

2. Estimular a participagao critica da comunidade nos destinos da escola, numa
perspectiva transformadora de sociedade (SME, 2002-2003, p. 3).
3.

Segundo a justificativa apresentada no documento do Programa Estrutura Politico-

Pedagogica e Administrativa da Escola Cidada,

[...] diante da perspectiva de viver um governo democratico em Uberlandia,
afirmavamos no ambiente educacional local que, tomando como ponto de
partida uma analise critica da histéria desse municipio, em particular, de sua
rede publica de ensino, tornava-se necessario realizar uma profunda
avaliagdo critica das conseqiiéncias produzidas no imaginario social entre os
profissionais da educacdo, devido a tantos anos de trabalho associado a
praticas burocraticas orientadas por um ideario conservador, fortemente

enraizado na vida administrativa da Prefeitura Municipal (SME, 2002-2003,
p-4).

Nesse sentido, verifica-se no discurso programatico uma preocupa¢do em romper a cultura
autoritdria que, além de ndo possibilitar uma participacdo democratica, contribuiu como um
mecanismo de controle, coer¢do e submissdo ¢ manutencao do status quo da Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia.

O Programa Estrutura Politico-Pedagogica e Administrativa da Escola Cidadd tomou
como pardmetro a experiéncia da Prefeitura Municipal de Porto Alegre, sob a administracdo do
Partido dos Trabalhadores (PT).

No municipio de Porto Alegre, Azevedo (2000) a proposta da Escola Cidadd assumiu
contornos, dispondo-se a redimensionar as relagcdes de poder, a organizagdo administrativa, os
tempos, os espacos ¢ o curriculo. A proposta efetivou-se em torno de trés eixos: a
interdisciplinaridade, a avaliacdo emancipatoria e a educacdo popular. Em relagdo a acdo do

municipio de Porto Alegre, Azevedo (2000) afirma que a ag¢do da administragdo municipal
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configura-se numa politica de resisténcia aos ajustes neoliberais, colocando-se na “contramdo das
politicas do governo federal”. Nesse sentido, contribui na constru¢do de alternativas politicas e
econdmicas viaveis e possiveis para um projeto democratico e popular. Azevedo (2000) afirma que

a Escola Cidada representa uma alternativa real de construcao de uma escola publica com qualidade

social, ”uma escola do nosso tempo, [...] e formadora de sujeitos emancipados e autdnomos,

capazes de pavimentar o futuro individual e coletivo” (AZEVEDO, 2000, p. 29).

Considerando a realidade da RME-UDI, no Programa Estrutura Politico-Pedagdgica e
Administrativa da Escola Cidada (2002-2003), foram elencadas trés diretrizes principais para que a
escola pudesse caminhar para uma pratica da democracia:

1) Os dirigentes eleitos pela comunidade devem ter a capacidade de compartilhar e negociar as
crengas ¢ valores de sua comunidade;

2) As relagdes entre as pessoas ndo devem ter carater coercitivo e manipulativo, mas sim
ocorrerem de forma direta e multilateral, pautadas pelo didlogo e discutibilidade irrestrita
(MUNOZ PALAFOX, 2002, pp. 23-32);

3) A cooperacdo, a ajuda mutua e o trabalho coletivo devem ser os requisitos basicos para todas
as relagdes sociais, pautando-se ainda no principio da igualdade nas relagdes de poder entre os
sujeitos.

A Secretaria Municipal de Educacao, sustentada por esse discurso em prol da democracia e
da construcdo de uma “Escola Cidada”, orientou agdes num processo de reestruturacdo, organizado
por varias iniciativas.

Dentre essas agoOes, foram analisadas a realizagdo da elei¢ao direta para diretor e vice-diretor
e a consolidacdo da Carta de Principios Politico-Pedagdgicos das Escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino de Uberlandia, discutida e aprovada nos I e II Congresso Constituinte Escolar,
que aconteceram nos anos de 2003 e 2004. A maior énfase foi na ultima proposta, que, segundo o
Programa Estrutura Politico-Pedagogica e Administrativa da Escola Cidada, teve como diretriz

fundamental
[...] a reinvengdo da escola, garantindo, a0 maximo, tanto o envolvimento ¢ a
participacdo de todos os membros da comunidade (pais, alunos, professores,
e funcionarios), bem como a organizagdo de processos de trabalho coletivo
que garantam a reflexdo e a discutibilidade irrestrita de todos os assuntos

relacionados com a vida escolar (SME, 2002-2003, p. 10).

A Eleicao de Diretores

Dentre as propostas do Programa Estrutura Politico-Pedagogica e Administrativa da

Escola Cidada, a Secretaria Municipal de Educa¢do implementou ag¢des num processo de
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reestruturacdo de toda a rede como a substituicdo de diretores nomeados por diretores eleitos por
meio de uma lista triplice, que consistia na escolha, pela comunidade escolar, de trés profissionais
da escola, com a escolha definitiva ficando a cargo do poder executivo. Em seguida, a realizagdo da
eleicdo direta para diretor e vice-diretor, no final do ano de 2001. A aprovacdo da Lei n° 7832, de
28 de setembro de 2001, regulamentou as eleigdes de diretores e vice-diretores dos
estabelecimentos municipais de ensino, estabelecendo que a escolha deve ser feita de forma direta,
secreta e uninominal, assegurando a participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar. No
artigo 4°, § 1°, fica estabelecido que os votos dos trabalhadores da educacdo terdo peso de 50% e da
comunidade de pais e alunos 50%.

O primeiro mandato da direcdo de Escola Municipal por meio do processo de eleigao foi de
2 (dois) anos e os mandatos subseqiientes, de acordo com a Lei, de 3 (trés) anos. Os candidatos a
diretor e vice-diretor, conforme artigo 6° da Lei 7832, deveriam apresentar uma proposta de
trabalho em consonancia com o projeto politico-pedagogico, no ato da inscri¢do. Entretanto, tal
artigo nado foi contemplado, uma vez que a realiza¢do da 1* elei¢cdo se deu ainda no ano de 2001,
periodo em que toda a rede estava iniciando o processo de discussdo acerca do Projeto Politico
Pedagogico. Nesse sentido, os candidatos inscritos apresentaram uma proposta propria, ferindo o
que previa a Lei. Esse processo evidencia que a realizagdo da 1* eleicao se deu de forma abrupta e
precoce, uma vez que a RME-UDI nao se encontrava preparada para um passo politico tdo
importante.

Tal fato provocou a incidéncia de atritos no interior das escolas, resultando em véarios
processos administrativos que envolviam os candidatos inscritos € demais membros da comunidade
escolar. Por outro lado, esse passo pode ter representado uma ruptura com a cultura da burocracia,
com a tutela mandonista e o perverso mecanismo de controle social que representava o ato de
nomeacao dos diretores escolares. A eleigdo de diretores, dentre outros mecanismos, representa uma

possibilidade de materializar, no cotidiano escolar, a pratica democratica da gestao escolar.

A Carta de Principios da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia
De acordo com o Programa Estrutura Politico-Pedagogica e Administrativa da Escola

Cidada, foram elaborados trés subprojetos articulados para o alcance das metas ¢ dos objetivos para
a implementacdo da gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino de Uberlandia:

» Subprojeto 1: Construg¢do da Carta de Principios da Escola Cidada.

» Subprojeto 2: Atualizagdo da Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de

Uberlandia.
» Subprojeto 3: Descentralizagdo Administrativa e Financeira da Rede Municipal de

Ensino de Uberlandia e Plano de Desenvolvimento da Escola (PADE).
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Analisando a concepcdo de DEMOCRACIA presente na Carta de Principios Politico-
Pedagogicos da Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia-MG, volta-se para o “exercicio de
cidadania na pratica da escola cidadd” (SME, 2003). Verifica-se, ainda, na Carta de Principios, a
presenga de pressupostos voltados para a garantia de discussdes e acdes coletivas, pautadas no
“dialogo e na busca constante da participacdo ativa de pais, alunos, corpo docente e administrativo”
(SME, 2003). Nessa direcao, ficava assegurada a criagdo de “estratégias no sentido de oferecer
condicdes e horarios adequados a comunidade escolar, dentro da carga horaria do professor, para
que possam participar dos processos de tomadas de decisdes, onde o didlogo e a busca de consenso
devem nortear as discussdes” (SME, 2003). Entretanto, a realidade cotidiana das escolas encontra-
se distante da materializag@o desse principio.

Por outro lado, verifica-se que a concepcao de DEMOCRACIA, presente na Carta de
Principios, assenta-se nos pressupostos da democracia representativa e da representagdo politica,
processo no qual o povo elege um representante, delegando seu direito de participar diretamente da
politica. Nesse modelo, a participacdo direta ¢ colocada em segundo plano. Teoricamente, o
representante devia procurar atender aos interesses da coletividade. Como ¢ sabido, representacao
ndo assegura a representacdo de agendas e identidades especificas. Além disso, o distanciamento
entre representantes e representados ¢ apontado como outra limitagdo e a burocratizacao das
praticas e das organizacdes da representacdo politica impede que os processos decisorios tendam a
uma maior informalidade e participacdo da vontade geral.

Para Santos (2003, p. 75), a solugdo para o problema da democracia representativa seria a
coexisténcia ¢ complementaridade entre a democracia representativa e a democracia participativa.
Embora no texto da Carta de Principios conste a preocupacdo com “outras atitudes e métodos
democraticos” (SME, 2004), ndo ficam explicitos quais seriam esses mecanismos € se 0S mesmos
caminhariam na dire¢cdo apontada por Santos (2003), que defende a conjugacgdo entre a democracia
representativa e a democracia participativa, na perspectiva de possibilitar aos sujeitos a participacao
nas decisdes, por meio de mecanismos capazes de aperfeicoar o sistema de representagdo € o
aprimoramento da democracia representativa.

Essa auséncia pode contribuir para o reforgo da tendéncia assumida pela democracia
representativa, concep¢do hegemonica da democracia na segunda metade do séc. XX, que consiste
em fortalecer a burocratizagao da participacao.

O pressuposto teodrico, presente na Carta de Principios e nos demais documentos do
Programa Estrutura Politico-Pedagogica e Administrativa da Escola Cidadd da SME, refere-se a
democratizagdo das praticas de gestdo administrativa, financeira e pedagogica da escola. Em relagao

aos principios de Gestdo Democratica, no ambito tedrico, os mesmos implicam uma erradicagdo das
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praticas hierarquizadas, autoritdrias e burocraticas do sistema educacional. Para isso, Gadotti

(2000) alerta que uma gestdo democratica da escola exige, em primeiro lugar, uma

[...] mudanga de mentalidade de todos os membros da comunidade escolar.
Mudanga que implica deixar de lado o velho preconceito de que a escola
publica ¢ apenas um aparelho burocratico do Estado e ndo uma conquista da
comunidade. A gestdo democratica da escola implica que a comunidade, os
usudrios da escola, sejam os seus dirigentes e gestores e ndo apenas 0s seus
fiscalizadores ou, menos ainda, os meros receptores dos servicos
educacionais. Na gestdo democratica pais, maes, alunas, alunos, professores
e funciondrios assumem sua parte de responsabilidade pelo projeto da escola

(GADOTTI, 2000, p. 35).

Conforme afirmamos, o programa politico-pedagogico e administrativo da Escola Cidada,
proposto pela SME-UDI, teve como referéncia a experiéncia do Municipio de Porto Alegre que se
orientou por uma concep¢do de educacdo progressista-libertadora. Para Azevedo (2001), essa
experiéncia configura-se numa politica de resisténcia aos ajustes neoliberais, e, como tal, coloca-se
na contramao das politicas do governo federal; ao mesmo tempo, constrdi alternativas politicas e
econdmicas vidveis e possiveis para um projeto democratico e popular. Contrapondo-se as praticas

neoliberais.

\

[...] a Escola cidadd contrapde-se a escola de mercado, a “mercoescola”,
cujos principios baseiam-se no paradigma neoliberal. A “mercoescola”
caracteriza-se pela submissdo a valores de mercado, com a preocupacio
Unica de formar consumidores e clientes, tornar a educagdo uma mercadoria
submetida a logica empresarial, naturalizando o individualismo, a
competi¢do, a indiferenca e, conseqiientemente, a exclusdo (AZEVEDO,

2001, pp. 147-148).

A proposta da Escola Cidada opde-se a ideologia neoliberal, que se fundamenta na
maximizagao da liberdade individual e na prote¢do do mercado contra o Estado. Com isso, o papel
do Estado na sociedade passa por um processo de redefinigdo conduzido por essa ideologia, que
sustenta que o mercado deve ser deixado livre para estabelecer suas proprias regras.

Dentre os conceitos basicos do neoliberalismo, o individuo constitui um atomo social do
sistema econdmico. Nessa concepcao, o individuo ¢ enfocado como o resultado da combinagao dos
genes herdados com a agdo voluntaria e o fracasso individual s3o conseqiiéncias das condigdes do
proprio individuo. Em decorréncia dessa tese, as desigualdades sdo associadas ao ambito do
individuo e atribuidas como uma questdo de “sorte” e ndo como reflexos das condigdes estruturais

da sociedade capitalista.
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O neoliberalismo, comprometido com o processo de reestruturagdo do capitalismo, concebe
o Estado como um obstaculo a sua expansdo transnacional, na medida em que pode determinar
politicas restritivas e protecionistas ao mercado interno. Em oposi¢do a esse modelo protecionista, a
configuragdo do Estado, em consondncia com a era da globalizacdo da economia, ¢ o “Estado
Minimo”.

Essa configuracdo do Estado, combate qualquer acdo estatal, em especial no ambito das
politicas sociais. As politicas sociais do Estado elevam seus gastos e, como resultado, provocam
um aumento da pressdo fiscal sobre os setores detentores do capital, que ndo sdo beneficiados
diretamente com essas politicas.

Em oposi¢ao, a Escola Cidada propoe a transformagdo do carater privado do Estado para um
Estado publico, em que a participac¢do popular induz as a¢des do Estado, atuando na constru¢éo e na
fiscalizagdo da aplicacdo das politicas publicas (AZEVEDO, 2001, p. 145).

Considerando esses embates, a proposta Escola Cidadd configura-se numa politica de
resisténcia aos ajustes neoliberais, e, como tal, coloca-se na contramio das politicas guiadas pela
logica do capitalismo. Além disso, propde alternativas politicas e econdmicas viaveis e possiveis
para um projeto democratico e popular, considerando as contradicdes entre a logica neoliberal e a

logica da democracia que sustenta a proposta Escola Cidada.

Os Limites e as Possibilidades da Democratizacao da Escola Publica

A experiéncia local da RME-UDI pode representar uma questdo contraditoria e antagdnica.
Se, por um lado, pode reproduzir o autoritarismo pela via da fragmentacdo das praticas e servigos de
interesse publico, por outro lado tal experiéncia contempla vontades de sujeitos sociais com
condigdes historicas locais e pode constituir-se numa esfera ptiblica democratica. Assim, a proposta
de implementag@o de gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino de Uberlandia (RME/UDI),
no periodo de 2001 a 2004, foi analisada considerando a gestdo do entdo prefeito que, em seu
Programa de Governo, apresentou a Escola Cidada como proposta de gestao do ensino.

Para a analise dessa experiéncia, fez-se necessario resgatar a real conjuntura politica do
municipio de Uberlandia. Verificou-se que a mesma ¢ marcada pela predominancia de elementos de
uma cultura politica conservadora que dificulta a consolidacdo de novas propostas de gestdo que
possam ampliar o escopo das decisdes. As experi€éncias como a Democracia Participativa da década
de 1980 e o Orgamento Participativo na gestdo de 2001-2004, evidenciaram que a tradi¢do politica
em Uberlandia reforca a anulagdo da participacdo popular no cenario do poder de decisdo. Esse
contexto, marcado por muitas tensdes e dificuldades, atrofiou a tentativa de implantagdo de
propostas, como a do Orgamento Participativo, que assinalava uma divisdo do poder que sempre se

encontrou centralizado nas maos das elites dirigentes do municipio.
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Verificou-se que a introdu¢do do Programa “Escola Cidada” na rede municipal de ensino
sustentou-se por um discurso em defesa da promocao de um processo de transformacéo, no sentido
de “reinventar” as relacdes entre as pessoas e as escolas, com vistas a implementar a democracia
popular, superando as amarras do poder conservador das praticas e do historico ideario conservador
internalizado pela sociedade uberlandense. No programa, presencia-se uma preocupagdo em romper
a cultura autoritaria, que ndo possibilitava uma participa¢do democratica e consolidava mecanismos
de controle, coercdo e submissao.

Um aspecto a destacar, dentre as diversas a¢des implementadas no periodo de 2001-2004,
refere-se a modalidade de escolha para diretores das escolas municipais. Na RME-UDI, somente a
partir de 2001 a modalidade de escolha para diretor passa a ser mediante eleicao direta, que preve a
manifestagdo da vontade das pessoas envolvidas na vida da unidade escolar por meio de voto direto.
Pode-se inferir que esse “retardamento” em relagdo a implementacdo da eleicdo de diretores na
RME-UDI pode ser atribuido ao carater patrimonialista e clientelista que marca a conjuntura
politica no municipio de Uberldndia. A conjuntura politica do municipio de Uberlandia ¢ marcada
pela predomindncia de elementos de uma cultura politica que confunde o publico com o privado,
em que se destaca o clientelismo, o voto trocado por um favor ou a custa de promessas ¢ nao de
compromissos com a maioria da populagdo, configurando extremas praticas patrimoniais. Esse
carater da politica local explica o fato de o provimento por eleigdo passar a ser realidade na RME-
UDI somente em 2001, uma vez que a eleicdo de diretores ja fazia parte da realidade de vérios
municipios brasileiros.

No entanto, verifica-se que a gestdo democratica na escola nao esta garantida somente com
a eleicdo de diretores. Torna-se necessaria a implementag@o de outras a¢des no sentido de superar
os entraves cristalizados no cotidiano escolar e na conjuntura politica da sociedade. A presencga da
idéia de que o sistema ¢ democratico por ter simplesmente estabelecido a elei¢do para o diretor da
escola, limita a compreensao da dimensdo que envolve a gestdo democratica. Embora a eleicao de
diretores seja um dos mecanismos essenciais no processo de democratizagdo da escola e dos
sistemas de ensino, ela ndo ¢é capaz, por si sO, de alterar a estrutura centralizada e os
comportamentos antidemocraticos que prevalecem na trajetoria da politica educacional. Ou seja,
mesmo com a implementagdo de eleicao de diretor, a verdadeira pratica democratica podera estar
distante do cotidiano da comunidade educacional.

Diante disso, pode-se depreender que a implementacdo efetiva da gestdo democratica na
escola implica um redirecionamento das politicas educacionais. Mudar o processo de
preenchimento da vaga do cargo de diretor escolar pela via da eleicao direta ndo basta, quando se

tem como meta a efetivagcdo de uma gestdo democratica.
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Tendo em vista que historia da RME-UDI, tradicionalmente, esteve associada a praticas
autoritarias, essa questdo cultural, que ndo permite uma assimilagdo plena da concepcdo de
democracia, pode fazer com que a nogdo de participacdo sofra um processo de ressignificagdo. O
conceito de participagdo pode assumir uma dimensao privatista e individualista, capaz de substituir
e redefinir o significado coletivo da participagdo social.

Considerando esse cenario, os resultados do estudo evidenciaram que a gestdo democratica
aparece na racionalidade dos sujeitos como algo distante, um postulado que se encontra num futuro
remoto. A realidade da gestdo democratica apresenta-se como um processo novo, que precisa ser
implementado tanto na dimensdo da escola como na dimensao da SME. A andlise dos depoimentos
revelou que a centraliza¢do das decisdes ainda impera na RME-UDI, representando um entrave para
a consolidagdo da gestdo democratica, cristalizando um carater descendente das decisdes e das
acoes da SME, ndo considerando a pluralidade das escolas.

Esse carater descendente e centralizador das politicas permeia toda a estrutura da SME, fato
que precisa ser superado para a efetivacdo de uma gestdo democratica. Embora a aprovacao da
Carta de Principios da RME-UDI e dos principios de gestdo democratica, as entrevistas realizadas
sinalizaram uma nao materializagdo dos mesmos na pratica das escolas e da SME. Evidencia-se a
presenga da grande mazela na educagdo, que faz com que os projetos sejam sempre engavetados,
provocando uma desmotivagdo nos profissionais da educa¢do ¢ uma apatia no sentido de propor
mudanca.

O Programa Escola Cidada apresenta teoricamente uma preocupagdo em romper a cultura
autoritaria que, além de ndo possibilitar uma participagdo democratica, contribuiu como um
mecanismo de controle e submissdo da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia. Entretanto, pode-
se inferir que a implementagdo da gestdo democratica na RME-UDI ndo estd garantida somente
com a elaboracdo de documentos e projetos, tendo em vista o jogo de forgas envolvidas e a
suplantagdo dos entraves cristalizados no cotidiano escolar, como: a cultura autoritaria sedimentada
ao longo da historia educacional; espaco reduzido de participagdo da comunidade escolar nos
processos decisorios; compreensdo equivocada por parte dos governantes de que, apenas por um ato
legal, o processo de gestao democratica estaria definitivamente implantado, e verifica-se, também, a
quase total alienagdo dos professores nas questdes da gestdo da escola. A gestdo democratica nao
pode ser reduzida a eventos esporadicos ¢ isolados. Ela deve fazer parte de um amplo processo que
envolve procedimentos, instrumentos e mecanismos de agao.

Diante das dificuldades para a implementagdo da proposta de gestdo democratica na RME-
UDI, a descontinuidade das politicas educacionais ¢ da gestdo do sistema aparece como categoria
central. Essa descontinuidade interfere na concretizagdo de mecanismos de gestdo democratica. As

resisténcias e dificuldades apontadas para a concretizacdo de mecanismos de gestdo democratica
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nos depoimentos vinculam-se a concepc¢ao de educagdo que cada governo apresenta e na forma de
conduzir a gestdo da educacdo. Essa descontinuidade na gestdo da SME e a auséncia de um projeto
e de uma politica educacional autonoma e consistente fazem da educagdo do municipio um cenario
de episodios isolados e incoerentes com o propodsito de uma gestdo democratica. Verificou-se que
essa descontinuidade pode ocorrer devido as divergéncias politicas e ideologicas dos membros que
estdo a frente da SME.

Com isso, a existéncia de intervencdes politico-partidarias e a relacdo entre o poder politico
e a gestdo da educagdo representam também um dos entraves a implementagdo de propostas de
gestdo democratica. Nesse cendrio de descontinuidade, a materializagdo de propostas progressistas
que reconhecem a participagdo popular no processo de tomada de decisdo, que assegurem uma
gestdo democratica, esta distante da pratica cotidiana das escolas e da SME.

Vale ressaltar que uma gestdo democratica, para ser efetivada em sua plenitude, implica ser
pensada no universo do sistema de ensino, ndo se limitando aos muros da escola. Nao depende
somente da escola a superagdo da estrutura hierarquica em que se encontram cristalizados os
sistemas de ensino.

A tradigdo autoritaria presente no municipio de Uberlandia, conduz o comportamento dos
individuos que optam em ndo participar do processo de tomada de decisdes, contribuindo para o
comportamento apatico e acomodado dos sujeitos, refor¢ando-o. A auséncia de uma tradi¢do
democratica, associada a presenga de um autoritarismo cristalizado, dificultam a implantacdo de

mecanismos participativos de gestao.

Consideracoes Finais

Os objetivos previstos no Programa Escola Cidadd ndo foram implementados em sua
totalidade e percebe-se que a pratica de uma gestdo democratica ainda se encontra distante da
realidade da RME-UDI. A inviabilidade dos objetivos do Programa Escola Cidada refere-se a falta
de uma politica educacional consistente ¢ a presenga de uma politica partidaria que ndo submeta a
concepgao de educagdo a interesses politico-partidarios.

Por fim, a gestdo da educacdo na RME-UDI ndo se encontra em moldes totalmente
democraticos. Ainda existem concepgOes autoritarias e praticas centralizadoras arraigadas em sua
estrutura e organizacdo, sedimentando um campo pouco fértil para a consolidacdo de mecanismos e
politicas educacionais voltados para a gestdo democratica. Embora a Proposta Escola Cidada
teoricamente tenha tentado implementar uma gestdo democratica, a mesma, na pratica, ndo
conseguiu romper plenamente com o passado antidemocratico da RME-UDI. A estrutura da SME
ainda se encontra aquém de uma tematica da democratizacdo da escola. Nesse contexto, sdo

escassos 0s mecanismos reais de participacdo e de exercicio de democracia que a escola ¢ a
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Secretaria Municipal de Educag¢do vém implementando de modo a garantir o envolvimento de todos

no processo de decisdo e, conseqiientemente, no aperfeicoamento do processo democratico.

A gestdo democratica faz parte de um processo amplo que envolve
mecanismos, procedimentos e instrumentos de acdo que ultrapassam o
interior das unidades escolares, atingindo niveis da politica educacional e do
planejamento educacional. Nesse sentido, pode-se verificar que o Programa
ndo foi capaz de efetivar a gestdo democratica na RME-UDI, pois ndo
conseguiu romper com as estruturas centralizadoras que perpassam por toda

a estrutura da escola e do sistema publico de ensino brasileiro.

Destaca-se, por fim, que as inferéncias apontadas no texto permitem vislumbrar, por um
lado, os limites para a implementag@o plena da gestdo democratica na escola publica que, apesar de
todos os fatores e mecanismos de gestdo democratica do ensino publico convergirem para a
democracia e a participacdo dos sujeitos nos rumos da escola, estas ainda tém desempenhado um
papel periférico, diante do cenario macro de autoritarismo e centralizacdo em que estdo inseridos os
sistemas de ensino. Por outro lado, aponta a necessidade de maior compreensao da dinamica das
relacdes entre a escola e os 6rgaos superiores da administragdo, e da descontinuidade das politicas
educacionais e da gestdo da educacdo, que emergiu como uma categoria que sugere a necessidade
de novas pesquisas, com vistas a vislumbrar as possibilidades de uma escola democratica, com uma
proposta participativa e de uma politica educacional auténoma e consistente. Uma politica
educacional capaz de romper a lacuna existente entre a intengdo e o gesto, o legal e o real, o

discurso ¢ a pratica cotidiana.

REFERENCIAS

ALEM, Joao M. Representagdes coletivas e historia politica em Uberlandia. In.: Revista Historia &
Perspectiva. N°. 29. Uberlandia, 1991.

ANTUNES, Marina F. de S. Politicas educacionais da rede municipal de ensino de Uberlandia
(1997-2004). Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2005.
ARELARO, Lisete R. G. Resisténcia e submissao: a reforma educacional na década de 1990. In:
KRAWCZYK, Nora et all (org). O cenirio educacional latino-americano no limiar do século
XXI: reformas em debate. Campinas, SP: Autores Associados,2000.

AZEVEDQO, José C. de. Escola cidada: desafios, didlogos e travessias. Petropolis: Vozes, 2000.
. Escola Cidada: a experiéncia de Porto Alegre. In: OLIVEIRA, Dalila A. ¢ DUARTE,
Marisa R. T. (org). Politica e Trabalho na Escola: administracido dos Sistemas Publicos de

Educacao Basica. Belo Horizonte: Auténtica, 2001 p. 143-155.

151



BRASIL Constituicio da Republica Federativa do Brasil (1988). Rio de Janeiro: FAE, 1988.
CASASSUS, Juan. A reforma educacional na América Latina no contexto de globalizacdo. In:
Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, n° 114, p. 7-28, nov. 2001.
DOURADQO, Luiz F. A reforma do estado e as politicas de formacgdo de professores nos anos 1990.
In: DOURADO, Luiz F. e PARO, Vitor H. (org.). Politicas Publicas & Educacio Basica. Sdo
Paulo: Xama, 2001.
GADOTTI, Moacir. Escola cidada: uma aula sobre a autonomia da escola. Sdo Paulo: Cortez,
1992.

. Perspectivas atuais da educacao. Porto Alegre: Armed, 2000.
GODOI, Pedro P. A. Democracia Participativa em Uberlandia: a experiéncia do Or¢camento
Participativo (2001 — 2004). Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Federal de Goias, Goiania,
2005
GRACINDO, Regina V. Estado, Sociedade ¢ Gestdo da Educacdo: novas prioridades, novas
palavras — de — ordem e novos — velhos problemas. In: Revista Brasileira de Politica e
Administragio, v. 13, n° 1, p. 7-18, Porto Alegre: ANPAE jan/jun, 1997.
JESUS, Wilma F. de. Poder Publico e Movimentos Sociais: Aproximacdes e Distanciamentos
/Uberlandia - 1982-2000. Dissertagcdo (Mestrado) -Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2002.
LIMA, Licinio C.; AFONSO, Almerindo J. Reformas de Educac¢ao Publica: democratizacao,
modernizac¢io, neoliberalismo. Porto: Edi¢des Afrontamento, 2002.
MENDONCA, Erasto Fortes. A regra e o jogo: democracia e patrimonialismo na educacgio
brasileira. Campinas, SP: FE/ UNICAMP, 2000.
MESZAROS, Istvan. A educacdo para além do capital. Sio Paulo: Boitempo, 2005.

. Para além do capital: rumo a uma teoria da transi¢io. Sdo Paulo: Boitempo Editorial,
2002.
MUNOZ PALAFOX, G. Educacio Popular: Consideracdes politicas e metodolégicas.
Uberlandia: Revista de Educagao Popular. Universidade Federal de Uberlandia, 1(1): 23-32, 2002.
OLIVEIRA, Dalila Andrade (org.). Gestao democratica da Educacao: desafios contemporaneos.
Petropolis: Vozes, 1997.
PACHECO, Fabio Piva. Midia e poder: representacoes simbolicas do autoritarismo na politica
(Uberlandia, 1960/1990). Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Historia da Universidade Federal
de Uberlandia, Uberlandia, 2001.
PADILHA, Paulo Roberto. Planejamento dialégico: como construir o projeto politico-
pedagégico da escola. Sao Paulo: Cortez Instituto Paulo Freire, 2001.

PARO, V.Gestiio democritica da escola publica. Sio Paulo: Atica, 1997.

152



PERONI, Vera. Politica educacional e papel do Estado: no Brasil dos anos 1990. Sio Paulo:
Xama, 2003.
PREFEITURA DE UBERLANDIA. 13* edi¢do do Banco de Dados Integrados do Municipio de
Uberlandia. Uberlandia: Secretaria Municipal de Planejamento e Desenvolvimento Urbano, 2005.
ROSAR, Maria de Fatima Felix. A dialética entre a concepcdo e a pratica da gestdo democratica no
ambito da educacdo basica no Brasil. In: Revista Educacao & Sociedade, ano XX, n° 69,
dezembro/99.
SADER, Emir. Estado e Democracia: os dilemas do socialismo na virada de século. In: SADER,
Emir e GENTILI, Pablo (orgs). Que Estado para que Democracia?Petropolis, RJ: Vozes, 1999.
SANTOS, Boaventura de S. (org). Democratizar a democracia: os caminhos da democracia
participativa. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2003.
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. A caminho da construc¢io de uma Escola
Cidada-Referenciais Teoricos. Uberlandia, 2002.Apostila.

. Carta de Principios das Escolas da rede Publica Municipal de ensino de Uberlindia.
Uberlandia, 2003.
. Flaboracao da Carta de Principios da Escola Cidada. Uberlandia, [s.d.]. Apostila.

. Histérico da Construcdo da Carta de Principios da Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia, [s.d.]. Apostila.

. Programa Estrutura Politico-Pedagiégica e Administrativa da Escola Cidada.
Uberlandia, 2002-2003.
SILVA, Alex Marciel da. Uma contribuicio da geografia eleitoral: a espacializacdo do voto no
1° turno das eleic6es majoritarias do ano de 2000 em Uberlandia-MG. Dissertagdo (Mestrado) —
Universidade Federal de Uberlandia, Programa de Pos-Graduagdo em Geografia. Uberlandia, 2004.
SILVA, Jorge V. da. A verdadeira paz: desafio do Estado democratico. Sio Paulo em Perspectiva.
Sao Paulo, V. 16, n. 2, 2002. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102. Acesso em: 27 Nov 2006.
SILVA Jr., Jodo dos Reis. Reforma do Estado e da Educacido no Brasil de FHC. Sio Paulo:
Xama, 2002.
SILVA, Marcelo S. P. Relacoes de trabalho na escola publica: praticas sociais em educa¢ao em
Minas Gerais (1983-1994). Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educagao. Campinas/SP, 1999.
SILVA, Tomaz T. da. A “nova” direita e as transformag¢des na pedagogia da politica e na politica da
pedagogia. In: GENTILI, Pablo e SILVA, Tomaz T. da (org). Neoliberalismo, Qualidade Total e
Educacao: visées criticas. Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

UBERLANDIA (MG). Jornal O Municipio. Ano X, n° 1007, 23/12/1997.

153



. Lei Organica do Municipio de Uberlandia Minas Gerais. Uberldndia, MG: Camara
Municipal de Uberlandia, 1992.
. Lei Municipal n° 7832, de setembro de 2001. Uberlandia, MG: Camara Municipal de
Uberlandia, 2001.
. Decreto n° 9753, de 28 de dezembro de 2004. Uberlandia, MG: Camara Municipal de
Uberlandia, 2004.
. Lei n° 2138, de 24 de novembro de 1972. Uberlandia, MG: Camara Municipal de
Uberlandia, 1972.
. Lei n® 7035, de 19 de dezembro de 1997. Uberlandia, MG: Camara Municipal de
Uberlandia, 1997.
_ . Jornal O Municipio. Ano X, n° 1007, 23/12/97.

. Jornal O Municipio. Ano XI, n° 1059, 02/07/98.

154



EDUCACAO POPULAR NO BRASIL: TRAJETORIA HISTORICA E
PERSPECTIVAS

Cristiano FERRONATO"

Resumo

Neste texto revisitamos a trajetéria da Educacdo Popular no Brasil, discutindo suas
caracteristicas proprias. Num segundo momento, a preocupacdo foi levantar o debate sobre a
necessidade de se pensar a pratica da Educagdo Popular para o enfrentamento dos desafios
contemporaneos. Buscamos, ainda, identificar as perspectivas atuais da Educagdo Popular. O texto
aponta para necessidade de atualizacdo na discussdo sobre o pensamento de Paulo Freire (1921-

1991).
Palavras-chave: Educacdo Popular, Educagdo Brasileira;, Paulo Freire; Politica Educacional.

POPULAR EDUCATION IN BRAZIL: HISTORICAL TRAJECTORY AND
PERSPECTIVES
Abstract
In this text showed the trajectory of the Popular Education in Brazil in its own
characteristics. In a second part concerning about the necessity of thinking Popular education
throughout contemporary challenges. The text identifies some challenges and real perspectives of
Popular Education. The text also shows the necessity of discussing Paulo Freire’s legacy (1921-

1991).
Key-words: Popular Education, Brazilian Education; Paulo Freire; Educational Politic.

Introducio
Uma discussao académica sobre o tema da Educagdo popular requer, como ponto de
partida, a necessaria explicitagdo do que pretendemos representar quando utilizamos tal
expressdo. A Educacgdo se refere, obviamente, ao complexo formado pela constituicio de uma
leitura do mundo. Sendo assim, o conceito nao fica restrito a escola. Popular ¢ utilizado, aqui,

seguindo a defini¢do de Celso Rui Beisegel (1992), que mostra que o popular vem atrelado,
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necessariamente, as praticas educativas culturais, ligadas a educagdo popular. A origem do agir
educativo, na contemporaneidade, esta ligada claramente ao Estado. No entanto, vale lembrar

que educacdo popular ndo pode ser simples sinénimo de educagdo escolar.

Atualmente a educac¢do, em todas as suas dimensdes e modalidades, encontra-se em um
momento no qual, acreditamos ser necessaria a sua reinvenc¢do. A educacdo se depara, hoje, com
desafios de orientacdo, neste tempo em que as mudangas tém grande velocidade. Alguns
estudiosos, como Sandkotter (2003:37) acreditam que o desafio maior da educagdo, hoje, ¢
apoiar os processos de aprendizagem, para que todos possam ter a possibilidade de acompanhar
esses movimentos rapidos. Além disso, ¢ necessario que todos se tornem participantes no
processo. O tempo em que vivemos ¢ de diversidade, e a Educagdo Popular também precisa
passar por esse processo de repensar sua pratica, e essa precisa confrontar antigos ¢ novos
conceitos, interrogar seus dilemas e pensar as perspectivas que tem pela frente. E esse repensar
passa pela compreensdo da realidade veloz do mundo moderno.

Pensamos a partir dessa perspectiva e acreditamos ser necessario um maior cruzamento entre
os sistemas escolares, os movimentos sociais e a universidade. Por isso, ¢ importante que reflitamos
sobre a Educagdo Popular partindo de um ponto de vista histdrico. Assim, entenderemos seus
desafios, sejam eles de carater pedagogico ou politico e as perspectivas que desenham para a
Educagao Popular no mundo atual.

Para contribuir com essa tarefa de repensar a Educagdo Popular nos dias atuais,
pretendemos, neste texto, de inicio apresentar a trajetoria historica da Educagao Popular, revisitar a
Educagdo Popular de forma a destacar as caracteristicas mais importantes de cada época,
destacando a obra de Paulo Freire. Finalmente, tentaremos identificar alguns desafios e perspectivas

da Educagio Popular no mundo atual (LOWY: 1999).

Educacao Popular: trajetoria historica

A educagdo escolar no Brasil comegou com os jesuitas, logo apds o descobrimento. Esses
padres tinham como objetivo catequizar os indios e, mais tarde, estenderam a educacao aos brancos
e mesticos. Na andlise de Xavier (1985), nos dois primeiros séculos da colonizagdo brasileira os
jesuitas foram os principais educadores.

Preocupados com a difusdo da fé e com a formacdo de uma elite religiosa, os jesuitas
forneciam uma educacdo classica ¢ humanista, de acordo com a pratica dos povos ibéricos da
época. Tendo vigorado até meados do século XVIII, a educagdo jesuitica “ndo perturbava a
estrutura vigente, subordinava-se aos imperativos do meio e caminhava paralelamente a ele”

(XAVIER: 1985:21).

156



Contudo, desde o século XVI estavam acontecendo na Europa varias modifica¢cdes nos
campos religioso, politico e filosofico, que atingiram o climax no século XVIII, sob a influéncia da
revolugdo cientifica do século anterior. Essas modificacdes chegaram também a Portugal,
expressando-se principalmente a partir de 1750, com as reformas promovidas pelo primeiro
ministro do rei D.José I (1714-1777), o Marqués de Pombal (1699-1782). Nesse sentido, em 1759
as reformas pombalinas, de acento laicista, expulsaram os jesuitas dos territérios portugueses,
inclusive do Brasil, sob a justificativa de sufocarem a renovagdo pedagogica iniciada em Coimbra e
em outros importantes centros de estudos.

A expulsdo dos jesuitas do Brasil acarretou a paralisagdo das atividades educacionais até
entdo desenvolvidas. Ao contrario do que se poderia esperar, essa expulsdo ndo foi sucedida por
uma reforma do ensino que contemplasse um novo modelo educacional. O que ocorreu foi, sim,
uma interrup¢ao temporaria das aulas. Os bens dos jesuitas foram confiscados e suas escolas foram
fechadas.

Com o financiamento e a administracdo a cargo do governo metropolitano, a educagdo
colonial ficou restrita a algumas “Escolas e Aulas Régias”, insignificantes em niimero, qualidade e
resultados. O que se verificou foi uma série de medidas tardias e fragmentadas com que o governo
se pOs a talhar, na sociedade colonial, uma obra que desse a ilusdo de substituir o sistema
desmantelado.

Com a chegada da familia real, em 1808, foi iniciado um novo periodo na historia
educacional da colonia. Ocorreu a instalagdo da imprensa e houve a abertura de bibliotecas
publicas. Algumas escolas técnicas foram abertas. Foi nesse periodo que surgiu a primeira escola
vocacional, transformando um pouco a paisagem escolastica do sistema educacional na coldnia.

A chegada da familia real portuguesa ao Brasil foi um momento decisivo para a historia do
Império portugués, e de forma especial, para o Brasil. A fuga da familia real de Portugal, decidida
em meio a um complicado jogo de interesses das diplomacias européias, alinhou de forma decisiva
Portugal a Gra-Bretanha, ao contrario da tendéncia que vinha se instalando ha algum tempo, de
apoiar Napoledo Bonaparte. Era claro para todos que, apoiar-se na tutela britanica significava opor-
se ao poder da Franca. Ao se posicionar do lado britanico, Portugal conquistava importantes
vantagens a seu favor; entre elas, evitava o confronto militar com a Franca, garantia a seguranca da
familia real portuguesa ¢ afastava a possibilidade de uma invasao do Brasil pelos ingleses. Ainda
que essa transferéncia e sua futura instalacdo no Brasil ja houvesse sido cogitada nos altos circulos
politicos de Portugal, a atitude vinha ao encontro de uma necessidade imediata e respondia a um
anseio tipico daquele periodo, que seria proteger o maximo possivel a nagdo portuguesa e seu
Império dos problemas causados pelo general franc€s. Para a coldnia, essa transferéncia trouxe

também muitas mudangas no que se refere a educacao.
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Com a proclamacdo da Independéncia brasileira, em 1822, e a persisténcia do mesmo
sistema econdmico, o quadro se apresentava com poucas alteracdes. Na educagdo, as mudancas
também eram pouco perceptiveis, existindo apenas um ensino profissionalizante nas escolas de
carater agricola e de artifices. Criancas orfas e abandonadas eram levadas para esses tipos de
escolas. Percebe-se que a educagdo nao teve transformagdes significativas na educacdo do novo
pais.

O Brasil adentrou o século XX com uma alta taxa de analfabetos e uma populagdo
concentrada, em sua maior parte, na zona rural. Percebe-se que a educagdo ndo era uma das
preocupagdes dos dirigentes que fundaram a Republica em 1889. Essa situacdo teve uma pequena
melhora quando o pais comegou a se industrializar e a se urbanizar, logo apds a Primeira Guerra
Mundial. Esse processo se acelerou a partir da década de 1930.

Foi a partir desse momento que as escolas vivenciaram uma grave crise, que se apresentou
porque as escolas ndo podiam atender a todos os que a procuravam. Nesse momento também
surgiram os reformadores, influenciados por novas idéias que pregavam uma escola nova laica,
nacional e gratuita. O idedrio liberal-escolanovista animou algumas reformas educacionais a partir
da década de 1920, ¢ teve seu ponto alto com a publicagdo, em 1923, do Manifesto dos Pioneiros da
Educagao nova.

Os educadores da Escola-Nova, de tendéncia progressista, a partir de 1950 se opuseram aos
catolicos conservadores, que defendiam a escola particular ¢ também a publica com orientagao
religiosa. Houve grande discussdo entre as correntes privatistas e os defensores da educacio publica
laica, universal e gratuita. Tal debate refletiu, também, no processo de elaboracdo, discussdo e,
finalmente, aprovacao da primeira lei geral de educagdo do Brasil (Lei 4024, de dezembro de 1961).

Os movimentos de Educacdo Popular surgiram na sociedade civil no inicio da década de
1960. O interesse maior desses movimentos foi a conscientizacdo politica dos segmentos mais
pobres da populacdo. Entendemos o Popular na defini¢do de Beisegel (1992), que diz que o popular
vem atrelado as praticas educativas em educagdo popular. Nesse sentido, a origem desse agir
educativo, historicamente, esta nas hostes do Estado, e suas formulagdes tém sido geradas nas elites
intelectuais. Todavia, esses processos expressam um entendimento como algo necessario, sendo
util a preparagdo da coletividade para a realizagdo de fins determinados. Alguns desses grupos
tiveram uma atua¢ao mais direcionada para a alfabetizacdo e outros para a educac¢ao de base.
Naquele momento surgiu com destaque, no Recife, o MCP (Movimento de Cultura Popular) com a
lideranga de Paulo Freire (1915-1991). Paulo Freire participou desses grupos popularizando um
novo método de alfabetizacdo, que teria repercussdes nao s6 no Brasil, mas, também, em todo o
mundo. O governo brasileiro decidiu que iria adotar o método que chamavam de “o método que

alfabetiza em 40 horas”, para o Plano Nacional de Alfabetizacdo. Esse projeto foi abortado devido
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ao Golpe de 1964, que extinguiu o PNA e paralisou todas as experiéncias educativas consideradas
subversivas, como o método utilizado até entdo por Paulo Freire. Ele e outros educadores sofreram
perseguigdes e ameagas.

Entre o fim dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, o Brasil teve trés governos: o fim do
governo de Juscelino Kubitschek de Oliveira (1955-1960), o curto governo de Janio Quadros (1960-
1961) e o governo de Jodo Goulart (1961-1964), esse ultimo derrubado pelo golpe de 1964. Esse
periodo foi cenario de um momento que podemos considerar tinico na histéria da Educacdo Popular
no Brasil. Quando fazemos esta afirmagdo pensamos em termos de participagdo, mobilizagio,
organizagdo e atuagdo dos varios setores sociais.

O Nordeste foi o centro mais expressivo desses acontecimentos. Os movimentos educativos
e culturais da regido tinham como polo irradiador os movimentos de cultura popular e os centros de
cultura popular dos varios estados nordestinos. Esses grupos desenvolviam varias atividades que
passaram a ser chamadas, posteriormente, de Educac¢do Popular. Como afirmou Brandao (TORRES,
1987:72):

Ha quase 25 anos, quando nds, no Brasil, aprendendo com Paulo Freire, trabalhdvamos
naquilo que seria, nos anos 1960-61, um novo sentido de educac@o, buscadvamos um nome para isso.
O primeiro nome nao foi Educacao Popular. Educagdo Popular ¢ um nome tardio, nesse sentido. O
primeiro nome foi dado, inclusive, por Paulo Freire.

No que se refere a denominag@o daquele novo tipo de educacdo que comecava a surgir no
Brasil, houve varias. Educagdo para a liberdade, educagdo para a democracia, educagdo
problematizadora, educacdo dialdgica, educagdo cultural, educacdo critica e educagdo da
comunicacdo, entre outras.

A expressao Educagdo Popular, como a conhecemos hoje, foi fruto de uma conjun¢do de
fatores como, por exemplo, os periodos de governos populares que o Brasil viveu, a producdo
acelerada de uma intelectualidade estudantil universitaria, religiosa, partidaria, militante na
conquista de novos espagos ¢ formas de organizacao das classes populares. O termo Popular tem se
apresentado com diferenciados significados. Sobre isso, ver Bezerra (1980), que, ao estudar o
conceito no final da década de 1950, mostra um conceito atrelado a praticas direcionadas ao
exercicio da cidadania, no sentido de que as minorias possam assumir seu papel sdcio-politico
naquela conjuntura. Para Brandao (1980), o popular vincula-se a classe e a liberdade, ao mostrar
que “o horizonte da educagdo popular ndo ¢ o homem educado, ¢ 0 homem convertido em classe”.

Manfredi (1980) associa o popular vinculado a educagdo, no sentido de pratica para a
autonomia, enquanto seja capaz de gerar um saber-instrumento e, sobretudo, quando contribui para
a construgdo de dire¢do politica. Wanderley (1979) vincula o conceito popular ao de classes

populares, como algo que ¢ legitimo, que traduz interesse dessas classes, podendo adquirir o
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significado como algo “do povo”. Para Mello Neto (2003), o popular adquire plasticidade
conceitual, exigindo, para os dias de hoje, uma defini¢do que, rigorosamente, passa por movimentos
dialéticos intrinsecos ao proprio conceito, inserido no marco teodrico da tradicao e atualizado para as
atuais exigéncias. Souza (1999) vincula o popular aos movimentos sociais populares. Outros vém o
popular como algo que promove a democracia como Canclini (1987) e Peluzzo (1998). Sobre as
interpretagdes no campo da saude, ver Vasconcelos (1999).

Brandao (1984:66-70) nos informa que a Educagdo Popular surgiu como:

Movimentos de educadores, que trazem, para seu ambito de trabalho
profissional e militante, teorias e praticas do que entdo se chamou cultura
popular, e se considerou como uma base simbolico-ideoldgica de processos
politicos de organizacdo e mobilizagdo de setores das classes populares, para
uma luta de classe dirigida a transformagdo da ordem social, politica,
econdmica e cultural vigente (...) o que ela ensina vincula-se organicamente
com a possibilidade de criagdo de um saber popular, através de conquista de

uma educacio de classe, instrumento de uma nova hegemonia.

A Educagdo Popular que surgiu nos anos 1960 era imbuida de uma idéia de que deveria
contribuir para a emergéncia de uma consciéncia popular. Com o golpe militar, a educagdo escolar
oferecida seguiu a linha tecnicista. Um tipo de educacdo importada e financiada intelectualmente
pelos Estados Unidos. O que se pode perceber da educagdo escolar oferecida pelo Regime Militar ¢
que nao prezava pela qualidade, e, assim, o sistema educacional brasileiro comegou a sentir os
efeitos com uma gradativa piora desde 1961, com a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases, que, na

avalia¢do de Cunha (1980:31):

[...] propiciou a formag@o de sistemas estaduais de educagdo com um grau de
competéncia muito amplo. Foi por ai que os empresarios do ensino e os
grupos confessionais assumiram o controle do sistema educacional.
Encastelados nos conselhos de educacdo, em nivel municipal, estadual e
federal, eles conseguiram produzir a deficiéncia da escola publica pelo
progressivo  rebaixamento dos  salarios dos  professores, pelo
experimentalismo curricular irresponsavel (ideoldgico ou novidadeiro,
destituido de base cientifica), pela deterioragdo dos padroes de gestdo das

redes publicas de ensino.

Nos anos 1970, o ensino brasileiro passou por um processo de privatizacdo. Essas medidas
afastaram ainda mais as classes populares da educacdo escolar. As escolas passaram a se tornar

rentaveis empresas pouco ou nada preocupadas com a qualidade do ensino que ofereciam.
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A resisténcia a esse processo pode ser identificada no interior das CEBs (Comunidades
Eclesiais de Base) e nos movimentos que emergiram de forma fragmentaria, isolada e
defensivamente, em fungdo da repressdo politica dos interesses populares.

A partir dos anos 1980, a luta dos brasileiros se fixou na volta “lenta e gradual” da
democracia, a anistia, as elei¢des diretas para presidente da Republica e os debates da Constituinte.

Assim Gadotti (1992: 32) se refere ao periodo:

A década de 80 foi para a América Latina, no que diz respeito a educagdo e
ao desenvolvimento, uma década perdida. S6 ganhamos com a volta a
democracia fragil, com enorme divida externa, uma crise fiscal profunda,

massivo desemprego e crise social.

Nesses anos houve um agravamento da distancia entre ricos e pobres. Isso colocou o Brasil
entre as nacdes com as mais altas taxas de concentragdo de renda do mundo. A aprovagdo de uma
nova Constituicdo, em 1988, trouxe algumas novidades para a educagdo. Mas as regalias do ensino
privado, que os grupos chamados progressistas tentavam acabar, foram mantidas. Entretanto,
podemos identificar que houve um avango na garantia de que o “acesso ao ensino obrigatdrio ¢
gratuito ¢ direito publico subjetivo”. Isso quer dizer que, segundo a Constituicdo de 1988, os
governantes tém obrigacdo constitucional de oferecer esse tipo de ensino, e, em caso de omissao a
esse direito, devem sofrer as sangoes.

Os anos 1980 chegaram com a anistia politica e o povo, nas ruas, exigindo elei¢cdes diretas
para presidente da Republica e aspirando a uma sociedade democratica. No final da década,
aconteceram as primeiras elei¢des diretas no pais, com a escolha de Fernando Collor de Mello para
a presidéncia, em 1989. Essa foi também a primeira elei¢do em que o pais teve representantes das
classes populares numa disputa presidencial, o que indicava um compromisso popular com a
democracia e o desejo de mudanca da realidade. Souza (1990: 06) analisa assim esse periodo: “os
anos 80 deixam como saldo positivo o reencontro com a democracia, ainda que relativa, ¢ um
desafio: garantir o que foi conquistado”.

O slogan utilizado era o “tudo pelo social”, enquanto o que se via era a perda do poder
econdmico das classes populares, que ja vinham sofrendo com a crise econdmica cada vez mais
aguda devido a baixa produtividade agricola e industrial, inflagdo alta, divida externa e desemprego
cada vez maiores. Todos esses problemas se refletiam na ma qualidade de vida oferecida aos mais
pobres, agravada pelo desemprego. Tal situacdo revelava varios aspectos da questdo social, como

apontou lanni (1996: 30):
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Paupérrimo, desorganizagdo familiar, preconceito racial, guetiza¢do da
coletividade e bairros das grandes cidades, preconceito racial, sexual e

desenvolvimento de subculturas de coletividades desagregadas.

Nesse contexto social tdo dificil, a sociedade civil passou a se organizar para tentar dar
solugdo aos problemas de ordem estrutural que, ideologicamente, eram caracterizados como de
responsabilidade de “todos”. As solugdes governamentais vinham na forma de medidas paliativas e
populistas, como os famosos tiquetes de leite e outros projetos assistencialistas. Essas medidas
chegaram a gerar uma desarticulacdo de alguns movimentos populares diante do atendimento
imediato das necessidades sociais.

Ansioso pela resolugdo dos problemas sociais, o povo foi iludido com o discurso em favor
dos “descamisados” e com a imagem de novo que representava o jovem candidato Collor de Mello.
O ex-governador alagoano foi eleito com 35 milhdes de votos na disputa contra Luiz Inacio Lula da
Silva. O mote da campanha de Collor de Mello, dirigida principalmente pela Rede Globo de
Televisao, foi a moralidade, a modernidade ¢ a diminuigdo da maquina publica. Collor fortaleceu a
politica de privatizacdo sob os principios do liberalismo, iniciada nos anos 1970 com o crescimento
da divida externa.

De certa maneira, acreditou-se que, com poder de eleger o presidente e outros candidatos, o
processo de democratizagdo seria concretizado. Mas o engano so seria percebido posteriormente, ja
que os vicios continuaram os mesmos. Collor de Mello, que governou de 1990-1992, confiscou o
dinheiro dos pobres, capitaneou a corrupgao, privatizou as empresas estatais € promoveu o arrocho
salarial. A democracia, que tinha parecido um sonho, acabou tornando-se um pesadelo. O que

tinhamos era uma falsa democracia, como ressaltou Bicudo (1990:09):

Democracia falsa, porque ainda da minoria, ndo se pode ter esperancas em
mudangas que possam transformar o Brasil em uma democracia, porque, na
verdade, ndo bastam elei¢cdes, mas ¢ preciso que essas eleicdes sejam
resguardas pela transparéncia das campanhas, sem a mentira nem o peso do
poder econdmico, para que se possa dizer fruto de uma manifestagdo

democratica, no rumo da democracia.

O presidente eleito democraticamente nao cumpriu as promessas de campanha utilizou o
cargo para extrair beneficio proprio e acabou sendo cassado a partir de movimentos sociais e
populares. Com a sua retirada teve inicio um momento de certa calmaria e estabilidade. Itamar

Franco (1992-1995) assumiu a presidéncia e tinha o apoio de grande parte da populacdo, o que
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deixou o caminho aberto para que instituisse o Plano Real e elegesse seu sucessor, Fernando
Henrique Cardoso (1995-2003), que continuou com a implementacao das reformas neoliberais.

Essa politica ocasionou a desmobilizacdo dos movimentos sociais ¢ um certo estado de
paralisia da sociedade civil, diante de um Estado que cada vez mais eliminava os direitos sociais até
entdo conquistados. No entanto, a crise ndo representou a extingdo dos movimentos populares.
Entre os movimentos populares houve um processo de repensar da pratica e tracar de novas
estratégias de acdo.

Pensando nessa perspectiva, surgiram outras formas de organizacdo que passaram a
acreditar, ndo mais no Estado como regulador e provedor de solugdes, mas na propria capacidade de
atuacdo autonoma de cada grupo. Era a chamada “era dos destinos” (BOBBIO, 1992) e da

construcdo da cidadania, a partir dos principios da ética e da moral.

Repensando a Educacio Popular nos dias atuais

Como concepcdo de educagdo, a Educagdo Popular ¢ considerada a mais importante
contribuicdo da América Latina ao pensamento pedagodgico universal. Paulo Freire ¢ o seu
precursor, com uma concepgao de educagao popular emancipadora.

A Educagdo Popular nasceu na América Latina como uma das armas das lutas populares
dentro e fora do Estado, no terreno das utopias de independéncia, autonomia ¢ libertagdo, que
tinham como proposi¢do um modelo de desenvolvimento baseado na justiga social. Com a
interven¢do dos militares, esse modelo foi interrompido e esse tipo de educacdo teve, como reflugio,
as organizagdes do terceiro setor.

Como concepgdo geral de educagdo, a Educagdo Popular passou por varios momentos
epistemologico-educacionais e organizativos. Nas ultimas décadas, a evidéncia ficou com os grupos
e organizacdes preocupados em fazer a unido da conscientizagdo e da organiza¢do popular. Nesse
contexto, surgiram varias concepg¢des € tendéncias que marcaram época, com caracteristicas
proprias.

Voltando-nos aos anos 1950 ¢ 1960, o que se destacava era a busca pela conscientizacao
como questdo central, atrelada ao otimismo pedagégico da época.

Esse modelo dos anos 1950 tinha como conquista fundamental o Estado, caracterizando-se
como a grande utopia da Educacao Popular a conquista do Estado ¢ a mudanga das politicas
econdmicas e sociais da época. Naqueles anos, a Educagao Popular também foi concebida como
educacdo de base e de desenvolvimento comunitario. No final dos anos 1950, é necessario destacar

que a Educacdo Popular tinha duas perspectivas de maior significado: a primeira, entendida como
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educacdo libertadora, ¢ a segunda, como educagdo funcional, ou seja, o treinamento de mao-de-
obra.

O paradigma da Educacdo Popular teve como fonte de inspiracdo Paulo Freire,
especificamente nos anos 1960, ancorado nos principios da Educacdo Libertadora, que tinha em si
um carater revolucionario.

Nos anos 1960-1970, as correntes apontadas nos anos 1950-1960, a educagio libertadora e a
educacdo funcional, continuaram. A primeira atendendo a educacdo ndo-formal, como alternativa a
escola, e a segunda como supléncia da educagdo formal. Os movimentos populares dos anos 1960 e
1970 apontavam o Estado como organizador do bem-estar social e a questdo era pressiond-lo na
medida certa para obter as demandas apresentadas pela sociedade.

Nos anos 1970 o pais teve varios programas de alfabetizacdo que foram instituidos pelo
Ministério da Educagdo e Cultura, com a ditadura militar conduzindo os estudantes e professores a
realizarem atividades em Educagdo Popular. O mais marcante foi o Movimento de Alfabetizacao
chamado MOBRAL, que foi desenvolvido como supléncia da educagcdo formal e caracterizado
como uma oposi¢do aos principios freireanos.

Os 1970-1980 foram marcados pela defesa de uma escola publica popular ¢ comunitaria,
diante do novo quadro politico vivenciado pelo pais. O Brasil vivia, entdo, o processo de
restauragdo democratica, especialmente no inicio dos anos 1980, quando emergiram as lutas
organizadas pela melhoria salarial e por melhores condi¢des de trabalho. Nesse momento, no bojo
dessas questdes tomava sentido muito importante a dimensao politica do ato educativo.

Contrariamente a reorganizacdo da sociedade civil e a transi¢do para maiores liberdades
democraticas, os anos 1980 ficaram conhecidos com a “década perdida”, anos em que a América
Latina se estagnou em todos os campos, sejam econdmicos ou educacionais.

Dessa forma, ¢ importante questionarmos: Que tipo de democracia a sociedade brasileira
ganhou naquele quadro politico? Uma democracia fragil e com uma enorme divida externa?
Desemprego? Assim, com o agravamento dessa conjuntura, a educacdo perdeu o pouco de
qualidade que tinha e a desigualdade do acesso se acentuou ainda mais.

A Educagdo Popular também entrou em crise ¢ passou de acdes ofensivas para agodes
defensivas, at¢ que, nos anos 1990, definiu-se uma nova visao de Estado, baseando-se nas idéias de
construgdo de novas aliangas, nas quais os movimentos populares ndo apenas recebiam beneficios
sociais, mas participavam como socios ¢ parceiros na definicao das politicas publicas. Dessa forma,
como perderam seu carater reivindicativo e revoluciondrio, assumiram um cardter mais
programatico.

Caracterizava-se, nesse contexto, um pensamento chamado poés-modernista, com o

surgimento de subjetividades politicas multiplas. Subjetividades expressas nos movimentos sociais,
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como: a luta pela terra, direitos civis, direitos humanos, alfabetizagdo, luta das mulheres,
movimentos negros, novos movimentos vinculados a religiosidade popular, movimentos
ecologicos, de moradia, de meninos e meninas de rua e outros. Tudo isso resultou numa nova
concepgdo de Educagdo Popular e de Estado.

A Educagdo Popular deixava, entdo, de enfatizar a transformacdo da educacdo através da
conquista do Estado pelos setores populares, tomou outro félego e se dispersou em milhares de
pequenas experiéncias (GADOTTI: 2000). Se, por um lado, a Educagcdo Popular perdeu em
unidade, por outro lado ganhou em diversidade, a0 mesmo tempo em que se constituiu num
mecanismo de democratizagao.

Por isso, repensar a Educacdo Popular no contexto das transformagdes atuais € tentar
encontrar uma saida para a crise no interior do Estado capitalista, abrindo espago para a construcao
da educacio publica popular, uma educacio cidada. E preciso que procuremos tornar popular e mais
participativa a educagdo oferecida pelo Estado.

Para tanto, ¢ importante destacarmos um dos problemas da escola publica: tornar popular o
“publico” e elevar o popular ao nacional.

Paiva (1986: 39) defende, ao tratar da luta pela escola popular, que:

Tornar a escola “popular” ndo implica torna-la substancialmente diferente da
escola das elites; ¢ esta escola que as classes populares querem arrancar do
Estado, submento-a a sua critica sem deteriorar sua qualidade nem abdicar de

seu contetdo.

Dessa forma, o conceito e a pratica da Educagdo Popular se direcionam no sentido de
recolocar o Estado a servigo da populagdo, na possibilidade de saber articular a sociedade civil € o

Estado. Segundo Gonsalves (1998: 228):

[...] € um conceito que indica diferentes praticas educativas que buscam o

fortalecimento das organizagdes e movimentos populares, cujas tendéncias

precisam ser tomadas como objeto de estudo.

Diante do novo contexto mundial, marcado pelas mudangas tecnoldgicas no mundo do
trabalho, as quais vém influenciando as relacdes de produgdo e ampliando o setor informal da
economia, exercendo influéncia sobre as praticas de Educacdo Popular, exigem, cada vez mais,
qualificacdo e educagdo continuada.

Paulo Freire (2000) nos indica que, no momento atual, torna-se de fundamental importancia,

diante das inovacdes tecnoldgicas, desenvolvermos a pratica do pensar e a liberdade de criar como
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forma de superar a repetigdo pela repeticdo. A educacgdo, em geral, ndo pode deixar de realizar o
exercicio de pensar, criticamente, a propria técnica. E necessario lembrar que a ciéncia, a técnica e a
tecnologia ndo sdo neutras. Elas expressam e projetam as ligagcdes ou distanciamentos politicos dos
homens que as produzem ou que delas se beneficiam (ou ndo). Jiirgen Habermas num texto
publicado pela primeira vez em 1968, na Alemanha (Iechnik und Wisseuschaft als “Ideologie”),
afirma que todo conhecimento comporta, também, uma gama de reflexos ideologicos que ndo

podem ser esquecidos (HABERMAS:1997).

Desafios e perspectivas da Educacao Popular nos dias atuais

A Educacdo Popular ao longo dos ultimos 50 anos, inspirada na obra de Paulo Freire, vem
passando por importantes transformagodes, porém, continua sendo caracterizada por sua vinculagao
com os grupos populares, marcados por diferentes formas de exclusdo e marginalidade social. Essa
tem sido uma educagdo que tem se ocupado dos oprimidos.

Pensando nesses termos, Gonsalves (1998:214) considera ser a Educacdo Popular um
processo politico-pedagogico realizado na sociedade civil, que permite a classe subalterna elaborar
e divulgar uma concepcdo do mundo que lhe é propria, vinculada organicamente a interesses de
classe.

Para Gadotti (2000), a Educagdo Popular, hoje, constitui-se num mosaico de teorias e de
praticas, dispersando-se em milhares de pequenas experi€ncias, perdendo sua unidade tedrica mas
ganhando em diversidade, sem perder de vista 0 seu compromisso com 0s mais pobres, numa
perspectiva de emancipagdo humana.

No entanto, convém lembrar que, mesmo sendo dirigida de forma preferencial para as
classes populares, a Educagdo Popular ndo se limita a elas; ela se define como uma educagéo para
todos, necessariamente popular, ndo elitista.

Ao repensarmos a Educacdo Popular no contexto das mudangas atuais, que imprimem
transformagoes nas estruturas da base material, nas estruturas de producao de conhecimento e na
organizagdo da vida social, faz-se necessario compreender que a visdo global do social e do politico
comegca a ser revista e que muitas certezas tedricas e politicas perdem terreno para a atitude modesta
de quem descobre uma realidade nova.

Com relagdo a esse tema, Gonsalves (1998) argumenta que compreender a Educagdo
Popular, hoje, ¢ estabelecer novos vinculos, cuja dificil tarefa emerge da necessidade de dialogar
com o passado e a nova realidade que se impde, ou seja, deve dialogar com a modernidade,

ampliando as suas reivindicagdes mais democraticas.
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Nessa perspectiva, vemos como exigéncia da Educagdo Popular o fortalecimento da
dimensdo pedagogica das agdes coletivas escolares ou dos movimentos sociais, o que implica
trabalhar na constru¢do de novas maneiras de fazer politica, de pensar e de fazer democracia.

Essa perspectiva nos remete a urgéncia de um mais estreito relacionamento entre os sistemas
escolares, movimentos sociais e politicos e universidades, no sentido de que sejam superadas as
dificuldades de integracdo entre essas esferas.

Concordamos neste ponto com Ireland (1998:20), quando este reconhece que:

A Educag@o Popular também se vé atingida por esse clima de instabilidade e
de incertezas, sentindo-se ao mesmo tempo historicamente provocada a
posicionar-se perante os desafios da atualidade, até porque os periodos de
crise também podem inspirar atitudes propositivas em busca de sua

superagao.

Para Souza (1998):

Os desafios da atualidade devem ser a preocupagdo e a ocupacdo dos
envolvidos com processos e praticas da Educagido Popular. Desafios que sdo
de ordem pedagdgica e de ordem politica, que apresentam a Educacio

Popular como uma pratica que estd sempre em construgao.

Com relacdo aos desafios de ordem pedagdgica, estes estdo relacionados com a
formag@o/capacitagdo do educador, com a teoria educacional, com a qualidade, com os resultados
dos processos educativos e também com a relagdo pedagogica.

Essa dimensdo pedagogica deve ser orientada pela busca de solugdes coletivas, tanto
escolares quanto dos movimentos sociais, contribuindo para a constru¢do da cidadania na
perspectiva de transformacdo da realidade, a partir de um modelo libertador que seja capaz de
ampliar os horizontes pessoais e coletivos.

Com relagdo aos processos de producdo de saberes nas agdes coletivas, estes implicam
ensinar e aprender conhecimentos e necessidade de construcdo de novos saberes, entendidos como
um processo de confronto de saberes, € construir coletivamente outros saberes.

Souza (1998:26) ainda destaca que, do ponto de vista politico, as mudangas no discurso
politico ¢ a necessidade de retomar a dimensao popular, no sentido de nao perdermos de vista o
carater popular da educagdo, na medida em que se refere ndo apenas aos setores populares
beneficiados, mas também “ao sentido do sujeito social e do carater dos projetos politicos que se
buscam fortalecer a partir das praticas educativas”.

Outra questdo para a qual chamamos a aten¢do ¢ a compreensdo da democracia como uma

possibilidade da luta organizada pela qualidade de vida dos sujeitos, ganhando importancia o
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“pensar”, o “fazer” e o “sentir” da existéncia humana. Nesse sentido, afirma Souza (1998) que: “[...]
ser pessoa, dizer sua palavra requer processos de formagdo, na a¢do e na reflexdo, complexos,
amplos e consistentes...”.

A legitimidade da Educacdo Popular segundo Souza (1998:28) “sera construida a partir de
sua capacidade de ajudar a encontrar respostas aos problemas e perguntas que se apresentam no
momento atual [...]".

Temos, hoje, de constituir como desafio da Educagdo Popular a busca de novos caminhos
que contemplem a diversidade de necessidades e os interesses dos grupos excluidos, subordinados e
oprimidos, tendo em vista a superagdo das relagdes de dominagdo através da socializacdo de
conhecimentos que permitam melhorar as condigdes da existéncia e questionar as formas de

compreender a realidade para, assim, intervir.

O legado de Paulo Freire na contemporaneidade

Paulo Freire nasceu em Pernambuco, em 1921. Advogado e catdlico progressista, hoje €
conhecido como um cidaddo do mundo. Freire dedicou toda sua vida no combate a educacdo
excludente. Sua obra ¢ vastissima, integrada por dezenas de livros, textos, artigos, semindrios e
conferéncias. Seus escritos atravessaram fronteiras e influenciaram um grande ntmero de
educadores e pesquisadores. Segundo Scocuglia (2003:13) constam catalogadas mais de 6000
publicacdes que tém suas idéias e suas praticas como referéncia. Entre esses trabalhos podemos
destacar Cartas a Guiné-Bissau (1980), Conscientizacido (1980), A importincia do ato de ler
(1982), Pedagogia do Oprimido (1984), Educacio como praitica da liberdade (1984), Acéo
cultural para a liberdade e outros escritos (1984), Pedagogia da esperanca (1992), Pedagogia
da Autonomia (1996) e Educacio e atualidade brasileira (2001), entre outros.

Freire escreveu também alguns didlogos com intelectuais com Moacir Gadotti e Sérgio
Guimaraes, Pedagogia: Didlogo e Conflito (1885), com Ira Shor, Medo e ousadia- o cotidiano do
professor (1987), Frei Betto, Essa escola chamada vida (1994) ¢ Antonio Faundez, Por uma
pedagogia da pergunta (1985). Suas influéncias passam por Marx, Sartre, Lukacs, Gramsci e
Kosik. Dessa vastissima obra, a Pedagogia do Oprimido (1982) foi a que teve a maior repercussao
e impacto, sendo traduzida em dezenas de linguas levando o pensamento de Freire para o mundo.

A Pedagogia do Oprimido ¢ ponto de partida de uma elaboracdo teodrica de maior
aprofundamento e mais consciente quanto a sua fundamentagdo sdcioeconOmica e politica. Sua
aproximacdo com o0 pensamento marxiano e marxista ¢ clara neste livro, mas as influéncias
existencialista e personalista continuam presentes. Essa aproximagdo com o pensamento marxista
nido ¢ dogmatica, mas com pardmetros superestruturais relativos ao entendimento das conexdes

educagao-consciéncia-ideologia-politica. Em Pedagogia do Oprimido cle atenta para a politicidade
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do ato educativo com maior clareza, embora nao explique a educag@o em sua inteireza politica, mas
apenas em seus aspectos politicos.

Freire s6 vai passar por uma “limpeza no terreno teodrico” nos anos 1970, ao se aproximar do
pensamento gramsciano. Pedagogia do Oprimido, Educacio e atualidade brasileira (2001) e
Educacido como pratica da liberdade (1984) representam a triade mais importante da obra
freireana.. No primeiro, escrito em 1959, ele defende uma pratica educativa voltada para o
desenvolvimento nacional e para a constru¢do de uma democracia burguesa-liberal; no segundo, ele
defende uma educacdo para a liberdade (existencial/personal) em busca da “humanizacdo do
homem” via consciéncia psicopedagdgica.Em Pedagogia do Oprimido ele postula um processo
educativo para a “revolugdo da realidade opressora”, para a eliminagdo da “consciéncia do opressor
introjetada no oprimido”, via uma agdo politico-pedagogica.

Os tré€s primeiros capitulos do livro representam um aprofundamento de tematicas que foram
iniciadas em Educacdo como pratica da liberdade ¢ o ultimo apresenta uma ultrapassagem e a
prospeccao teorica fundada nos conflitos sociais € na educag¢@o do oprimido nesses conflitos. Freire
compreende o “oprimido” como uma categoria politica e prioriza suas necessidades e interesses de
classe numa situacdo de opressdo socio-politica que tenta construir seu contrario, isto €, a
libertagdo. A mudanga seméntica de liberdade para libertacdo ¢ uma questdo politica, pois a
liberdade ¢ individual, mental e personal, e a libertacdo significa sair vencedor nos conflitos sociais
de classes.

Scocuglia (2003;95) afirma que:
“Ja se escreveram que “em pedagogia se pode estar com Paulo Freire ou
contra Paulo Freire, mas, ndo, sem Paulo Freire”. Apreendendo-o ndo como
um magico ou como um profeta portador de receitas infaliveis e aplicaveis
em qualquer tempo ou lugar, sendo como investigador historico-pedagogico
e como um filosofo da educagdo, falivel e por vezes equivocado, mas
marcado pela (rara) humildade dos intelectuais éticos. E, cuja importante
contribuicdo para a educacdo e para a pedagogia tornou-se respeitada,
estudada e aplicada em todo o mundo como uma das mais importantes da

contemporaneidade”.

Freire sempre reivindicou seu papel de intelectual-ficando-novo, de educador-educando
popular e de contribuinte ativo das transformagdes sociais. Defendendo uma educagao libertadora,
tornou-se um dos raros intelectuais do Terceiro Mundo a impor sua obra nos exigentes circulos
académicos dos paises mais desenvolvidos.

Dentre muitos educadores brasileiros, contribuiu de forma significativa para a construgdo do
pensamento pedagogico contemporaneo. Paulo Freire ndo foi apenas um revolucionario teorico do

campo da alfabetizagdo. Ele foi, sobretudo, quem desvelou o ato de educar como um processo de
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vida, de cidadania e autoconhecimento, € como um caminho para a libertacdo. Seu legado se baseia
na necessidade de desenvolver o pensamento critico que foi, durante anos, censurado tanto no Brasil
quanto na América Latina, e se apo6ia no processo continuo de acdo e de reflexdo, numa realidade
concebida como um espago concreto, como momento historico que desafia 0 homem para a agdo da
transformacao da realidade.

A visdo pedagogica, a teoria da agdo que o pensamento de Freire nos legou foi marcada por
sua experiéncia de vida junto aos oprimidos; dai sua proposta de uma agdo cultural libertadora
nasceu e se nutriu na realidade de grande parte da América Latina. A importancia de Freire até os

dias atuais, para a Educagdo Popular, fica expressa nessa afirmacdo de Torres (1987:52-3):

O (re) encontro com Freire (...) pde em evidéncia (...) dois fatos claros: a) o
peso e a vigéncia que Freire continua tendo ndo so6 entre os grupos de base,
nem exclusivamente no terreno da alfabetizagdo, mas entre os idedlogos e
quadros intermediarios da educagdo popular em geral, e b) a diversidade de
leituras e interpretagdes a que suas idéias deram lugar, contribuido para a
configuragdo de diversas posi¢des e correntes na area. Um e outro fato ndo
fazem mais do que confirmar a necessidade de esclarecer (...) a contribui¢do

de Freire (...) no campo da educagdo popular.

Dessa forma, a obra de Paulo Freire continua e continuard a influenciar geracdes de

educadores, estudiosos e ativistas em todo o mundo. Como destaca Régis (2000:70):

Em 1998, uma comissdo de especialistas internacionais contratados
pela Unesco para oferecerem novos rumos a educagdo de jovens para o
século XXI encontraram em Freire boa fonte de inspiragdo para um
documento guiado por aquilo que dominam “os quatro pilares basicos da

educagdo do futuro”. Sdo eles: aprender a conhecer, a fazer, a ser e a viver

juntos.

A partir de agdes como essas, a obra de Freire tem se tornado o referencial-padrao para o
engajamento no que ¢ muitas vezes denominado de ensino para o pensamento critico, pedagogia
dialogica ou alfabetizagdo critica. A importancia politica e historica de sua obra consiste em ter
conseguido desenvolver uma linguagem de critica ¢ uma linguagem de esperanga que trabalham
dialética e conjuntamente e que provaram ser muito uteis em auxiliar geragdes de povos explorados
a se libertar.

O pensamento politico-pedagdgico de Freire esteve sempre ancorado na pedagogia do

dialogo, permeado por uma preocupagdo constante com a politicidade da educagdo e com a
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educabilidade da politica. Como ressalta o professor Scocuglia (1999:29), no discurso de Freire

podemos perceber uma dialética presente:

[...] [a] pedagogia do oprimido denuncia a opressao; ao denunciar a educagao
“bancaria” prop0s a educagao “problematizadora”; ao colocar as dificuldades
dos subalternos em se organizarem como classe, mostra a facilidade dos
opressores e, “ser classe” no exercicio de dire¢do/dominagdo (...) da
necessidade da ago dialdgica como matriz da pedagogia do oprimido, ndo se
esquece do autoritarismo e da precariedade de grande parte das nossas
escolas que, ao excluirem milhares de criangas todos os anos, tornam-se

fabricas de analfabetos jovens e adultos.

Partindo dessa perspectiva, temos que a pedagogia de Freire oferece possibilidades, a partir
das quais podemos vislumbrar a reconstru¢ao da democracia e vivermos e lutarmos por uma melhor
qualidade de vida. No momento em que a dimensdo humana se mede pelas politicas dos mercados,
0s seus escritos tornam-se mensagens poderosas para descobrirmos nosso destino € avangarmos em
busca da libertagao.

Essa pedagogia lanca, ainda, o desafio de encontrar novas formas de encarar nossa propria
fragilidade e finitude como cidaddos globais, enquanto, a0 mesmo tempo, buscamos for¢a de
vontade e a lealdade da esperanca que fardo com que continuemos a sonhar com a utopia.

Dessa forma, concordamos com Scocuglia (1999:27), ao tratar do pensamento de Freire:

[...] o substancial avango das suas posigdes politico-pedagogicas faz com que
suas idéias e sua pratica sejam referéncias marcantes no campo da educagao

contemporanea.

Continuando com o professor Scocuglia (1999:27), e utilizando suas palavras-sintese,
podemos dizer que a praxis pedagogica de Freire denuncia varias situacdes de exclusdo da realidade

atual:
[...] seu legado, seu exemplo, sua postura, sua inteligéncia, sua producdo
incessante, sua esperanga comovente, [...] sua presenga imortal, hdo de
continuar a batalha por um outro Brasil [...] quando o pais “estiver” repleto
de marchas dos “sem educagdo” e dos “sem (expulsos da) escola”, como

sonhou Paulo Freire, pouco antes de partir.

A contribui¢do de Freire nos convida a refletir sobre possiveis saidas para a atual crise da
educacdo, a partir de suportes como o coletivismo, o didlogo como pedagogia, o respeito as

diferencas, a solidariedade, a democracia e a ética, entre outros.
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Tais suportes poderdo subsidiar a tarefa atual dos educadores em orientar o individuo nos
tempos de permanentes inovacdes, em que a questdo politica da liberdade humana e a autonomia
como caminhar para essa liberdade estejam presentes no decidir do cidaddo, ndo permitindo, assim,
que o ser humano se torne apenas um ser de repeti¢do e, sim, um ser de reflexdo permanente diante
de velocidade das informag¢des na contemporaneidade. Em sintese, Freire deixou um legado tedrico

e pratico norteado pela ética e pelo compromisso politico de uma educacdo que se pretende popular.

Consideracoes Finais

O novo contexto mundial nos impde exigéncias novas no mundo do trabalho, que atingem a
educacdo em geral, bem como a Educagdo Popular, que devera responder de forma dinamica a tais
desafios como condi¢do para a sua sobrevivéncia como paradigma.

Dessa forma, repensar a Educacdo Popular no contexto das atuais transformagdes €, como

afirma Gadotti (2000:294), acreditar que:

Ela possa avangar e romper com 0s seus proprios preconceitos e que nio
tenha medo, inclusive, de superar a si mesmo, de se renovar, fiel ao principio

de buscar respostas para esse novo tempo, aberto a muitas possibilidades.

Essas novas condigGes histdricas transformam as formas de pensar, conhecer, dominar e
resistir. No bojo dessas questdes temos na obra de Paulo Freire um legado importante para enfrentar
os desafios atuais da pedagogia da exclusdo. Com efeito, a legitimidade da Educacdo Popular sera
construida de sua capacidade de ajudar a encontrar respostas aos problemas e perguntas que se
apresentam no momento atual.

Portanto, no enfrentamento desses desafios, a Educa¢do Popular tem que Ilutar pela
sobrevivéncia, fisica, material, dos grupos marginalizados, pois trata, agora, de lutarmos pela
propria possibilidade de sua existéncia no campo simbolico.

Gonsalves (1998:228) reconhece isso quando afirma que “a EP permanece e que a
heterogeneidade de suas praticas e a diversidade de suas experiéncias conferem uma identidade a

Educacdo Popular baseada no multiplo, no diverso”.

Acreditamos que a Educacdo Popular estd na perspectiva de buscar novas respostas para
esse novo tempo. Nesses termos, acreditamos que, mesmo diante desse quadro de instabilidade e
incertezas, os envolvidos e comprometidos com a Educacdo Popular busquem saidas na perspectiva
de constru¢cdo do novo, perante os desafios da contemporaneidade ancorados numa pedagogia de
libertagdo dos oprimidos, presente nos escritos de educador Paulo Freire, ¢ na possibilidade de

reinvengdo da sociedade.
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Resumo

O texto trata aspectos da profissdo docente e os desafios que se impdem, ndo s6 aos professores,
mas também a outros segmentos que compdem a comunidade escolar. Inicialmente analisaremos as
influéncias do mercado no estabelecimento das relagdes de trabalho e ao mesmo tempo os seus
reflexos no processo de profissionalizagdo e organizacdo educacional. Num segundo momento,
centraremos o foco nas principais mudangas ocorridas a partir da década de 1990, com énfase nos
projetos desencadeados pela influéncia direta das politicas neoliberais em educagdo, identificando
formas de permanéncia que, a nosso ver, indiciam um processo de resiliéncia docente. A partir dos
estudos de especialistas na area, apontaremos algumas alternativas para esse cendrio passivel de
mudangas, bem como um olhar sobre nossa propria condigdo, mesmo sabendo que, diante das
artimanhas ideologicas, a aparéncia dos problemas se confunde num intrincado jogo de dificil

desconstrucao.
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Abstract

The present study identifies the teaching process and its challenges, not only toward
teachers, but also other segments that arranges school community. The first part named “Market and
working report: the school context”, we will analyze the market influences working report and at
the same time, we will try to establish its reflexes at the educational process and its organization.

The second part “Working report at school: changes and permanence”, we will focus on the main
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changes occurred since the 90s, with emphasis on the neoliberal projects on education, and it also
identifies the permanence that may bring the beginning of the teaching process. The final
consideration through experts research on this area, could show some alternatives to this
discouragement scenery, but with possible changes, and beyond teaching feelings about their
condition, even when their ideological arrangements, appearance problems could look like a

difficult game, but not an impossible reconsideration.

Key-words: Teaching Profession, Public School; Working Report.

Introducao

Situada historicamente e dentro de um contexto em que a perversa combinagdo do capital
com a alta tecnologia lhe afeta diretamente, a escola publica, entendida enquanto espaco de agéo e
participagdo efetiva, vem pouco a pouco sofrendo as conseqiiéncias do chamado processo de
precarizagdo das relagdes de trabalho que afetaram diretamente a populacdo economicamente ativa
de nosso pais e, conseqiientemente, de nossa comunidade escolar. Cabe lembrar, como afirma
Dermeval Saviani, em Escola e Democracia: “Ora, entdo essa escola ndo esta funcionando bem, foi
o raciocinio das elites das camadas dominantes; ¢ se essa escola ndo estd funcionando bem, ¢é
preciso reformar a escola”. (SAVIANI, 1991, p.63).

Dessa critica a escola nova podemos depreender que, no processo de estruturagdo industrial
do Brasil, a escola tornou-se o foco das atengdes das elites e, por um viés altamente ideologico,
apontava a reorganizacdo escolar como essencial para o progresso e o desenvolvimento das
camadas pobres do pais. Essa mesma logica pressentimos, portanto, na argumentacdo dos anos
1990, que justificavam a reforma da escola em decorréncia dos processos de flexibilizacao
produtiva e que necessitaria de uma nova reestruturacdo. Mantidas as devidas propor¢des, podemos
afirmar que as relagdes de trabalho na sociedade capitalista e, em especial, no Brasil, utilizam-se da
educagdo como mecanismo para referendar suas concepcdes ideologicas e técnicas que
impulsionaram a sociedade industrial e, hoje, a sociedade po6s-industrial.

Identificar nesse processo a situagao da profissao docente e os desafios que se impdem nao
sO aos professores, mas também aos demais segmentos que compdem a comunidade escolar, sera o

nosso objetivo neste trabalho. Dessa forma, como afirma Pierre Bourdieu:

E preciso, entdo, analisar a relacdo entre as leis de transformagdo do campo
de produgdo econdmica e as leis de transformagio do campo de produgdo dos
produtores, ou seja, a escola e a familia, sendo que a escola tende a ocupar

um lugar cada vez mais importante na medida em que o aparelho economico
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se desenvolve e ganha uma complexidade cada vez maior. (BOURDIEU,

1998, p.130).

Considerando, portanto, esta afirmagdo, acreditamos que, ao apontarmos aspectos
significativos desse processo junto aos docentes e funciondrios de nossas escolas, estaremos
contribuindo para entendermos como se processa essa forma de manipulagdo ideoldgica travestida
de uma aura de modernidade, que ndo consegue se sustentar & medida que percebemos o desencanto
que envolve a profissdo docente nos dias atuais. Pesquisa recente do jornal Folha de Sao Paulo
revelou que o magistério esta envelhecendo e que sdo poucos os jovens que se sujeitam a iniciar
carreira docente, mesmo com o barateamento dos cursos de licenciatura ¢ a diminuigdo de seu nivel
qualitativo.

O trabalho esta assim estruturado:

Parte I: Mercado e relacdes de trabalho — o contexto escolar. Nesta parte procuraremos
analisar as influéncias do mercado no estabelecimento das relagcdes de trabalho, ao mesmo tempo
em que procuraremos estabelecer os seus reflexos no processo de profissionalizacdo e organizacdo
educacional.

Parte II: Relacées de Trabalho na Escola — Mudancas e permanéncia. Nela centraremos
o foco nas principais mudangas ocorridas a partir da década de 1990, com énfase aos projetos
desencadeados pela influéncia direta das politicas neoliberais em educagdo, identificando também
formas de permanéncia que, a nosso ver, podem trazer indicios de um processo de resiliéncia
docente.

Parte I1I: Alternativas. Procuraremos, a partir dos estudos de especialistas na area, apontar
algumas alternativas para esse cenario desalentador, mas ainda passivel de mudanca, se
considerarmos que: “A maioria dos problemas educacionais ndo tem raizes no sistema escolar, mas
resulta do funcionamento da economia capitalista e as contradicdes do capitalismo surgem com
freqii€ncia, como contradigdes dentro do sistema educacional”. (SARUP, 1986, p.153)

A afirmacdo de Madan Sarup torna o nosso ver mais alentador, nosso olhar docente sobre
nossa propria condicdo, mesmo quando sabemos que, diante das artimanhas ideoldgicas, a
aparéncia dos problemas se confunde num intrincado jogo de dificil, mas ndo impossivel
desconstrugdo. Assim: “A sociedade que venha a abolir a alienagdo abolira ndo o trabalho, mas as
suas condi¢des alienantes. A abolicdo da divisdo do trabalho implica a aboli¢do das distingdes que

impedem o homem de ser realmente humano”. (Idem, p.111)

Parte I — Mercado e Relacoes de Trabalho — O Contexto Escolar
A formacdo da sociedade industrial caracterizou-se na Europa, e principalmente no Brasil,
por uma intima relagdo entre capital e educagdo. Vale lembrar que o processo de escolarizagdo
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formar surge no contexto de uma Inglaterra que, ao longo do século XVII, transformou rapidamente

sua forma de organizagdo produtiva em decorréncia do processo de industrializagdo. Como afirma

Ribeiro:

Fica claro que a revolugdo tecnologica dos séculos XVIII e XIX, mais do que
um progresso, significou a generalizagdo de um projeto de controle social.
As teses das classes dominantes revelam que o desejo de expansdo de
mercado e de aumento de suas riquezas passava pela necessidade da

universalizagdo dessa nova ordem social. (RIBEIRO, 1997, p.154)

Essa busca de universalizagdo de uma nova ordem social, utilizou-se da escola para garantir

o processo de docilizagdo dos corpos e a preparagdo de mao-de-obra para o exercicio de atividades

industriais que necessitavam de conhecimento e destreza.

Este cenario que marcou, a partir do século XIX, as caracteristicas da chamada educagdo

obrigatdria, demonstrou que:

E Karl Marx afirma que:

Em termos econdmicos, a educagdo basica obrigatoria deu condi¢cdes ao
crescimento do capitalismo industrial emergente. Se o desejo de receber
educacdo era muito forte entre os trabalhadores, correspondendo a crenga da
livre concorréncia no mercado, segundo a qual aqueles que possuissem
escolarizacdo, teriam maiores possibilidades de melhoria de vida, ao mesmo
tempo, té-la passava a ser essencial ao operario, aprofundando ainda mais a
sua condicdo. Os burgueses iam ao liceu ou ao colégio, enquanto que a

escola do povo era o curto primario. (VAIDERGORN, 2000, pp.17-18).

O ensino de fabrica € obrigatdrio e pertence as condigdes de trabalho [...] O
sistema de metade trabalho e metade escola faz de cada uma dessas
atividades descanso e recreacdo em relacdo a outra e conseqiientemente
muito mais adequadas para crianga do que a continuidade ininterrupta de
uma das duas [...] Entre outras coisas, mostra ainda como a jornada escolar
unilateral, improdutiva e prolongada das criancas das classes alta e média,
aumenta inutilmente o trabalho dos professores, enquanto desperdica tempo,
saude e energia das criangas, ndo s6 de modo infrutifero, mas absolutamente

prejudicial. (apud Vaidergon)

Essa concepg¢do de instrugdo primaria marcard o nascimento do que chamamos de escola

publica.

O processo de escolarizagdo ocorrido na Inglaterra no século XIX somente acontecera no

Brasil a partir da década de 1970, influenciado pelo processo de industrializagdo iniciado a partir de

1945.
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Ainda sob o aspecto dessa escolarizacdo atrelada ao mercado, podemos afirmar que os
custos desse processo de formacao se diferenciam a medida que os interesses do capital procuram,
com infimos custos de aprendizagem, garantir aumento consideravel de seus lucros, quando Marx

pontua:
Para modificar a natureza humana geral de tal modo que ela alcance
habilidade e destreza em determinado ramo de trabalho, tornando-se forga de
trabalho desenvolvida e especifica, ¢ preciso determinada formagdo ou
educagdo que, por sua vez, custa uma soma maior ou menor de equivalentes
mercantis. Conforme o carater mais ou menos mediato da forga de trabalho,
os seus custos de formagdo sdo diferentes. Esses custos de aprendizagem
infimos para a forma de trabalho comum entram, portanto, no ambito dos

valores gastos para a sua produgdo. (MARX, 1983, p. 1).

A escola e seu carater reprodutivista da desigualdade social marcardo a sua fungdo enquanto
aparelho ideologico do estado que, como afirma Louis Althusser ao designar todas as organizagdes
que colaboram para divulgar a ideologia dos grupos dominantes, garante, assim, a dominagéo ¢ a
exploragdo das camadas populares.

Considerando que a cooperagdo simples e a manufatura foram os dois momentos anteriores
que possibilitaram a emergéncia de um novo modo de produzir, ou seja, a manufatura caracterizou-
se pela produgdo de mercadorias por meio de maquinas reunidas num mesmo local — a fabrica-,
podemos identificar que a mecanizagdo independera da destreza manual dos trabalhadores, como
ocorreu nos momentos anteriores.

A mecanizagdo revolucionard os modos de produzir no espago, nio pelo fato de incorporar
habilidades dos trabalhadores, mas por subordina-los & maquina. Assim, a possibilidade de
aperfeicoar essa dependéncia do trabalhador em relagdo a maquina permitiu, no final de século
XIX, a organizacdo cientifica do trabalho caracterizada pelas teorias desenvolvidas por Frederick
Winslow Taylor, Henri Fayol e Henry Ford.

Taylor, a partir do conceito de ‘“vadiagem sistematica”, procurou, por meio da
cronometragem, estabelecer tempos minimos para o desenvolvimento de tarefas na industria, o que
lhe permitiu selecionar a mao-de-obra que de fato atingisse o seu tempo padrio de produgdo. Dessa

forma, como afirma Heméritas:

Suas observagdes fizeram-no concluir que era necessario reservar a certos
especialistas o acionamento e a avaliacdo dos tempos, a fim de se aliviar o
trabalho da oficina. Essa maneira de pensar fez com que dissesse: ‘O cérebro
no escritorio’ e ‘O braco na oficina’ ou, ainda, ‘N@o cabe a oficina pensar’.

(HEMERITAS, 1984, p.41).
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Essa separacdo entre o fazer e o pensar engendrou uma concepcao de escolarizagdo em que

o dominio do curriculo basico, ler, contar e escrever, seria reforcado pela rigida organizacdo da

estrutura escolar que caracterizou o que Max Weber chama de processo de burocratizacdo dessa
instituicao:

As institui¢des educacionais do continente europeu, especialmente as de

instrugdo superior — as universidades, bem como as academias técnicas,

escolas de comércio, ginasios e outras escolas de ensino médio — sdo

denominadas e influenciadas pela necessidade de tipo de ‘educagdo’ que

produz um sistema de exames especiais e a especializagdo que ¢, cada vez

mais, indispensavel a burocracia moderna. (WEBER, 1982, p. 277).

Serd com a linha de montagem de Henry Ford que o aperfeicoamento continuo do sistema
produtivo elevara a produtividade do trabalho e sua maior reproducdo e aumento de consumo, como

afirmou Benedito Rodrigues de Moraes Neto:

O fordismo caracteriza o que poderiamos chamar de socializagdo da
proposta de Taylor, pois, enquanto este procurava administrar a forma de
execugdo de cada trabalho individual, o fordismo realiza isso de uma forma
coletiva, ou seja, a administragdo pelo capital da forma de execugdo das
tarefas individuais se da de uma forma coletiva, pela via da esteira.

(MORAES NETO, 1989, p.36).

A concepcdo de que o ciclo de produgdo comega no consumidor, e preco e qualidade que
satisfaga o maior niumero de pessoas, permitiu 0 aumento do consumo e, conseqiientemente, da
producdo, o que alavancou o capitalismo a partir da década de 1930 e caracterizou, no ambito das
politicas publicas, o surgimento do estado de bem-estar social inspirado na concepgdo keynesiana
de agdo estatal. Como afirma o texto Tempos Modernos e Fordismo: “O fordismo ¢ uma forma de
racionalizacdo da produgdo capitalista baseado em inovagdes técnicas e organizacionais que se
articulam tendo em vista a produgdo e o consumo em massa”. (ALVES, 2005, p.1).

David Harvey complementa:

A subseqiiente mobilizagdo da época da guerra também implicou
planejamento em larga escala, bem como uma completa racionalizagdo do
processo de trabalho, apesar da resisténcia do trabalhador a producdo em
linha de montagem e dos temores capitalistas do controle centralizado.

(HARVEY, 1998, p.123).

Assim, a teoria do capital humano, que caracteriza a rela¢do entre o grau de instrugdo ¢ a

mobilidade ascendente, pontua que, quanto maior for a qualidade desse capital, maior serd o ganho
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para o trabalhador. Essa via marcara a escola no processo de abertura para as camadas populares e,
no caso do Brasil, para a pseudo-implantagdo do ensino profissionalizante para os pobres e o nivel
superior para as elites, no moldes da Lei 5692/71.

A transicdo do fordismo para a acumulagdo flexivel inicia-se em meados dos anos 1960 e
influenciara diretamente a reformulag@o do sistema educacional proposta para os anos 1990. Como

afirma José Roberto Heloani:
Os governos de Ronald Reagan, nos EUA (1980), e Margaret Thatcher, na
Inglaterra (1979), [...] comegaram a advogar o Estado Minimo, fiscal ou
‘Estado Guarda-Noturno’, que atua de modo contido e pontual, objetivando
mormente garantir a ‘légica do mercado’, um Estado Neo Liberal em
oposi¢do a idéia de um Estado Positivo, Keynesiano, interventor, sim, nos

setores essenciais da economia e da vida social. (HELOANI, 2005, p.55).

No bojo dessas reformas assenta-se a concepcdo de Estado Minimo, em que o Neo-
liberalismo reafirma a necessidade de intensificar o processo de privatizacdo das empresas estatais,
diminuindo os investimentos sociais e ajustando a economia aos interesses do capital financeiro.

A organizacdo do trabalho no pos-fordismo se caracterizara, portanto, pela automacdo
flexivel, redug¢do dos niveis hierarquicos, aperfeicoamento das formas de controle mediante
automagdo e retomada das politicas de qualidade. O consumo, que antes era visto sob a dtica da
massa, torna-se seletivo, ¢ os incrementos direcionam-se para setores de maior competitividade
tecnoldgica. Marcia de Paula Leite lembra que esse processo alterou a organizagdo produtiva nos

paises centrais do capitalismo; no Brasil, ele ndo passou de um just in time taylorizado. E afirma:

Com efeito, ndo foram poucos os estudos que sublinharam a inadequagéo das
politicas de gestdo de pessoal em relagdo aos principios de envolvimento dos
trabalhadores e de flexibilizagdo no trabalho que orientam as técnicas
japonesas, bem como a resisténcia das empresas em substitui-las por formas
de gestdo da forga de trabalho mais coerentes com as necessidades

apresentadas pelo processo de modernizagdo. (LEITE, 2005, pp.68-69).

Para formar esse trabalhador adequado a lidar com a contraditoria concepcao de
flexibilizagdo e multiplas competéncias, a escola se viu diante de um duplo desafio: como garantir a
participagdo do educando e o desenvolvimento de multiplas competéncias num contexto
organizacional burocratizado e centralizador?

E essa escola (e suas relagdes de trabalho) que procuraremos caracterizar a seguir,
lembrando o que alerta Ladislau Dowbor quanto as transformagdes estruturais desencadeadas pelo

pos-fordismo:
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As capacidades de investimento local de poupangas das comunidades véem-
se drasticamente reduzidas pela for¢ca do gigantesco aspirador de recursos
financeiros que representa o cassino global de especulagdo financeira. Sem
poupanga local, ndo ha investimento local, e reduz-se a capacidade de criar

politicas de emprego. (DOWBOR, 2002, p.4).

Parte II — Relacdes de Trabalho na Escola — Mudancas e Permanéncias

A partir da década de 1990, em decorréncia do processo de flexibilizagdo produtiva que
caracterizou o pos-fordismo, a escola ganha o centro das atencdes, uma vez que a sociedade
globalizada indicou o acesso ao conhecimento como passaporte para integracdo no mundo global.
Como afirma Jacques Delors: “O conceito de educagdo ao longo de toda a vida aparece, pois, como
uma das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distin¢ao tradicional entre educacao inicial e
educacdo permanente”. (DELORS, 1998, p.19).

Essa valorizacdo da educagdo e do papel da escola serd acompanhada por um controverso
processo de implantacdo da politica neoliberal em educagdo, que se caracteriza pela concepgio
economicista do processo educativo.

Aparecida Néri de Souza lembra que o papel do Banco Mundial foi preponderante para

sustentar esse processo, e afirma:

A decis@o em compreender as formulagGes acerca dessas relagdes deve-se a
hipotese de que o Banco Mundial influenciou, de forma significativa, a
decisdo da politica educacional ndo s6 no Estado de Sdo Paulo como no patis,
desde o final de década de 80, como fonte financiadora externa de recursos

para a educacgdo publica. (SOUZA, 2005, p.99).

Portanto, se desde a década de 1940 o Banco Mundial vem financiando projetos na area de
infra-estrutura, somente na década de 1960 comeca a financiar projetos para a area social,
assumindo, na década de 1990, o perfil de financiador dos paises em desenvolvimento pautado na
politica neoliberal.

Seu foco sobre o trabalho docente partirda de uma contrariedade que, a0 mesmo tempo em
que propde valorizar o trabalho docente, procura racionaliza-lo a ponto de descaracteriza-lo sob o

aspecto essencialmente pedagdgico que Souza assim caracteriza:
Combinar eficientemente os insumos educacionais para diminuir os custos e
melhorar a aprendizagem supde medidas como aumentar coeficiente
aluno/professor [...], utilizando menos professores se poderiam transferir os
recursos para outros insumos que melhoram o rendimento, como o livro
didatico e a formagdo em servigo de professores. O numero de alunos por

professor ou o tempo dedicado ao ensino sdo considerados importantes na
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dimensao de reducdo do custo e ndo na dimensido de melhoria do processo de

aprendizagem. (idem, 2005, p.109).

Em Sao Paulo sentimos o impacto desse processo por meio de politica desencadeada pela
SEE (Secretaria de Educacao do Estado) a partir de 1995, fundamentada na racionalizagdo como
forma de melhorar a qualidade de ensino no processo de reorganizagdo das escolas, extingdo das
DREs (Diretorias Regionais de Ensino) e novo plano de carreira implantado com a Lei 836/97. Sob
essa oOtica, pensando no caso do professor, intensificou-se, por exemplo, o aumento da jornada de
trabalho (acimulo de 64 horas semanais).

No que diz respeito a rede de apoio necessaria ao financiamento escolar, percebemos uma
extrema desvalorizacdo desses servicos — meios (servente, inspetor de alunos, oficial de escola e
secretario), além da desmotivacdo gerada pelo processo de evolugdo nas carreiras do magistério e
dos quadros de apoio escolar ¢ da Secretaria da Educagao.

Assim, o professor emerge nas palavras de Souza como um instrumento que possibilita a

consecucdo dos educadores deslocados para o oficio de ensinar, e, portanto:

O professor ¢ considerado o instrutor, reduzido a fungdo de transmitir um
conjunto de conhecimento, habilidades intelectuais, atitudes e valores que
funcionam como geradores das capacidades de trabalho e,
conseqiientemente, de produgdo. Sua acdo instrumentalizada pode ser
intensificada para diminuir os custos, para se tornar mais eficiente e eficaz.
As reformas educacionais devem ajudar os professores a ‘preparar capital
humano que satisfaca as demandas de mercado, como para preencher lacunas

de conhecimentos’, (idem, 2005, p.113).

A concepcao instrumental de docéncia reduz, a nosso ver, a necessaria competéncia ética

que deve permear o processo ensino-aprendizagem, pois, como afirma Terezinha Azerédo Rios:

No interior da instituigdo escolar, o educador exerce sua profissdo. A idéia de
profissdo nos remete a de oficio, que guarda o sentido de dever, de
obrigacdo. A idéia de exercicio relaciona-se a idéia de atividade, de trabalho.
O educador, enquanto profissional, enquanto trabalhador numa determinada
sociedade, tem de realizar sua ‘obrigagdo’ de uma maneira especifica. O que

compete ao educador? Ao perguntar isso, devo estabelecer o que se entende

por competéncia. (RIOS, 2000, p.46).

Esse saber fazer, bem chamado por Terezinha Rios de competéncia, é o que nos dara pistas

para superarmos o quadro desolador sintetizado por Dalila Oliveira:
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Cabe, ainda, ressaltar que, em levantamento realizado recentemente, foi
possivel constatar que as questdes salariais e de carater profissional, aquelas
pertinentes a defesa dos direitos trabalhistas, ainda sdo as mais contundentes
nas lutas e manifestacdes dos trabalhadores docentes. Isso se explica
provavelmente pelo quadro de precarizagao das condigdes de trabalho e de
remuneragdo a que esses profissionais se viram submetido nos tltimos anos.
(OLIVEIRA, 2004, pp.1140 — 1141).

Consideracoes Finais

Ao propor a redugcdo do numero de trabalhadores estatais, o Banco Mundial vem
incentivando uma racionalizacdo dos gastos publicos sem considerar o que Souza chama de
auséncia de critérios de recrutamento ¢ carreira. Quando se destroi esse bindmio, corre-se o risco de
desarticular todo o processo de estabilidade necessario ao bom desenvolvimento dos servigos
publicos.

Atualmente nos deparamos com um estado minimo, com um numero restrito de
trabalhadores qualificados ¢ com a queda de qualidade dos servigos publicos oferecidos a
populagao.

Compete ao professor, como afirma Tomaz Tadeu da Silva, fazer com que essa situagdo se

altere:

O papel dos/as educadores/as num tempo e numa configuragdo como essa se
torna ainda mais crucial. E importante ndo se render a uma ofensiva que
pretender transformar radicalmente ndo apenas a politica da pedagogia, mas
também a pedagogia da politica. E extremamente importante que criemos e
recriemos nossas proprias categorias, que definamos e redefinamos as
metaforas e as palavras que nos permitam formular um projeto social e
educacional que se contraponha aquelas definidas e redefinidas pelo Iéxico e

pela retorica neoliberal. (SILVA, 1999, p.28)

Nessa luta por transformar a pedagogia da politica, o alerta de Cedran e Martins pela
necessaria profissionalizagdo docente para fazer frente ao processo de precarizagdo de seu trabalho

assim se apresenta:
Essa busca pelo processo de profissionalizacdo passa, por conseguinte, pela
superacdo da agdo individual e pela somatoria das agdes coletivas do
professor, que deve se enxergar enquanto portador de uma ética pedagogica
que passa pela relagdo professor/aluno, mas, principalmente, pela propria
relacdo professor/professor, na conquista de um espago que chamariamos de

pedagdgico democratico [...] (CEDRAN, MARTINS, 2004, p.22)
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Vamos, pois, lutar para conquistar esse espaco politico pedagdgico? Estd posto o desafio.
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VISITANTES FLORAIS EM CULTURA DE BERINJELA (SOLANUM

MELONGENA)
Darclet T. MALERBO-SOUZA”™

F

Vanessa G. de C. PEREIRA

Resumo

Este experimento foi conduzido em Ribeirdo Preto, SP, em 2004, ¢ teve como objetivo
estudar a freqiiéncia, o tipo de coleta e o comportamento dos visitantes florais em cultura de
berinjela (Solanum melongena L.). Para isso, a cultura ficou em observagdo em setembro e outubro
de 2004, nos primeiros 10 minutos em cada horario, das 7h00 as 18h00, com trés repeti¢des (dias
distintos). As flores da berinjela se abriram entre 7h00 e 8h00 e fecharam ap6s 18h00. Os insetos
observados nas flores foram abelhas Melipona rufiventris (68,75%), seguidas de Bombus atratus
(28,13%) e Frisiomelita sp. (3,12%). Todas essas abelhas coletaram exclusivamente pdlen nas
flores. As visitas da M. rufiventris as flores se iniciaram ap6s 8h00, com pico as 11h00, encerrando
as 17h00. Por sua vez, a B. atratus visitou as flores das 8h00 as 14h00. A Frisiomellita sp. visitou

as flores apenas entre 9h00 e 10h00.

Palavras-chave: Comportamento Forrageiro; Berinjela; Insetos, Poliniza¢do, Solanum

Melongena.

FLORAL VISITOR ON EGG PLANT

Abstract

The present experiment was led in Ribeirao Preto, SP, in 2004, as an aim to study the
frequency. The type of collection and the floral visitor behavior on egg plant (Solanum Melongena
L.). For that, the culture was in observation in September and October in 2004, at the first 10
minutes in each time from 7 a.m. until 6 a.m., with three repetitions (alternate days). The egg
plant’s flowers were opened between 7 a.m. to 8 a.m. and they ere closed after 6 p.m. The insects
which were observed on the flowers were bees Melipona rufiventris (68,75%), next the Bombus
atratus (28,13%) and the Frisomellita sp. (3,12%). All these bees collected pollen exclusively from

these flowers. The visiting of M. rufiventris on the flowers had began after 8 a.m., which an

*Doutora em Agronomia UNESP — Jaboticabal — SP. Docente do Centro Universitirio Moura Lacerda E-mail:
darclet@superig.com.br

** Médica Veterindria. Centro Universitario Moura Lacerda. E-mail: va_ogp@hotmail.com
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increase at 11 a.m., until 5 p.m. At its turn, the B. atratus had visited these flowers from 8 a.m. until

2 p.m. The Frisiomellita sp had visited the flowers only between 9 a.m. and 10 a.m.

Key-words: Forage Behavior; Egg Plant; Insects; Pollination, Solanum melongena..

Introducio

Estimativas feitas em 1998, pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Alimentagdo e a
Agricultura (Fao, 2004), revelaram que ha no mundo uma perda de U$ 54 bilhdes devido a
deficiéncia na polinizagdo das plantas agricolas. De acordo com Freitas (2005), a perda da
produtividade em areas agricolas, devido a niveis inadequados de polinizagdo, tem se tornado um
fenomeno mundial tdo sério que levou a Convencdo sobre Diversidade Bioldgica e a Organizagdo
para Alimentacdo e Agricultura das Nag¢des Unidas a estabelecerem uma iniciativa internacional
para conservacao e uso sustentavel de polinizadores.

No Brasil, a énfase na agricultura sempre ¢ dada nas novas variedades, nos agroquimicos,
nas técnicas de cultivo, no equilibrio ecoldgico isoladamente, como se nada disto interagisse de uma
forma ou de outra com a polinizagao das plantas (Freitas e Imperatriz-Fonseca, 2005). De acordo
com Castro (2005), as politicas agricolas enfatizam os lucros de curto prazo e estimulam a alta
produtividade, sendo que, freqiientemente, esses fatores acarretam varios problemas ambientais,
como a erosdo do solo, a fragmentacdo de ecossistemas naturais, a perda da diversidade cultural e
bioldgica e a contaminagdo de corpos d’agua e vias fluviais através do extenso uso de praguicidas.
Deve considerar-se, ainda, que o nimero reduzido de culturas agricolas com pouca variagdo ou
rotagdo afeta, de forma negativa, a diversidade de toda a vida selvagem.

A produtividade de culturas pode depender completamente da polinizagdo para a produgao
de frutos e sementes. Existem muitas espécies de abelhas que contribuem para a polinizacdo de
culturas agricolas, sendo que as mais conhecidas sdo as abelhas meliferas africanizadas Apis
mellifera (AMAs). Entretanto, elas ndo sdo os unicos nem os mais importantes polinizadores de
culturas tropicais. E consenso, entre muitos pesquisadores, a ineficiéncia das abelhas 4. mellifera
como polinizadoras em muitas espécies de solanaceas e outras plantas tropicais. (Castro, 2005).

A familia Solandcea possui espécies que necessitam do polinizador para a remocgao
mecanica de uma maior quantidade de graos de podlen, como ¢ o caso da berinjela (Solanum
melongena L.), cuja polinizagdo ¢ feita, normalmente, por abelhas do género Bombus, que sdo
capazes de vibrar as anteras da flor (“buzz pollination”) (Malagodi-Braga, 2005).

A berinjela é uma cultura de grande importancia econémica e que se encontra em fase de
expansdo em muitos paises do mundo (Fao, 1998), principalmente pelas noticias que atribuem

propriedades medicinais aos frutos, na diminui¢ao dos niveis de colesterol e pressdo arterial. Trata-
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se de uma planta arbustiva, de caule semilenhoso, ereto, que, juntamente com tomate
(Lycopersicum esculentum), pimentdo (Capsicum annuum) e batata (Solanum tuberosum), sdo
representantes da familia Solanacea (Filgueira, 1982).

As flores da berinjela sdo hermafroditas, podendo ocorrer individualmente ou em grupos de
duas até cinco. Tais flores apresentam comprimento que varia de 3,5 a 5,0 cm, e a corola, com
coloracdo violacea, possui de cinco a seis lobos triangulares. Ha cinco ou seis estames, cujas anteras
formam um cone ao redor do estilete e se abrem por um poro terminal. Possuem ovérios bi-carpelar,
com presenca numerosa de 6vulos (Free, 1993).

Na Jamaica, Free (1975) comparou a producdo de frutos de berinjela, cujas flores eram
expostas ou ndo a visitagcdes dos insetos e concluiu que, em ambos os tratamentos, o vingamento
dos frutos ficou em 38%, afirmando que a autopolinizagdo apresentou producdo satisfatoria de
frutos. Ele constatou que as flores da berinjela eram visitadas exclusivamente por Exomalopsis
pulchella, uma espécie de abelha solitaria. Essas abelhas freqiientaram as flores das 6h00 as
16h30min e a maior freqiiéncia ficou entre 7h30min e 10h00.

Comparando a produgdo de frutos de berinjela de oito cultivares plantados em estufa,
expostos ou ndo a A. mellifera, Levin, 1987, apud Moraes Filho (2001), concluiu que a visitacao
dessas abelhas em trés dos oito cultivares resultou num pequeno aumento de frutos, com médias de
6,2 e 5,6 frutos por plantas, com e sem a presenca de abelhas, respectivamente. Segundo o autor, em
todos os cultivares testados com a presenga da 4. mellifera houve um aumento médio no peso dos
frutos, de 158%, com variagdo de 42 a 620%.

Na Africa, Amoako e Gyan, 1991, apud Free (1993), avaliaram a polinizagdo da A. mellifera
adansonii para a produgdo de frutos em trés espécies de Solanaceae. Foram colocadas colonias de
Apis dentro de estufas com tomate, pimentdo e berinjela, constatando baixo percentual de
frutificacdo nas trés culturas, com diferenca significativa em relagdo as plantas livremente expostas
a visitagdo dos insetos. Apesar desses resultados, as areas contendo A. mellifera apresentaram
percentual maior de frutificacdo das tré€s culturas, quando comparadas a areas com plantas excluidas
da visitagdo de qualquer inseto.

Segundo Abak et al., 1995, 2000, apud Moraes Filho (2001), B. terrestris ¢ bastante
utilizada na Bélgica para a poliniza¢do de muitas culturas em estufa, dentre essas a berinjela. Esses
autores realizaram experimento com berinjela cultivar Munica, em estufa, com colonias de B.
terrestris contendo aproximadamente 50 a 60 operarias. Parcelas controle foram cobertas para
evitar a polinizacao pelas abelhas. Os autores concluiram que nas plantas polinizadas pelas abelhas
houve um aumento médio de peso nos frutos, de 23%, em relagdo as parcelas controle. O numero de

. 2 ,
frutos produzidos por m” cresceu em 22% e o numero de sementes aumentou 62%, quando

190



comparadas ao controle. Na Turquia, obtiveram berinjelas mais pesadas e compridas, com maior
rendimento por m” em estufa, utilizando B. terrestris em comparagio com vibragdo artificial.

Moraes Filho (2001) verificou, em Jaboticabal, SP, em abril de 2000, que os insetos
visitantes das flores da berinjela foram Trigona spinipes (92,7%) e Pseudaugochloropsis graminea
(7,3%). Ja em maio de 2000, um més depois, foram 7. spinipes (36,0%), Exomalopsis sp (35,0%),
B. atratus (23,1%), P. graminea (3,2%) e Eulaema nigrita (2,7%).

O objetivo desse trabalho foi estudar os visitantes florais em cultura de berinjela, bem como
a freqiiéncia, tipo de coleta e comportamento desses visitantes, nos diversos horarios do dia, na

primavera em Ribeirdo Preto, SP.

Material e Métodos

O experimento foi conduzido no Departamento de Ciéncias Agrarias do Centro
Universitario Moura Lacerda, em Ribeirdo Preto, SP, cuja altitude é de 620 metros, com as
seguintes coordenadas geograficas: 21°10°04” de latitude sul (S) e 47°46°23” de longitude oeste
(W). O clima ¢ subtropical temperado, a temperatura média anual é ao redor de 21°C e a média de
precipitagdo pluviométrica anual ¢ 1500 mm.

O experimento foi realizado nos meses de setembro e outubro de 2004 (primavera), no pico
de producdo da cultivar Napoli, instalada na area experimental do campus. A drea de plantio foi de
715m?, sendo 11 linhas de 50 metros, com espagamento de 130 cm entre linhas.

Foi avaliado o horario de abertura e de fechamento dos botdes florais, por meio de
observagao visual, com quarenta repeticdes. Para isso, os botoes florais foram marcados com linhas
coloridas, na fase de botdo prestes a abrir, sendo anotado o horario de abertura. Os botdes foram
acompanhados no decorrer do dia e o horario de murchamento e posterior fechamento foi anotado.

Foram coletados trés exemplares de cada uma das espécies de insetos visitantes da cultura.
Esses insetos foram conservados em alcool 70%, devidamente etiquetados e identificados por
comparacdo com colegao entomologica da Institui¢ao e por especialistas da area.

Foram avaliados a freqiiéncia das visitagdes e o tipo de coleta (néctar e/ou poélen) desses
insetos, nas flores da berinjela, no decorrer do dia. Esses dados foram obtidos por contagem nos
primeiros 10 minutos de cada horario, das 7h00 as 18h00 (7h00 as 7h10, 8h00 as 8h10 e assim por
diante, até as 18h00), com trés repeticdes (trés dias distintos). Essa contagem foi realizada
percorrendo-se as linhas centrais da cultura, durante 10 minutos, em cada horario, anotando-se os
insetos presentes nas flores e o tipo de coleta que estavam realizando. O comportamento forrageiro
de cada espécie de inseto foi avaliado através de observagoes visuais, no decorrer do dia, no periodo

experimental.
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O numero de insetos observados durante 10 minutos em cada hora foi utilizado para estimar
o nimero de insetos nas flores em uma hora.

A constancia (C%) desses insetos foi obtida por meio da formula: C = (P x 100)/N, onde P ¢
o numero de insetos contados de uma mesma espécie e N é o numero total de insetos anotados
(Silveira-Neto et al., 1976).

Utilizou-se o delineamento inteiramente casualizado e os dados foram analisados
estatisticamente, utilizando-se o programa ESTAT. Para a comparacdo de médias, quando
necessario, utilizou-se o teste de Tukey ao nivel de 5% de probabilidade. Para analisar a freqiiéncia
de visitagdo dos insetos as flores, no decorrer do dia, utilizou-se analise de regressdo por polindmios
ortogonais, obtendo-se, assim, equacdes adequadas aos padrdes observados, nas condi¢des do
experimento. Esse programa estatistico ¢ de dominio publico e foi desenvolvido pelo Poélo

Computacional da Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias de Jaboticabal, Unesp, SP.

Resultados e Discussio

O florescimento iniciou-se 120 dias apo6s a semeadura. Apds o inicio do florescimento, a
cultura permaneceu trés meses em producao, sendo que, no periodo compreendido entre os dias 15
e 17 de setembro de 2004 (pico de florescimento), foram feitas as observagdes da freqii€ncia dos
insetos.

Os insetos visitantes, nas flores da berinjela, foram abelhas Melipona rufiventris
(Hymenoptera: Meliponidae - 68,75%), Bombus atratus (Hymenoptera: Apidae - 28,13%) e
Frieseomelitta sp. (Hymenoptera: Meliponidae - 3,12%) (Tabela 1).

Tabela 1. Insetos visitantes nas flores da cultura da berinjela, em 2004.

Insetos Ordem Familia Porcentagem
Melipona rufiventris Hymenoptera Meliponidae 68,75%
Bombus atratus Hymenoptera Apidae 28,13%
Frieseomelitta sp. Hymenoptera Meliponidae 3,12%

Essas abelhas coletaram exclusivamente polen e todas elas apresentaram comportamento de
vibragao. Houve também visitas esporadicas de insetos das ordens: Hymenoptera: Vespidae,
Lepidoptera, Coleoptera, Diptera e Aracnidae.

A visitacdo das abelhas as flores ocorreu das 8h00 as 17h00, mesmo as flores se abrindo a

partir das 7h00 e se fechando ap6s as 18h00.
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Com excecdo das abelhas, todos os outros insetos (vespideos, lepidopteros, coledpteros,
dipteros e aracnideos) foram observados apenas nas folhas ou parados sobre as flores, sem
apresentar comportamento forrageiro nem comportamento polinizador.

As abelhas 4. mellifera e Trigona spp. nao foram observadas nesse experimento, embora
essas espécies sejam vistas freqlientemente visitando as flores das culturas, na area experimental do
campus.

Roubik (1978) verificou que as abelhas Trigona spp sdo visitantes mais generalistas de
flores que as abelhas A. mellifera, sendo que 84% das espécies vegetais visitadas por estas abelhas
se beneficiam com a polinizacdo. Buchmann (1995) registrou visitas de 7. fulviventris guianae nas
flores da berinjela; entretanto, citou que € pouco provavel uma eficiente polinizagdo de 7rigona spp,
pelo fato de essas flores precisarem de comportamento de vibragao.

Por meio de Regressdo Polinomial no tempo, observou-se que as abelhas M. rufiventris
visitaram as flores das 8h00 as 17h00, aumentando sua freqiiéncia até¢ as 12h00 e diminuindo em
seguida, apresentando um pico de freqiiéncia as 11h00, obedecendo a seguinte equacdo de 2°. Grau:
Y =0,40 + 1,14x — 0,11x*, onde Y ¢é o numero de abelhas e X ¢ o horario do dia (Figura 1).

As abelhas B. atratus diminuiram sua freqii€ncia até as 12h00, aumentaram até as 14h00,
diminuindo em seguida, com dois picos de freqiiéncia, as 8h00 e as 14h00, obedecendo a seguinte
equagao de 3°. Grau: Y = 6,01 — 3,13x + 0,55x> — 0,03x>, onde Y é o niimero de abelhas ¢ X é o
horario do dia.

Abak et al. (2000), utilizando B. ferrestris em estufas com berinjelas, observaram que,
durante 0 més de janeiro, as abelhas visitaram a cultura das 7h00 as 14h00. Nos meses mais
quentes, fevereiro e margo, as visitas aconteceram das 6h00 as 18h00. O pico das visitas ocorreu
entre 10h00 e 11h00, independentemente dos periodos.

As abelhas Frisiomellita sp. visitaram as flores apenas entre 9h00 e 10h00.

As 18h00 nio havia mais insetos visitando as flores da berinjela.

Verificou-se que as abelhas apresentaram picos de freqiiéncia em horarios diferentes,
mostrando uma possivel estratégia para evitar a competicao entre as espécies.

Amoako e Gyan (1991) constataram a presenca de A. mellifera e trés espécies de Xylocopa,
sugerindo esses insetos como polinizadores nas parcelas da berinjela expostas aos insetos em
campo.

Mesmo estando proxima ao apiario do campus, ndo foi verificada a presenca da abelha 4.
mellifera nas flores da berinjela, ainda que a presenca dessa abelha tenha sido observada na cultura
de pepino (Cucumis sativus), na mesma area experimental (Farnesi et al., 2006). De acordo com

Free (1975) e Levin (1987), as flores da berinjela ndo sdo atrativas para as abelhas Apis.
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Buchmann, 1983, apud Moraes Filho (2001), citou a ineficiéncia da abelha A. mellifera
como polinizadora em flores com antera poricida, pela sua falta de habilidade em vibrar para
distribuicdo do polen. Schlindwein (2000) observou que abelhas como, por exemplo, Trigona spp,
A. mellifera e as da familia Megachilidae ndo vibram flores durante a coleta.

Pelo indice de Constancia, a abelha M. rufiventris (75,75%) foi considerada como espécie
constante, B. atratus (36,36%) como espécie acessoria e Frisiomelita sp. (6,0%) como espécie
acidental das flores da berinjela.

Nesse experimento ndo foi avaliada a produtividade da cultura; entretanto, segundo Moraes
Filho (2001), a taxa de frutifica¢do, o peso, o comprimento e o didmetro maior nas berinjelas foram
obtidos em flores que receberam a visita dos insetos comparadas as flores ndo visitadas, ficando
evidente que a auséncia de insetos inviabilizou a producdo. Esses dados demonstraram a
necessidade da polinizacdo por abelhas nativas para o éxito da cultura da berinjela.

E necessario, entio, uma maior conscientizagio dos agricultores que cultivam a cultura da
berinjela, com relagdo a preservacdo das abelhas nativas. Freitas (2005) citou que se deveria criar
condi¢des de nidificacdo requeridas pelas abelhas nativas, como evitar a pulverizacdo das culturas
com inseticidas ou reduzir o uso nos estagios em que ndo hd florada, arar menos a area
agriculturavel para preservar os ninhos do solo, ndo remover as plantas herbaceas que florescem
quando a ‘cultura alvo’ ndo esta em florescimento, para, assim, fixar a populagdo apicola na area e

preservar a vegetacdo nativa nos arredores da area cultivada para fornecer abelhas a cultura.

Consideracoes Finais
Os insetos visitantes das flores da berinjela, na primavera, em Ribeirdo Preto, SP, foram
abelhas Melipona rufiventris, Bombus atratus e Frisiomellita sp., coletando exclusivamente polen,

sendo que essas abelhas foram mais freqiientes entre 9h00 e 12h00.
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Figura 1. Numero total de abelhas Melipona rufiventris, Bombus atratus e Frieseomelitta sp.
coletando pdlen nas flores da berinjela (Solanum melongena L.), das 7h00 as 18h00 horas, em

Ribeirdo Preto, SP, na primavera em 2004.
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VISITANTES FLORAIS EM CULTURA DE CAFE (COFFEA ARABICA L)

Darclet Terezinha MALERBO-SOUZA"
Lucio G. VELLOSO™

Resumo

Os objetivos desta pesquisa foram estudar a biodiversidade entomofila em flores de café (Coffea
arabica), a fim de verificar os insetos mais freqilientes, bem como o seu comportamento. O
experimento foi conduzido em Carmo do Paranaiba, MG, no més de outubro de 2006, ¢ a variedade
usada foi Catuai Vermelho. Foram avaliados a freqiiéncia das visitagdes dos insetos e o tipo de
coleta (néctar e/ou polen) desses insetos nas flores, no decorrer do dia, por meio de contagem nos
primeiros 10 minutos de cada horario, das 7h00 as 18h00, com trés repeticdes. Os insetos mais
freqlientes nas flores foram abelhas africanizadas Apis mellifera (73,96%), seguidas das abelhas
irapuad Trigona spinipes (12,8%) e abelhas jatai Tetragonisca angustula (6,6%). As abelhas
africanizadas preferiram coletar néctar (73,2%) a polen (26,8%) e observou-se que, para néctar,
essas abelhas aumentaram sua freqiiéncia entre 9h00 e 10h00 e, posteriormente, as 14h00. Para

polen, essas abelhas visitaram as flores até as 17h00, com pico de freqiiéncia as 13h00 e 16h00.
Palavras-chave: Polinizacdo,; Café; Insetos.

FLORAL VISITOR ON COFFEE PLANTATION
Abstract
The aims of this study were the biodiversity on coffee flowers (Coffea Arabica), as well as the
insects more frequent and their behavior. The experiment was lead in Carmo do Paraiba, MG, in
October, 2006 and it was used “Catuai Vermelho”. They rated the frequency of the insects and the
type of collecting (nectar and pollen) of these insects on flowers during the day, counting 10
minutes of each time, 7 a.m. to 6 p.m., by three repetitions. The insects more frequents on flowers
were Apis mellifera (73,96%), followed by Trigona spinipes (12,8%) and Tetragonista angustula
(6,6%). The African bees preferred to collect nectar (73,2%) and pollen (26,8%) and they increase
their frequency between 9 a.m. and 10 a.m. and after 2 p.m.. This bee had visited flowers at 5 p.m.,

increasing frequency at 1 p.m. and 4 p.m.

* Doutora em Agronomia UNESP - Jaboticabal — SP. Docente do Centro Universitirio Moura Lacerda E-mail:
darclet@superig.com.br

** Engenheiro Agronomo. Centro Universitario Moura Lacerda. E-mail: luciovelloso@yahoo.com.br
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Introducao

Quase 80% dos vegetais superiores, de interesse economico, tanto pelos seus frutos como
pelas sementes, graos, fibras e demais produtos, dependem quase que exclusivamente dos insetos para
a polinizagdo (McGREGOR, 1976). Algumas espécies, sem a presenca benéfica dos insetos, correriam
o risco de ndo produzirem e até de se extinguirem. Segundo o autor, mais de 1/3 de nossa alimentagdo
depende direta ou indiretamente da polinizagdo efetuada pelas abelhas.

Existem culturas que necessitam da polinizacdo cruzada, realizada principalmente pelas
abelhas para a produgdo de frutos, graos e sementes. Muitas vezes ocorre a falta do agente polinizador,
ocasionando queda na producao.

Apesar da espécie Coffea arabica ser uma planta autofértil, ou seja, possui flores
hermafroditas, ela apresenta uma polinizacdo cruzada na faixa de 5% a 15%, devido a ventos e,
principalmente, aos insetos (Matiello et al., 2002 apud SOUZA JUNIOR, 2005).

A economia cafeeira mundial tem passado por grandes transformagdes nas ultimas décadas,
com alteragdes marcantes tanto na produg¢do quanto no consumo. O crescimento da producao tem se
dado a taxas condizentes com o crescimento da populacdo mundial, mas com alteracdes geograficas
bem significativas. A cada ano que passa, o Brasil vem se consolidando como principal produtor e
maior exportador mundial de café arabica. Segundo a ABIC (2006), a producao atual vai ser em torno
de 42 milhdes de sacas, com um parque cafeeiro contendo a faixa de 5,7 bilhdes de pés, ocupando uma
area de aproximdamente 2,5 milhdes de hectares.

O cafeeiro ¢ um arbusto com dois a quatro metros de altura, com tronco cilindrico e
amplamente ramificado nas proximidades da superficie do solo. Suas flores apresentam-se agrupadas
em glomérulos axilares protegidos por cauliculo. O niimero de flores varia de 2 a 19 por axila foliar. A
corola ¢ branca e tem o mesmo comprimento que o estilete. O nectério ¢ discoide e os graos de polen
sd30 numerosos, globosos, com exina grossa ¢ lisa. O néctar do cafeeiro contém aproximadamente 38%
de agticares (NOGUEIRA-NETO et al., 1959).

O cafeeiro da variedade Catuai Vermelho teve origem no cruzamento efetuado entre 0 Mundo
Novo e o Caturra, com o0 objetivo de associar a rusticidade e o vigor do Mundo Novo ao porte baixo ¢
a boa capacidade produtiva do Caturra. Os primeiros cruzamentos foram efetuados em 1949, seguindo-
se a selegdo, sendo que a distribuicao de sementes para plantios extensivos ocorreu no final da década
de 1960 e, em maior escala, na década de 1970. Esses cafeeiros apresentam como caracteristicas
principais € vantajosas o seu porte baixo, que facilita 0 manejo da plantagdo, e a alta capacidade
produtiva das plantas. O vigor das plantas ¢ bom, porém inferior ao do Mundo Novo, as plantas se

recuperando com um pouco mais de dificuldade apds uma carga alta. Provavelmente, devido, em parte,
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a sua copa com ramagem compacta, com dificuldade de penetracdo de luz. A variedade Catuai
Vermelho apresenta floragcdo e maturag@o dos frutos mais desigualada e tardia. Sua maturacdo ocorre
um més apds o0 Mundo Novo. Os frutos e graos sdo menores em relagdo ao Mundo Novo, com bebida,
solidos soluveis e cafeina dentro dos padrdes normais de cafeeiros arabica (Matiello; Almeida, 1997
apud SOUZA JUNIOR, 2005).

O inicio da formagao dos botdes florais, isto ¢, a diferenciacdo dos botdes no cafeeiro depende
do fotoperiodo de dias curtos. Os botdes formados crescem até cerca de seis a oito milimetros e cessam
o seu crescimento, entrando em dorméncia. Permanecem dormentes até que haja um periodo seco
seguido de chuva para, entdo, continuarem rapidamente o crescimento até sua abertura em flores,
cerca de 10 dias ap6s a chuva. Esse fendmeno parece ser controlado pela presenca de duas substancias
controladoras do crescimento, no botdo floral: o acido abscisico, que inibe o crescimento, ¢ o acido
giberélico, que o promove. O déficit de 4gua nos tecidos do botdo resulta em acimulo do primeiro,
enquanto que agua em abundancia reduz o teor de 4cido abscisico e aumenta, a0 mesmo tempo, o teor
de acido giberélico, que promove o crescimento dos botdes (Matiello et al., 2002 apud SOUZA
JUNIOR, 2005).

Temperatura ambiente muito elevada, combinada com seca muito prolongada durante a
dorméncia dos botdes, provoca o aparecimento de flores anorrmais, abortadas, chamadas de
“estrelinhas”. A irrigagdo tecnologica, suprindo agua adequadamente aos tecidos, reduz a temperatura
neles e, conseqilientemente, promove a formacdo de flores normais. Nas regides equatoriais, onde o
fotoperiodo ¢ indutivo para o cafeeiro durante o ano todo e onde n2o ha alternancia definida entre
periodos de seca e de chuva, o cafeeiro floresce quase o ano todo, dificultando e encarecendo a colheita
(Matiello et al., 2002 apud SOUZA JUNIOR, 2005).

Sob condi¢des naturais, os botdes florais que entraram em dorméncia durante um periodo de
seca, logo que ocorre uma chuva reiniciam imediatamente seu crescimento, levando a abertura das
flores. Geralmente, as flores abrem-se nas primeiras horas da manha e a corola comeca a murchar no
segundo dia, caindo no terceiro dia (FREE, 1993).

Segundo Gopal et al., 1975 apud FREE. (1993), os botdes, que em dorméncia sdo verdes, ao
aumentarem de tamanho, com o reinicio do crescimento, adquirem ja, a partir do segundo dia,
coloragdo verde-clara, que muda gradativamente do verde ao branco, do quinto dia em diante.

Sob condi¢des naturais, somente 20-25% das flores se desenvolvem em frutos maduros;
algumas vezes, apenas 10-15%. Durante os primeiros 4-5 meses de desenvolvimento, muitos frutos
caem, a maioria dos quais ndo sdo fertilizados (FREE, 1993).

A florada de café, em condi¢des naturais, € provocada pelas primeiras chuvas da estagdo, apos
um periodo de seca. Chuvas e queda abrupta da temperatura estdo, geralmente, associadas nas regides

tropicais, € o sinal externo primario, desencadeador da antese, pode ser tanto precipitagdo
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pluviométrica quanto temperatura, ou uma interacdo das duas (Rena et al., 1986 apud FREE, 1993).
Em Sdo Paulo, o cafeeiro geralmente floresce varias vezes durante os meses de agosto a outubro,
podendo ser antecipado ou retardado, de acordo com a ocorréncia de chuvas.

A polinizacdo entomofila em cafeeiro teve pouco efeito e foi de importancia secundaria
quando comparada com a polinizagdo por gravidade e pelo vento (NOGUEIRA NETO et al., 1959).
Entretanto, o vento e os insetos sdo os principais agentes da polinizagdo cruzada e a gravidade tem
pouca influéncia. O pdlen de C. arabica ndo pode ser carregado pelo vento, sendo os insetos 0s
grandes responsaveis pela poliniza¢@o cruzada (FREE, 1993).

Nogueira Neto et al. (1959) observaram que a abelha A. mellifera (africanizada) foi o inseto
mais comum nessa cultura, sendo mais abundante ao meio-dia. Na esta¢do chuvosa, ao redor de 50%
das abelhas coletaram somente polen. As abelhas Nannotrigona testaceicornis e Plebeia sp foram
também numerosas e a maioria coletou polen. Entretanto, algumas dessas abelhas e Tetragona jaty
coletaram somente néctar de corolas quase secas de flores velhas. Eles observaram Trigona hyalinata e
a vespa Brachygastra augusti perfurando a base das flores. Também foram vistas Plebeia sp, N.
testaceicornis e T. ruficrus. Eles consideraram que as abelhas maiores, como a 4. mellifera e Melipona
quadrifasciata anthidioides, foram mais eficientes que as abelhas menores, embora estas espécies
tenham preferido as flores maiores e mais cheirosas do hibrido C. dewevrei, presente nas vizinhangas.

Amaral (1972) constatou que abelhas 4. mellifera foram os visitantes dominantes em flores
de café. Também foram observadas 7. spinipes, Partamona testocea e Xylocopa sp. Antes das flores de
café abrirem, as abelhas coletaram polen de cinco espécies diferentes, mas quando o café floresceu a
porcentagem da quantidade total de polen vindo do café foi aumentando até um pico (5, 25, 80, 65 e
15% nos 1°, 2°, 3°, 5° e 6° dia de florescimento, respectivamente).

Amaral (1972) também determinou a distribuicdo das forrageiras, marcando com fosforo
radioativo duas colonias colocadas no centro da plantacdo de café. As campeiras foram abundantes
dentro de 25m, um pouco numerosas aos 50m, mas poucas aos 100m. Ele recomendou que as colméias
deveriam ser distribuidas dentro da plantagdo a intervalos de 100m.

Na Jamaica, as abelhas foram os visitantes mais abundantes (FREE, 1993). Também foram
observadas Centris dirrhoda e Exomalopsis sp (Anthophoridae); Dialictus sp (Halictidae); Polistes
crinitus ¢ varias espécies de Lepidoptera. No periodo das 10h00 as 11h00, a maioria das abelhas tem
cargas de polen, mas, nas outras horas, a maioria coleta somente néctar. O total médio de grios de
polen de café no corpo das abelhas que transportavam poélen nas corbiculas foi de 12.600, com alguns
graos de pdlen de outras espécies. Entretanto, abelhas que estdo sem cargas de poélen nas corbiculas
tém, em meédia, 5555 graos de polen de café e 250 de outras espécies.

Com relagdo a produgdo dos graos de café, var. Mundo Novo, Amaral (1952) obteve um

aumento de 39% em arbustos descobertos comparados a arbustos cobertos, onde se evitava a presencga
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de insetos polinizadores. Sein (1959) obteve um aumento de 10%, nas mesmas condi¢des. Amaral
(1960), cobrindo 77 galhos comparados a 77 galhos expostos, obteve superioridade de 13% na
producdo de grios, para o tratamento descoberto.

Amaral (1972) encontrou, em Piracicaba (SP), médias de produgdo de café cereja de 9,24 Kg
e 15,89 Kg por cova, na auséncia e na presenca de insetos polinizadores, respectivamente. Esses dados
mostram a importancia do emprego de colméias de 4. mellifera em cafezais prestes a florir, para se
obterem melhores safras de café, principalmente se o nimero de insetos polinizadores nas imediagdes
for pequeno. Free (1993) sugere que os cafeicultores deveriam colocar colméias durante o
florescimento, para obter produgdes maiores de café.

Badilla e Ramirez, 1991 apud Souza Junior (2005), na Costa Rica, observaram que as abelhas
da espécie A. mellifera ligustica foram os insetos mais freqiientes nas flores do café, embora outras
espécies também tenham sido encontradas. Favero (2002), em Campinas, SP, observou apenas duas
espécies de abelhas, sendo a 4. mellifera a mais freqiiente (96,0%), seguida da Xylocopa spp. (4,0%).

Malerbo-Souza et al. (2003) observaram que, nos dois anos estudados (1993 e 1994), a abelha
A. mellifera foi o inseto mais freqiiente nas flores do cafeeiro (88,9%), seguida das Chloralictus sp
(3,0%), Trigona spinipes (2,7%), Xylocopa sp (2,7%), Tetragonisca angustula (1,9%) e moscas,
vespas e borboletas (0,8%). As abelhas 4. mellifera preferiram coletar néctar (98,2%) a pdlen (1,8%).
Tanto para coleta de néctar como de pdlen, essas abelhas demoravam de 1 a 3 segundos na flor.

Souza Junior (2005) observou que os insetos mais freqlientes nas flores do cafeeiro, var.
Catuai vermelho, em Ribeirdo Preto, SP, foram abelhas africanizadas Apis mellifera (76,8% dos
insetos observados), seguidas das abelhas irapud Trigona sp. (13,3%) e abelhas jatai Tetragonisca
angustula (9,9%). As abelhas africanizadas preferiram coletar néctar (55,1%) a polen (44,9%) e
observou-se que, para néctar, essas abelhas aumentaram sua freqiiéncia até¢ as 14h00, diminuindo
em seguida. Para polen, essas abelhas visitaram as flores até as 13h00, com pico de freqiiéncia entre
8h00 e 9h00. Com relacdo a porcentagem de frutificagdo, observou-se que o tratamento descoberto
apresentou maior numero de graos (181 graos) que o tratamento coberto (81 graos), apresentando
um aumento de 123,46% na produgdo. O peso médio dos graos de café provenientes do tratamento
descoberto foi 1,13g, sendo significativamente maior que o peso médio do tratamento coberto
(0,94g). A porcentagem de graos chochos ndo apresentou diferenca significativa entre os
tratamentos: descoberto (10% dos graos estavam chochos) e coberto (12,5%).

Os objetivos desta pesquisa foram estudar a biodiversidade entoméfila em flores de café

(Coffea arabica), a fim de verificar os insetos mais freqiientes, bem como seu comportamento.
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Material e Métodos

O presente experimento foi conduzido em Carmo do Paranaiba, MG, cuja altitude ¢ de
1090 metros, com as seguintes coordenadas geograficas: 28°50°30” de latitude sul (S) e 46°20°15”
de longitude oeste (W).O clima, segundo a classificacdo de Koppen, ¢ o Cwa, isto é, clima
mesotérmico, caracterizado por verdes quentes e umidos. A precipitagdo média anual varia de 1500
a 2000mm. O periodo seco dura cerca de 3 a 4 meses, coincidindo com a época mais fria do ano
(maio a agosto). A temperatura média anual ¢ de cerca de 20°C. A média do més mais frio ¢ inferior
a 15°C e a média do més mais quente ¢ superior a 22°C.

O experimento foi realizado no més de outubro de 2006 e a variedade de café usada no
ensaio foi Catuai Vermelho.

Foram coletados dois exemplares de cada uma das espécies de insetos visitantes da cultura.
Esses insetos foram conservados em alcool 70%, devidamente etiquetados, e posteriormente,
identificados por comparagao, em colecdo entomoldgica.

Foram avaliados a freqiiéncia das visitagdes e o tipo de coleta (néctar e/ou polen) desses
insetos nas flores do cafeeiro, no decorrer do dia. Esses dados foram obtidos por contagem nos
primeiros 10 minutos de cada horario, das 7h00 as 18h00, com trés repetigdes (trés dias
consecutivos). Essa contagem foi realizada percorrendo-se as linhas da cultura, durante 10 minutos,
em cada horario, anotando-se os insetos presentes nas flores € o que eles estavam coletando. O
comportamento forrageiro de cada espécie de inseto foi avaliado através de observagdes visuais, no
decorrer do dia, no periodo experimental. O niimero de insetos observados durante os 10 minutos,
em cada hora, foi utilizado para estimar o nimero de insetos nas flores, em uma hora.

A constancia (C) desses insetos foi obtida por meio da formula: C = (P x 100)/N, onde P ¢
o numero de coletas contendo a espécie estudada e N é o numero total de coletas efetuadas
(SILVEIRA-NETO et al., 1976).

Todos os dados foram analisados estatisticamente utilizando-se o programa ESTAT. Para a
comparagdo de médias, quando necessaria, utilizou-se o teste de Tukey ao nivel de 5% de
probabilidade. Para analisar a freqiiéncia de visitagdo dos insetos as flores, no decorrer do dia,
utilizou-se analise de regressdo por polindmios ortogonais, obtendo-se, assim, equagdes adequadas
aos padroes observados, nas condi¢des do experimento. Esse programa estatistico ¢ de dominio
publico e foi desenvolvido pelo Polo Computacional da Faculdade de Ciéncias Agrarias e

Veterinarias de Jaboticabal, Unesp, SP.

Resultados e Discussao
A florada ocorreu na primeira semana de outubro, ¢ os dados foram coletados nos dias 03, 04

e 05 de outubro de 2006.

202



O desenvolvimento do botdo floral foi acompanhado semanalmente, desde o inicio de sua
formacao até o momento de sua abertura.

Os insetos observados visitando as flores do cafeeiro foram: abelha africanizada Apis
mellifera (73,96%), seguida pela abelha irapud Trigona spinipes (12,80%), abelha jatai Tetragonisca
angustula (6,60%), lepidopteros (4,55%) e vespideos (2,0%) (Tabelas 1,2 e Figura 1). Por meio de
teste de Tukey, observou-se que o inseto mais freqiiente nessas flores foram abelhas A.mellifera, sendo
estatisticamente diferentes das demais espécies.

Badilla e Ramirez, 1991 apud Souza Junior (2005), na Costa Rica, observaram que as abelhas
da espécie A. mellifera ligustica foram os insetos mais freqiientes nas flores do café, embora outras
espécies também tenham sido encontradas. Favero (2002), em Campinas, SP, observou apenas duas
espécies de abelhas, sendo a A. mellifera a mais freqiiente (96,0%) ,seguida da Xylocopa spp. (4,0%).

Malerbo-Souza et al. (2003) observaram que, nos dois anos estudados (1993 ¢ 1994), a abelha
A. mellifera foi o inseto mais freqiiente nas flores do cafeeiro (88,9%), seguida das Chloralictus sp
(3,0%), T. spinipes (2,7%), Xylocopa sp (2,7%), T. angustula (1,9%) e moscas, vespas e borboletas
(0,8%).

Souza Junior (2005) observou que os insetos mais freqlientes nas flores do cafeeiro, var.
Catuai vermelho, em Ribeirdo Preto, SP, foram abelhas africanizadas 4. mellifera (76,8% dos

insetos observados), seguidas das abelhas Trigona sp. (13,3%) e T. angustula (9,9%).

Tabela 1. Espécies visitantes das flores da cultura do cafeeiro (Coffea arabica L.), em Carmo do

Paranaiba, MG, 2006.

ORDEM  FAMILIA  SUBFAMILIA GENERO  ESPECIE %
Hymenoptera Apidae Apinae Apis Apis mellifera 73,96

Apidae Meliponinae Trigona Trigona spinipes 12,80

Apidae Meliponinae Tetragonisca T. angustula 6,60

Vespidae 2,00
Lepidoptera 4,55

Tabela 2. Freqiiéncia total dos insetos coletando néctar e pdlen, nas flores do cafeeiro (Coffea

arabica L.), em 60 minutos, das 7h00 as 18h00, em Carmo do Paranaiba, MG, 2006.

Insetos Apis  Trigona  Tetragonisca Lepidopteros Vespideos
Horario mellifera  spinipes angustula

07h00 72 6 0 0 0
08h00 66 30 12 6 0
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09h00 144 36 0 6 0

10h00 132 42 12 0 0
11h00 108 18 12 0 30
12h00 90 12 18 18 0
13h00 72 24 12 0 0
14h00 96 6 12 12 0
15h00 78 6 6 6 0
16h00 114 6 0 6 0
17h00 78 0 6 12 0
18h00 24 0 0 0 0
Total 1074a 186b 90b 66bc 30c
Porcentagem 73,96 12,80 6,60 4,55 2,00

Médias seguidas da mesma letra ndo diferem significativamente entre si, pelo Teste de Tukey, ao nivel
de 5%.
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Figura 1. Freqiiéncia total dos insetos mais freqiientes, coletando néctar e pdlen nas flores do

cafeeiro (Coffea arabica L.), em 60 minutos, das 7h00 as 18h00, em Carmo do Paranaiba, em 2006.
Com seus habitos generalistas e sua condig¢do social, a familia Apidae apresenta o maior

nuamero de individuos. Essa familia possui alta diversidade em zonas quentes de baixas latitudes

(tropicos umidos) e hd uma clara reducdo dos seus representantes de norte para sul. Na Mata
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Atlantica em S3o0 Paulo foram encontradas 40 espécies. Entre os representantes da familia Apidae
estdo os Meliponinae, os Bombinae e Euglossinae (SILVEIRA et al., 2002).

A abelha A. mellifera pertence a subtribo Apina, que contém apenas o género Apis. Apina €
mais diversificada nas regides tropicais da Asia e Africa e era restrita ao Velho Mundo, até que A.
mellifera fosse introduzida nos demais continentes, para a producdo comercial de mel. Suas
espécies sdo médias a grandes e pilosas e seus ninhos sdo expostos ou em cavidades pré-existentes.
Todas as espécies s@o eussociais. No Brasil ¢ representada por hibridos de varias subespécies
européias e uma subespécie africana de 4. mellifera Linnaeus, 1758. Essa espécie ocorre em todo o
pais (SILVEIRA et al., 2002).

Nesse experimento, as abelhas A. mellifera preferiram coletar néctar (73,2%) comparado a coleta
de polen (26,8%) (Figura 2). Por meio de regressdo polinomial no tempo, observou-se que apenas a
coleta de néctar apresentou um padrdo de freqiiéncia, sendo que aumentou até as 13h00, diminuindo
em seguida, obedecendo a seguinte equagdo de 2°. Grau: Y = - 0,045 + 0,540x — 0,039x* (F=47316%,
R2=10,3398), onde Y ¢ o nimero de abelhas e X ¢ o horario do dia.

Malerbo-Souza et al. (2003) observaram que a freqiiéncia das abelhas A. mellifera, coletando
néctar, aumentou até as 10 horas, diminuiu até as 15 horas, aumentando em seguida até as 17 horas,
quando as abelhas deixavam de visitar as flores. Essas abelhas visitaram as flores, para coleta de polen,
somente até as 9 horas. Souza Junior (2005) observou que A. mellifera aumentou sua freqiiéncia até as
14h00, diminuindo em seguida, para coleta de néctar, e, para coleta de pdlen, essa abelha visitou as

flores até as 13h00, com pico de freqii€ncia entre 8h00 e 9h00.
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Figura 2. Freqiiéncia total da abelha Apis mellifera, coletando néctar e polen, nas flores do cafeeiro

(Coffea arabica L.), em 60 minutos, das 7h00 as 18h00, em Carmo do Paranaiba, 2006.

Os meliponineos sdo abelhas eusociais sem ferrdo, com distribui¢do principalmente
tropical. Existem dois grupos principais de abelhas sem ferrao: os Meliponini e os Trigonini. Retne
as chamadas “abelhas sem ferrdo”, entre elas a jatai, a mandacaia e a irapua. Esta subtribo ¢
representada por varias centenas de espécies em todas as regides tropicais do mundo, bem como nas
regides subtropicais do hemisfério sul. Sdo abelhas de tamanho varidvel (mintscula a média), mas,
em geral, sdo robustas. Todas as suas espécies sdo eussociais, embora algumas delas vivam de
alimento roubado em colonias de outras espécies. Seus ninhos s3o, em geral, construidos em
cavidades pré-existentes (ocos de arvores, ninhos abandonados de cupins e formigas, etc.)
(SILVEIRA et al., 2002).

Dentre os Trigonini, o gé€nero Trigona Jurine, 1807 constitui um dos grandes géneros de
Meliponina neotropicais, com espécies desde o norte da Argentina ao México. No Brasil, 19
espécies tém sido reconhecidas, dentre elas a 7. spinipes Fabricius, 1793, presente nos estados da
BA, CE, GO, MG, MS, PB, PE, RJ, RS, SC e SP (SILVEIRA et al., 2002).

As abelhas 7. spinipes preferiram coletar polen (74,2%) comparado ao néctar (25,8%) (Figura
3). Também nao foi observado um padrao de freqii€ncia dessas abelhas nas flores do cefeeiro, por
meio de regressdo polinomial no tempo.

Souza Junior (2005) observou, em Ribeirdo Preto, SP, que essa abelha foi freqiiente nas flores

do cafeeiro e preferiu coletar pdlen (61,5%) comparado ao néctar (38,5%).
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Figura 3. Freqiiéncia total da abelha Trigona spinipes, coletando néctar e polen, nas flores do

cafeeiro (Coffea arabica L.), em 60 minutos, das 7h00 as 18h00, em Carmo do Paranaiba, em 2006.

Segundo Silveira et al. (2002), dentro do género Tetragonisca, apenas trés espécies tém sido
reconhecidas, das quais duas estdo presentes na fauna brasileira: angustula, (Latreille, 1811) [AM, AP,
BA, CE, ES, GO, MA, MG, MT, PA, PB, PE, PR, RJ, RO, RS, SC SP] e weyrauchi (Schwarz, 1943)
[AC, RO].

Nesse experimento, observou-se que a abelha 7. angustula coletou exclusivamente pdlen das
flores do cafeeiro, concordando com os dados obtidos por Souza Junior (2005). Por meio de Regressao
Polinomial no tempo, essa abelha também ndo apresentou um padrdo de freqiiéncia, visitando as flores

no decorrer do dia (Figura 4).
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Figura 4. Freqiiéncia total da abelha Tetragonisca angustula, coletando polen, nas flores do cafeeiro

(Coffea arabica L.), em 60 minutos, das 7h00 as 18h00, em Carmo do Paranaiba, 2006.

Pelo indice de constancia desenvolvido por Silveira-Neto et al. (1976), obteve-se que apenas
a espécie A. mellifera ¢ constante nas flores do cafeeiro (77,8%). Todas as outras foram
consideradas espécies acidentais visitando essas flores, sendo, respectivamente, 29,17% e 11,3%
para as abelhas T. spinipes e T. angustula..

A abelha 4. mellifera apresentou o comportamento forrageiro de coletar de flor em flor,

podendo carregar o pélen em seu corpo nessas visitas e efetuar a transferéncia do polen de uma flor
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para outra, realizando a poliniza¢do. Além disso, ndo danificou as flores e foi altamente freqiiente;
por esse motivo, ela foi considerada polinizadora da cultura. Alguns trabalhos demonstram a
importancia dessa abelha como polinizadora no aumento de produ¢do de graos, tanto em quantidade

quanto em qualidade (MALERBO-SOUZA et al., 2003; SOUZA JUNIOR, 2005).

Consideracoes Finais
Nas condicdes em que foi conduzido esse experimento, pode-se concluir que a abelha
africanizada Apis mellifera ¢ um inseto constante e o mais freqliente nas flores do cafeeiro, preferindo

coletar néctar nesta cultura.
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