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Editorial
Editorial

Nos dias 30 e 31 de agosto de 2013, na Universidade Federal
do Maranhdo (UFMA), os Editores de Periddicos de Educacdo das Regides
Norte e Nordeste participaram do V Encontro de Editores de Periédicos de
Fducacdo, organizado pelas professoras Lélia Cristina Silveira de Moraes
(UFMA, Representacdo dos Editores das Regides Norte e Nordeste|, lvanilde
Apoluceno de Oliveira (UEPA, Representacdo dos Editores das Regides Norte

e Nordeste) e Marta Maria Aradjo (UFRN).

O V Encontro de Peri¢dicos de Educacao, objetivando ampliar o inter-
cambio entre editores de periddicos de Educacdo e estimular a cooperacdo
e solidariedade institucional e, ainda, discutir critérios de qualidade cientifica
de periddicos, foi organizado com a seguinte programagdo: 1) Conferéncia
O que é uma Revista de qualidade cientifica para o Scielo? Prof.® Dr.* Lilian
Nassi Calé = Integrante do Comité Scielo. 2) Apresentagdo das Normas para
Publicag@o na Revista Educag@o em Quest@o e do Regimento Inferno pela
Editora Responsavel, Prof.® Dr.” Marta Maria de Aradjo. 3) Apresentacdo pelos
Editores dos encaminhamentos da melhoria da Revista de Educagao, da qual 5
é Editor(a), em seguida ao IV Encontro de Editores de Peri¢dicos de Educacdo
das Regides Norte e Nordeste, na Universidade do Estado do Parg (16 e 17
de agosto de 2012).

O V Encontro de Editores de Educacdo Periédicos de Educacdo
contou com vinte e um (21) inscritos, sendo freze (13) Editores das seguin-
tes Instituicdes Universitarias: Universidade Federal do Maranh@o (Revista
Educagao e Emancipagdo); Universidade do Estado do Pard (Revista Cocar);
3. Universidade Federal do Rio Grande do Norte (Revista Educacdo em
Questao); Universidade Federal do Pard (Ver a Educacdo); Universidade do
Estado da Bahia (Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidadel;
Universidade Federal do Ceard (Revista Educac@o em Debate); Universidade
Federal da Paraiba (Temas em Educacdo): Universidade Federal do Piauf
(Revista Linguagem, Educacdo e Sociedade); Universidade Federal de Sergipe
(Revista Tempos e Espacos em Educagdo); Universidade Federal Rural do Semi-
Arido do Rio Grande do Norte, Campus de Angicos (Revista de Informagdo
do Semidrido) e Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (Revista Holos). Ainda inscreveram-se duas (2) assessoras da
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Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagdo da UFMA; quatro (4) professores
do Programa de Pés-Graduagdo da UFMA e dois (2) técnicos da UFMA e da
UFPA. Na visGo dos vinfe e um Editores participantes, o V Encontro afendeu as
expectativas de todos, por ter possibilitado uma melhor avaliagdo do Peri¢dico
que ¢ Editor(es) em termos de critérios cientificos exigidos pela Coordenacdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes| e dos critérios cien-
fificos para indexagdo de peri¢dicos no Scielo Brasil.

Os Editores participantes sugeriram como encaminhamentos: i) Que
seja solicitada por escrito & Coordenacdo da Area de Educacdo a revisdo do
Qualis de Ver a Educagao (UFPA) e Educagao em Debate (UFC), por ndo con-
siderar as alteragdes de melhorias efetivadas por seus Editores; ii) Que sejam
publicados pela Capes Editais de Financiamento para Periddico classificados
com Qualis B5, B4, B3 e B2; iii) Que os Editores de Periédicos das Regides
Norte e Nordeste concorram aos Editais da Capes; iv) Que seja enviada uma
carta aos Pro-Reitores de Pos-Graduacdo para definigéo de uma politica ins-
fitucional de financiomento de Revistas Académicas; v] Que seja criada de
uma rubrica dos Recursos do Programa de Apoio & Pos-Graduacdo (PROAP)
destinada as produgdes de Periédicos de Educagdo; vi) Que sejam discutidos
no Férum dos Editores de Periddicos em Educacdo (FEPAE), os pareceres Ad
hoc de artigos e de livios fenham uma maior pontuagdo no curriculo Lattes dos
pesquisadores e por extensdo na coleta Capes; vii) Que a Representagdo dos
Editores das Regides Norte e Nordeste promova o VI Encontro de Editores de
Periddico de Educacdo em maio de 2014, na Universidade do Estado da
Bahia (cidade de Salvador) ou na Universidade Federal de Sergipe (cidade de
Aracaju), com a seguinte programagdo: i) Oficina sobre a operacionalizacdo
do Sistema Eletrénico de Editoracdo de Revistas (SEER) e ii) Palestra sobre a
politica de avaliagao da Capes com a representagéo da drea de Educagdo.

Marta Maria de Aradjo
Editora Responsdvel pela Revista Educacdo em Questdo
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A constituicao da profissdo dos enfermeiros

em Portugal. A Escola de Enfermagem
de Castelo Branco (1948-1988|

The constitution of the nurse profession in Portugal. The Nursing School of Castelo Branco (1948-1988)

Resumo

Este trabalho prefende interprefar o processo
de construgdo do grupo profissional dos
enfermeiros portugueses, entre os anos de
1940 e 1980 do século XX. Partimos da dis-
cussdo conceptual sobre o papel formativo
e credencialista das instituicdes escolares de
enfermagem, em articulogd@o com o Estado,
para compreender a construgdo identitaria
deste grupo, caraterizando os sujeitos que
frequentaram a Escola de Enfermagem de
Castelo Branco/Dr. Lopes Dias (Portugal), no
arco temporal previsto. A mefodologia assu-
mida na construcdo deste arfigo € a andlise
séciohistérica, numa perspetiva diacrénica.
A Histéria da Educacdo e a Sociologia das
Profissdes consfituem os principais dominios
cientificos em que o trabalho assenta.

Palavraschave: Formacdo. Credencialismo.
Enfermagem. Estado

Anténio Gomes Ferreira
Universidade de Coimbra

Helder Manuel Guerra Henriques
Instituto Politécnico de Portalegre

Abstract

This work intends to interpret the develop-
ment process of nurses professional group,
between 1940's and 1980's. We set out
from the conceptual discussion on the for-
mative and credencialist role in schools of
nursing, in conjunction with the role of State,
fo understand the identity construction of this
group featuring the subjects who attended
nursing school of Castelo Branco/Dr. Lopes
Dias (Portugal). The methodology adopted in
the construction of this article is a socio-his-
forical analysis in a diachronic perspective.
The history of Education and the Sociology
of Professions are the main scientific areas in
which this work is based.

Keywords: Training. Credentialism. Nursing.
State.
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Introducao

A Histéria da Educacdo, em articulacdo com outros dominios do
Saber e através de meios andliticos proprios, fem vindo a estudar gradualmente
a problemdtica das configuragdes identitarias coletivas. Uma leitura devida-
mente fundamentada sobre este assunto constitui uma valia relevante para @
compreensdo global da sociedade contemporanea. O propésito deste artigo
prende-se precisamente com a consfrugdo identitéria de um grupo profissional
portugués, na segunda metade do século XX (1948 —1988). Estamos a referir-
-nos ao grupo da enfermagem que foi alcancando, no arco temporal indicado,
um estatuto social e profissional mais reconhecido & medida que nos aproximao-
mos do final do milénio passado. Os estudos que abordam esfas questdes sdo
ainda escassos, nomeadamente no interior da Histéria da Educacdo, tornando
este trabalho, desejavelmente, um contributo cientifico capaz de discutir e abor-
dar novos aspetos da problemdtica anunciada, relacionando as identidades
e a construg@o dos grupos profissionais, assumindo como elemento condutor
desta abordagem o papel das instituigdes de formagéo na produgdo de iden-
fidades profissionais.

Para o efeifo colocamos as seguintes questdes de partida: Quem eram
os profissionais que praticavam a enfermagem em Portugal? Quem eram os
enfermeiros portugueses? Qual era a sua origem socioeconémica? Como o
recrufamento e a formacdo ferGo influenciado o processo de construcgo identi-
téria dos enfermeiros porfugueses? Que papel assumiu o Estado neste contexio?

Para tentarmos responder e objetivar melhor as questées colocadas
recorremos ao caso da Escola de Enfermagem de Castelo Branco/Dr. lopes
Dias. O recurso a esta instituic@o escolar implica, desde logo, algumas con-
sideragdes prévias que podem influenciar de alguma forma a leitura sobre a
construcdo identitaria dos enfermeiros ali formados. Em primeiro lugar, esta
escola situavase numa zona do interior de Portugal, perto da fronteira com
Espanha, afastada da capital e dos grandes centros urbanos; em segundo
lugar, esta escola, até 1973, era de natureza particular, passando a partir
desse ano a escola oficial; em terceiro lugar, esta era uma insfituicéo de for-
macdo de enfermeiros pequena, em comparagdo com outras congéneres
sittadas nos grandes centros urbanos. Todavia, em nosso enfender, a Escola de
Enfermagem de Casfelo Branco/Dr. lopes Dias segue claramente as oriento-
¢oes gerais do Estado, do ponto de vista da selecdo dos candidatos a alunos
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de enfermagem e, por isso mesmo, constitui um exemplo a ter em confa quando
analisamos os processos de construgéo identitdria deste grupo.

Porque se frata de olhar para uma instituicGo de ensino e para a for-
macgdo de enfermeiros, o presente frabalho encontra o seu vinculo tedrico na
Historia da Educacdio (NOVOA, 1987; LAWN, 2001; O & CARVALHO,
2009; FARIA FILHO, 2012; HENRIQUES, 2012; HENRIQUES & FERREIRA,
2012a; HENRIQUES & FERREIRA, 2012) em articulag@o com a Sociologia
das profissdes [FREIDSON, 1986; ABBOTT, 1988; LONGUENESSE, 1994,
MACDONAILD, 1995; RODRIGUES, 1999: FOLGADO, 2006) e com alguma
literatura especializada dos préprios enfermeiros portugueses (COLLIERE,
1989; SOARES, 199/; ABREU, 2001; NUNES, 2003; ESCOBAR, 2004;
AMENDOERA, 20006) que se debrucaram sobre a sua historia profissional.
Do ponto de vista empirico utilizamos principalmente fontes documentais: 1) a
legislag@o publicada sobre a enfermagem entre os anos de 1940 e 1980 do
século XX; 2) os processos biogrdficos de anfigos alunos da insfituicdo escolar;
3) diversos materiais de arquivo (Livios de correspondéncia, Livros de matricula,
fichas clinicas, por exemplo). Obviamente, as principais fontes relacionam-se
com a Escola de Enfermagem de Castelo Branco,/ Dr. lopes Dias uma vez que
é sobre esta instituic@o escolar que mais incidiremos na compreensdo da cons- 9
frucdo de identidades dos/as enfermeiros/as, logo dando especial destaque
ao recrutamento dos alunos/as e & origem social deles. A andlise sociohisté-
rica foi privilegiada dado que permite a interpretacdo dialética de um conjunto
de aspetos que possibilitam uma compreensdo ampla sobre o assunto em and-
lise. O artigo divide-se em quatro partes relacionadas entre si. Iniciamos com
uma abordagem tedrica ancorada na Histéria da Educagdo e na Sociologia
das profissdes. No segundo momento ¢ analisado o processo de recrutamento
dos enfermeiros portugueses no arco temporal previsto. Depois, faremos uma
breve abordagem do percurso histérico da Escola albicastrense. E, por fim,
apresentamos, com detalhe, as origens sociais e econémicas dos alunos da
Escola de Enfermagem de Castelo Branco,/ Dr. Lopes Dias enfre 1948 e1988.
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1. O Estado, a Formacdo e a Construcdo de Identidades
Profissionais

A fabricagdo de identidades constitui um campo vasto de andlise,
encontrando-se relacionado com um conjunto de elementos que influenciam o
reconhecimento social e profissional das ocupagdes que procuram afirmar e
constituir-se como atividades profissionais. As insfituicdes escolares e formativas
assumem uma importéncia assinaldvel no processo de construgdo das iden-
tidades profissionais enquanto elementos credencialistas e controladores da
entrada de individuos para as profissdes, representando o Estado nesse mesmo
processo seletivo. Neste senfido, defendemos que o Estado exerce um papel
relevante na construgdo das identidades profissionais na contfemporaneidade,
através dos processos formativos e institucionais.

A relagdo entre o Estado e as afividades profissionais constitui
um importante eixo analitico uma vez que o primeiro soube utilizar as pro-
fissdes de modo a garantir a edificacdo de uma ideia de Estado-Nacdo
enquanto elemento administrador, governador e controlador das populagdes.
(LONGUENESSE, 1994). O projeto politico do Estado alcangou enorme
visibilidade através das profissdes, pois os grupos profissionais eram recom-
pensados pela sua eficiéncia e desempenho constituindo-se, deste modo, uma
relacdo de cumplicidade, dependéncia e transformacdo das relogdes sociais.
Por esta via, o Estado apresenta-se como um elemento afivo na promogéo e
fransformagdo de algumas ocupagdes, como a enfermagem, em atividades de
carater profissional.

Para potenciar esta relagdo, o Estado soube criar privilégios para os
grupos que melhor possibilitaram a sua presenca na sociedade. Muitas vezes
os coletivos acabavam por cair na dependéncia do Estado e eram assim,
também, controlados. Quer dizer, se por um lado o Estado necessitava das
profissdes para controlar e administrar a sociedade, por outro lado as afivi-
dades profissionais prefendiam afirmarse na sociedade e olhavam para o
Estado como um elemento promotor de reconhecimento socioprofissional. As
profissdes ganham importéancia se o Estado as reconhecer como tal e o Estado
reforca o seu poder ao colocarse na posicao de legitimador da capacidade
de agdo de um coletivo de pessoas.

Esta leitura assume particular pertinéncia quando analisamos os
processos de construcdo identitérios das atividades profissionais. Por isso,
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as profissdes consfittem um elemento central no desenvolvimento do Estado
modemo como sujeito de intervencdo na sociedade, por exemplo, por via das
instituicdes escolares. Em regra, é o Estado que coloca em evidéncia os requi-
sitos que um determinado candidato deve possuir quando prefende ingressar
num grupo. As orienfagdes do Esfado ndo se ficam apenas pelas habilitacdes
literarias necessarias ao ingresso. Ultrapassam muito esta necessidade. O
Estado, em certas alturas com maior evidéncia, legisla sobre o corpo dos can-
didatos, a performance que devem possuir, a matriz psicolégica ou a sua vida
privada. (O & CARVALHO, 2008). Esta incursao tem como obijetivo idenﬂﬂcqr,
selecionar e controlar os elementos que pretendem o ingresso nos grupos. As
escolas, e aos atores educativos como os professores, direfores ou os médicos
escolares, cabe o papel de validar esses candidatos & luz das orientacdes do
Estado. A selegdo continua ao longo da sua presenca nas instituicdes escolo-
res, afravés dos processos de socializagdo profissional ou mesmo das provas
de afericdo de conhecimentos escolares tedricos ou praticos onde, em especial
nos Ultimos, a vigiléncia é bastante acentuada (por exemplo, os estdgios pedo-
gdgicos ou clinicos efc.).

O exercicio de poder por parte do Estado junto da populagéo esco-
lar pode ser objefivada a partir do conceito de credencialismo. Este conceito 11
apresenta-se como uma lente que permite observar o Estado em agdo através
da atribuig@o de licengas ou mandatos que possibilitam os individuos, depois
de passarem por um conjunto de elementos de avaliagdo e selecdo, exercer
determinadas atividades legalmente no interior da sociedade. No caso da
enfermagem é recorrente enconfrarmos esfe fipo de discurso nos érgdos pré-
prios de circulag@o de ideias. Llogo no 1° nimero da Revista de Enfermagem,
se dava conta de que: “[...] a profissdo de enfermagem, é uma profissdo
nobre, & mesmo uma profisso sublime, mas s& quando exercida pelos ver-
dadeiros profissionois, € nunca por «enfermeiros furtivos», ou antes, amadores

aventureiros.” [(BRANCO, 1953, p. 21).

Ou seja, sentiam os enfermeiros que era preciso reservar o servico de
enfermagem s6 a quem fosse reconhecida a formagdo para isso. De acordo
com a abordagem socioldgica interacionista o conceito de licenca e/ou man-
dato constituem a base da divisdo moral do trabalho, na medida em que
orienfam a selecdo dos profissionais. [RODRIGUES, 2002). A licenca consiste
na auforizagdo legal que permite o exercicio de atividades, restringindo o
acesso a outros; o mandato, segundo Joaquim Folgado (2006, p. 26), éa “[...]
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correlativa obrigacdo de prestar esse servigo & sociedade, num espirito desin-
teressado, como que “de miss@o”, e sujeifo a regras de conduta rigorosas.” A
enfermagem constitui um exemplo interessante que potencia e dd substéncia
aos conceifos referidos e definidos anteriormente. Esfes conceitos ajudam a
construir a ideia de credencialismo que pode caracterizarse, em parte, por
esse ato de subordinagéo, ao mesmo tempo habilitador e de reconhecimento
das capacidades dos individuos que, para exercer algumas atividades profis-
sionais, deveriam possuir determinadas “qualidades” definidas por um poder.

O Estado assume um papel central na construgdo das identidades
profissionais, uma vez que é ele que influencia mais diretamente a fabricagdo
de identidades de acordo com os seus interesses estratégicos no inferior da
sociedade. Isto aconteceu com varios grupos profissionais. As orientacdes do
Estado, umas vezes mais diretivas que outras, caraferizam-se como uma forca
centripefa e construtora de identidades profissionais, adaptadas aos contextos
politicos e as épocas e necessidades reveladas pela sociedade.

Os processos de selecdo e formagdo dos individuos constituem o ele-
menfo que se cruza com tudo aquilo que dissemos até agora e que ajudam na
construgdo identitaria das atividades profissionais. As escolas oficiais, ou par
ticulares, assumem um papel de grande interesse uma vez que s@o elas a face
mais visivel de todo o exercicio de poder do Estado e objetivam o processo
credencialista que femos vindo a caraterizar. A formacdo escolar constitui um
elemento importante no processo de construg@o do conhecimento que permite
s ocupagdes fransformarem-se em profissdes, com um ferritorio préprio ou um
dominio cientifico concreto, mais ou menos reforcado consoante o desenvolvi-
mento, mais ou menos avancado, do seu conhecimento aplicado e reconhecido
pela sociedade, pelo Estado e pelos grupos profissionais préximos.

2. O Recrutamento nas Escolas de Enfermagem: enquadramento
legal

A partir de finais do século XIX a enfermagem inicia um processo
de emergéncia e afirmagdo de natureza profissional. Este processo é acom-
panhado pela fundacdo das primeiras escolas dedicadas ao ensino de
enfermagem em Portugal, nos centros urbanos como Coimbra, Lisboa ou Porto.
Estas escolas foram fundadas por médicos ou eram controladas por membros
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deste grupo profissional. Até aos anos de 1940 do século XX, as escolas
de enfermagem portuguesas encontravam-se ou na dependéncia de congre-
gagdes religiosas (nomeadamente na década de 30) ou dependentes das
administragdes hospitalares.

Nos alvores dos anos de 1940 da centiria passada, a situagdo que
caraterizamos afrés alferase em grande medida pelo inferesse manifestado
pelo Estado em legislar sobre o grupo dos enfermeiros portugueses. Se, até
essa altura, o ser enfermeiro dependia de se ser admitido como fal nos hos-
pitais portugueses, a partir de entdo o Estado vai comegar a valorizar mais o
papel das escolas de enfermagem no processo de selecdo dos candidatos ao
curso de Enfermagem e, consequentemente, na futura composicdo do grupo
dos enfermeiros porfugueses.

A partir de 1942, o exercicio da enfermagem em Portugal ficou
dependente da aquisicdo de um diploma, iniciando-se um “combate” aos
“enfermeiros furtivos”, isto é sem habilitacdo legal e escolar. Este constitui,
portanto, um marco no processo de valorizacdo da enfermagem e de reconhe-
cimento da sua importancia na sociedade e utilidade para o Estado.

Os anos de 1940 e seguintes revelaram-se especialmente produtivos
no que respeita ao ensino e exercicio da enfermagem portuguesa. Além das 13
regras colocadas pelo diploma de 1942, em 1947 surge um outro diploma
de muito inferesse para a enfermagem. A reforma desse ano propunha-se com-
bater a falta de mao-de-obra desta atividade, criando, entre outros, os cursos
de préenfermagem e auxiliares de enfermagem.

A criacdo destes cursos influenciou o desenvolvimento da atividade
pela negativa. Sobretudo o de auxiliares de enfermagem, caraterizava-se por
ser um curso: com a enfrada facilitada do ponto de vista literdrio (instrucdo
primério); ser menos exigente e de menor duracé@o (1 ano/ 1 ano e meio).
Ora, a criagdo destes cursos acabou por constituir um enfrave ao desenvolvi-
mento da enfermagem como profissGo, dado que a existéncia de varios cursos
associados & enfermagem dificulfava o reconhecimento socioprofissional que
a afividade e o grupo precisavam. Mesmo assim, em 1952, o Estado legislou
no sentido de aumentar o nimero de anos do curso de Enfermagem Geral (trés
anos), acabando por afastar ainda mais piblico deste curso, que escolhia o
curso de Auxiliares de Enfermagem, mais simples, curto e facil, permitindo rapi-
damente a entrada no mercado de trabalho.
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As habilitagdes literarias necessdrias para aceder ds escolas de enfer
magem para o curso de Auxiliares de Enfermagem eram, até 1965, a insfrucdo
priméria e para o curso de Enfermagem Geral o 1° ciclo dos liceus. Estas bai-
xas habilitagdes obrigaram & infrodugdo de um Exame de Aptid@o que era
essencialmente literdrio e composto pelas matérias da instrugdo primaria para o
curso de Auxiliares de Enfermagem e matérias dos programas do ensino liceal
para os candidatos ao curso de Enfermagem Geral. Este exame terminou em
1970, na sequéncia das remodelacdes provocadas pela legislagdo de 1965.

A reforma de 1965, além de colocar definitivamente o ensino da
enfermagem nas maos dos préprios enfermeiros, aumentou as exigéncias lite-
rérias. No caso dos Auxiliares de Enfermagem o requisito passou a ser o 1°
ciclo dos liceus, enquanto o 2° ciclo dos liceus seria o exigido para o curso de
Enfermagem Geral. Esfe processo seria novamente revisto em 1979, quando
o curso de Enfermagem Geral passa a fer como requisito literdrio o curso com-
plementar dos liceus e, j& na década de 80 (1988), vai ser exigido o 12° ano
de escolaridade ou equivalente a quem se quisesse candidatar ao curso de
Enfermagem.

Os candidatos as escolas de enfermagem, entre os anos de 1940 e
1980 do século XX, deviam possuir, além dos requisitos literdrios, qualidades
fisicas para a sua infegracdo na escola, como sejam: esfatura fisica (no Estado
Novo era exigida uma altura de 1,50m para o sexo feminino e 1, 55m para
o sexo masculino), ndo sofrer de qualquer anomalia fisica ou psicolégica, nem
de doencas infeto contagiosas ou mesmo, durante o regime salazarista, “mau
aspeto”. Ao longo do periodo em andlise percebemos que a vigilancia sobre
o corpo dos candidatos era realizada por especialistas médicos que preen-
chiam, para cada candidato, uma ficha clinica onde constavam um conjunto
de requisitos que os candidatos a aluno ndo podiam evidenciar.

Na Escola de Enfermagem de Castelo Branco/Dr. Llopes Dias essas
fichas clinicas foram utilizadas até aos anos de 1980 do século passado.
Na verdade, entre a fundagdo da escola em 1948, pelo médico José Lopes
Dias, e a integracdo da enfermagem no sistema educativo nacional em 1988,
existiram frés modelos de fichas aplicadas na instituicdo escolar. A medida que
avangamos no tempo percebe-se que as fichas ganharam maior profundidade
e procuravam conhecer o candidato fisicamente mas fambém o historial clinico
dos seus parentes. E a procura da anormalidade que se enconfra aqui em
causa, evidenciando claramente que o Estado pretendia que a enfermagem
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se constituisse como uma espécie de profissdo modelo, que serviria de exem-
plo para a sociedade. Esta ideia é especialmente notéria no Estado Novo. A
partir de meados dos anos de 1970 a enfermagem ganha outro impulso, fruto
das organizagdes sindicais, da aproximagdo a novos saberes e da emergén-
cia e consolidagdo de uma nova ideia de Estado: o Estado-Providéncia que
pofenciou, ndo inocentemente, as afividades relacionadas com o Ser Humano,
como os enfermeiros e os assistentes sociais, entre outros.

No Estado Novo realcava-se ainda outra caracteristica que os
candidatos deviam evidenciar e comprovar. Todos deviam possuir um compor-
tamento moral irrepreensivel. A forma de comprovar este comportamento era
através de uma certiddo comprovativa que um elemento “ilustre”, normalmente
médicos, parocos e professores/as, da sua localidade podia escrever. A partir
do principio dos anos de 1970, todo o processo de recrutamento alterase. Ha
um processo de acompanhamento do aluno mais atenfo, menos disciplinador
e, mais infegrador.

As Comissdes de Integragdo Escolar procuravam incentivar os alunos
no seu processo de inclusdo escolar, orienfacdo profissional e académica e
promover a sua autonomia. Estas comissdes procuravam aoferir as apeténcias
dos alunos promovendo uma orienfagdo profissional de proximidade através
de especialistas com formacdo especifica, como, por exemplo, os psicologos.
As Comissdes de Integracdo Escolar passaram a desenvolver um importante
papel nas questdes relacionadas com os problemas de natureza disciplinar,
orienfando, do ponto de vista educativo as/os alunas/os e incutindo principios
de ordem deontolégica ou éfica, apelando & autonomia do proprio educando
e substituindo a natureza moral da atividade profissional que o Estado Novo

defendera, ao longo dos anos de 1940, 1950 e 1960.

A revolugdo de 1974 trouxe um conjunto de alteragdes que acentuam
uma nova visdo na forma de encarar a gestdo das escolas de enfermagem
porfuguesas. Prefendia-se uma gesi@o participativa, infegradora e democra-
fica. A partir de 1976 a preocupacdo com a selecdo dos candidatos era
evidente com as organizagdes sindicais a prefenderem ver esclarecido este
assunto. Gerou-se alguma confus@o e constituise, para o efeito, o projeto de
Diagnéstico e Conselho Vocacional para Admissdo ao Curso de Enfermagem
(DICOVE] que prefendia estudar e propor um processo de selecdo dos alunos
a partir dos contributos fornecidos pelas diferentes escolas de enfermagem.
O relatorio foi concluido em 1986, todavia, numa aliura em que se esperava
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essencialmente pela infegracdo da enfermagem no ensino superior, o projeto
ndo teve praticamente efeito.

Nos anos de 1980 outros ventos sopraram, constituindo-se a enfermao-
gem a partir de um curso do ensino superior, infegrado no subsistema do ensino
superior politécnico portugués. Esfes elementos constituem um filtro importante
que acabavam por influenciar o processo de construgdo da identidade dos
individuos e do grupo e o seu proprio desenvolvimento enquanto atividade
profissional. De facto, se no Estado Novo se pretendia sobretudo formar auxi-
liares de médicos, subservientes e sem autoridade, a partir do inicio dos anos
de 1970, do século XX, pretende-se que o grupo encontre novas formas de
valorizagdo de modo a constituir uma jurisdicdo profissional forte e reconhe-
cida. Mas, todos estes aspetos ganham maior objetividade se olharmos para
aqueles que enfravam nas escolas e apresentarmos o seu perfil académico e
origem social.

3. AEscola de Enfermagem de Castelo Branco,/ Dr. Lopes Dias:
um retrato breve

A Escola de Enfermagem de Castelo Branco foi fundada, em 1948,
pelo médico José lopes Dias na sequéncia da reforma do ensino da enfer-
magem de 194/ Este médico inferessou-se pelas questdes da assisténcia no
espaco rural, desenvolvendo, desde a década de 30 do século XX, ativida-
des de assisténcia no Dispensario de Puericultura Dr. Alfredo da Mota. Nesta
mesma década ocupou também o cargo de médico escolar no Liceu Nuno
Alvares, em Castelo Branco, preocupando-se com os problemas respiratérios
dos estudantes e com o seu desenvolvimento fisico e psicolégico. Todavia, foi
nos anos de 1940 que aplicou os seus conhecimentos académicos e pessoais
para tentar criar uma faculdade de medicina na cidade. O objefivo néo foi
alcangado. Nao perdendo de vista as questdes assistencialistas, educativas e
a importancia de assegurar condi¢cdes sanitarias e de satde fisica e moral aos
albicastrenses (habitantes de Castelo Branco) resolveu, com o apoio do Estado,
fundar a Escola de Enfermagem.

A escola, de natureza particular, possuia autonomia técnica e
administrativa. O seu funcionamento encontrava-se dependente de receitas atri-
buidas pelo orgamento do Dispensario de Puericultura Dr. Alfredo da Mota; de
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propinas (faxas) pagas pelos alunos; de eventuais subsidios concedidos pelo
municipio ou outras entidades locais; de donativos particulares ou de subsidios
do Estado. As questdes econdmicas marcaram forfemente o préprio ensino
praticado escola, uma vez que o seu direfor muitas vezes pretendia responder
as solicitagdes dos professores e ndo podia devido aos problemas de natureza
financeira que caraterizaram a insfituicdo escolar enquanto estabelecimento
particular. Apesar destas dificuldades, a Escola de Enfermagem de Castelo
Branco manteve-se em funcionamento, entre 1948 e 1973, com enorme von-
tade de vingar e alcangar cada vez mais prestigio, resulfado da importéncia
deste projefo para o seu diretor e fundador e todo o corpo docente e alunos.

A organizag@o administrativa da instituicdo até aos anos de 1970
caraferizavarse essencialmente pela existéncia de frés drgdos mas a figura cen-
fral da organizag@o era o diretor.

llustracdo 1

Organigrama com a matriz organizativa da Escola de Enfermagem de Castelo Branco entre

1948 e 1973

’E
Conselho Junta
Escolar Meédica

Plenario Seccoes

Entre 1948 e 1973 o diretor foi sempre o mesmo — José lopes Dias.
De acordo com os primeiros estatutos da Escola de Enfermagem (1948), cabia
ao diretor a orientacdo, elaboracdo e fiscalizacdo de todos os assuntos rela-
cionados com o ensino, os servicos da escola, as questdes pedagdgicas, as
contratagcdes de pessoal, a admissdo dos candidatos & escola, a submissdo de
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tudo quanto fosse necessario ao Ministério do Interior, a disciplina e todas as
questdes de natureza econémica.

O Conselho escolar, presidido pelo diretor da instituicdo, era cons-
fituido por todos os professores da escola. As suas competéncias eram
essencialmente pedagdgicas: todos os assuntos que o direfor solicitasse deviam
ser alvo de parecer deste érgdo; a admiss@o a exames finais dos alunos tam-
bém era sua competéncia, bem como a aplicagdo da pena de expulséo de
alunos da instituicdo escolar. Este drg@o podia reunir em plendrio ou por sec-
¢des, como evidenciamos na ilustracdo anterior. Cada secg¢do correspondia
a cada um dos cursos existentes na escola (Enfermagem Geral; Auxiliares de
Enfermagem, efc.). Os interesses gerais da escola eram debatidos neste érgao
colegial mas esfe era complefamente controlado pela figura do direfor.

A Escola de Enfermagem de Castelo Branco/Dr. lopes Dias possuia
ainda um outro importante érgdo: a Junta Médica. Esta junta era constituida
pelo direfor, que presida, e por dois professores médicos. A junta médica assu-
mia um papel central no processo de admissGo dos candidatos aos cursos de
enfermagem. Na verdade, nela se apoia uma légica credencialista, porque
nela se ancorava o poder que os médicos possuiam no processo de verifico-
¢Go das capacidades dos individuos para virem a tornar-se membros do grupo
dos enfermeiros. Na prdtica cabia & Junta Médica examinar os candidatos ao
exame de aptiddo e & matricula nas escolas de enfermagem; vigiar o estado
sanitdrio dos alunos; vacinar e requisitar os exames médicos bem como as and-
lises necessdrias e verificar a doenca dos alunos que tivessem ficado doentes.

Como ¢ referimos, o inicio e o decorrer dos anos de 1970 frouxeram
um conjunto de fransformagdes para a enfermagem portuguesa. A estas trans-
formacdes ndo foram alheias as escolas de enfermagem. Também a Escola
de Enfermagem de Castelo Branco,/Dr. lopes Dias participou nesfe processo
de mudanga, embora com algumas especificidades. Aos poucos o ensino da
enfermagem ganhava prestigio e o grupo consolidava-se. J& ndo servia o esta-
tuto de Auxiliar de Médico, era preciso consolidar uma jurisdigéo profissional
propria encontrando alfernativas ao modelo de aprendizagem centrado nos
conhecimentos médicos.

A partir de 1973 a Escola de Enfermagem de Castelo Branco/Dr.
lopes Dias tornou-se publica e foi constituida uma comissao instaladora que
continuou a ser presidida pelo fundador da escola. A escola deveria seguir as
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regras gerais de funcionamento das instituicdes desta natureza cumprindo a
legislacdo definida pelo governo. Com o esfalar da revolugdo de 1974 tento-
ram implementarse valores com matriz democrdtica, inclusivamente ao nivel da
gestdo da prépria escola’.

A escola passa a ser bastante marcada pelas relagdes pessoais e pela
proximidade entre professores, alunos e funciondrios, colocando a dimensao
legal um pouco & margem do funcionamento real e concrefo da escola. Ismael
Martins, que dirigiu a Escola de Enfermagem de Castelo Branco/Dr. Llopes
Dias durante este periodo de consolidagdo do Portugal democrdtico, refere-se
& escola como uma familia, o que, segundo ele, facilitava o préprio ensino da
enfermagem, ajudando a desenvolver uma identidade profissional nos alunos
tendo como base a humanizag&o das suas farefas enquanto futuros enfermeiros
de acordo com um modelo formativo mais centrado na pessoa.

Este modelo formativo que a Escola de Enfermagem de Castelo
Branco/Dr. lopes Dias seguiu assentou essencialmente, por um lado, no
dominio de conhecimentos tcnicos, por outro, na importéncia de ferramentas
relacionadas com a comunicagdo e na capacidade do enfermeiro observar
e relacionarse com o Ser Humano. Esfe tipo de competéncias identificadas
permitiram ao grupo dos enfermeiros adquirir maior reconhecimento social,
profissional e académico uma vez que assumiu o dominio da sua propria
a¢do e do conhecimento que |he era necessario. A integracdo das escolas de
enfermagem no ensino superior € um momento que fraduz o coroldrio de uma
formagdo que fransformou uma ocupagdo numa profissdo relacional complexa.

4. Os alunos da Escola de Enfermagem de Castelo Branco

As escolas de enfermagem assumiram um importante papel na constru-
¢do do grupo profissional dos enfermeiros. Também a Escola de Enfermagem
de Castelo Branco participou no movimento que promoveu a edificagéo de
um determinado estatuto socioprofissional do grupo. Podemos caraterizar este
esfatuto de acordo com dois aspetos: por um lado, a influéncia do Estado na
objetivagdo do credencialismo, levado a efeito pelas insfituicdes escolares,
através das logicas de recrutamento; por outro lado, a insfituicdo escolar (e o
territério onde se encontra instalada) geradora de oportunidades de mobilidade
social, embora este aspeto se fraduza em dificuldades acrescidas ao processo
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de desenvolvimento profissional global do grupo devido &s caracteristicas que
apresentaremos a seguir. Assim, consideramos que as configuragdes profis-
sionais dos grupos s@o determinadas pela existéncia de uma multiplicidade
de escolhas e de pressdes produzidas pelo meio envolvente no individuo/
grupo e na consequente necessidade de desenvolver determinadas estratégias
coletivas num processo dinémico e de constante de negociagdo. (ABBOTT,
1988). Assumese, portanto, que estes dois eixos podem ser evidenciados @
partir do exemplo dos alunos que passaram pela Escola de Enfermagem de
Castelo Branco/Dr. lopes Dias, entre 1948 e 1988. O recrutamento e a frequ-
éncia destfa insfituicdo escolar constituem um exemplo capaz de contribuir para
uma melhor inferprefagé@o do processo de profissionalizacdo dos enfermeiros
porfugueses.

Ao longo dos anos de 1950 e 1960 as escolas de enfermagem
formaram maioritariamente Auxiliares de Enfermagem. O Grdfico 1 permite
estabelecer uma comparagdo entre o nimero de matriculados e diploma-
dos em ambos os cursos. Da leitura geral do grafico emerge uma conclusdo
inequivoca: a escola, que tinha como objetivo principal a formagdo de enfer-
meiros, tornou-se numa instituicdo essencialmente de formacdo de auxiliares
de enfermagem. Este aspefo ¢ de uma enorme relevancia, uma vez que os
desenvolvimentos profissionais do grupo dos enfermeiros, cujas instituicoes
escolares tinham um papel central no processo de acreditacdo socioprofissio-
nal do grupo, submeteram-se aos inferesses gerais do regime politico vigente e
acrescentaram dificuldades ao j& complexo processo de elevacao profissional
da enfermagem portuguesa.
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Gréfico 1

Evolucdo geral do nimero de alunos/as matriculados/as/ Diplomados/as na

Escola de Enfermagem de Castelo Branco,/Dr. lopes Dias (1948 -1988)
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Castelo Branco, livios n° 1,2,3 e 4 (1948-1974); Processos biogrdficos dos Alunos de
Enfermagem (Geral) (1948-1988)

Como podemos verificar no Gréfico 1, a Escola de Enfermagem de
Castelo Branco é um bom exemplo do argumento que acabamos de colo-
car. Enfre 1948 e 1973/1974, formaram-se 1265 alunas/os no curso de
Auxiliares de Enfermagem e, apenas, 221 alunas/os (de um conjunto global
de 633, enfre 1948 e 1988) no curso de enfermagem geral. Evidencia-se,
ainda, que numa primeira fase (1948-1954) a escola registou um nimero equi-
valente de matriculas em ambos os cursos ndo havendo uma diferenca muito
significafiva entre os cursos de auxiliares de enfermagem e de enfermagem
geral. A insfituico escolar procurou definir objetivamente o seu caminho do
ponto de vista da formagdo que prefendia ministrar.

Numa segunda fase (1954-1973/1974) percebese que a escola
aposfa na formagdo de auxiliares de enfermagem, chegando mesmo, no inicio

da década de 70 do século XX (anos letivos de 1971/1972-1973/1974), a

ndo abrir qualquer curso de enfermagem, realcando-se uma aposta da escola
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na formagdo dos auxiliares, cujo periodo transitério de 5 anos, de acordo com
a reforma do ensino de 1965, encontravarse a ferminar, aposfando na neces-
sidade e na Ultima oportunidade de piblicos com caracteristicas especificas
(baixas habilitagdes literdrias, entre outras) poderem ainda frequentar os Gltimos
cursos de auxiliares de enfermagem.

A terceira fase que identificamos prende-se com uma alteragdo esfru-
tural da prépria escola em articulag@o com exigéncias legais provenientes
da tutela e da sociedade. A transformacdo da escola num estabelecimento
de ensino piblico (1973), o fim do curso de auxiliares de enfermagem e
as alteragdes resultantes da mudanga de regime politico (com a crescente
forca dos sindicatos) forcaram a escola a alterar a sua perspectiva formativa.
Defendemos, portanto, que a escola de enfermagem albicastrense a partir de
meados dos anos de 1970 consfruiu uma imagem de si capaz de dignificar e
engrandecer o grupo que finha como tarefa formar, acreditar e mandatar para
o exercicio da enfermagem no pafs, inverfendo a légica formativa minimalista
que foi a sua opgdo numa primeira fase da sua vida de acordo, claro estd,
com as orienfacdes do Estado.

A captacdo de publico escolar constituiu outro indicador capaz de
nos elucidar sobre o impacto da escola do ponto de vista formativo. Como &
evidente no Grdfico 2, a Escola de Enfermagem respondeu essencialmente a
caréncias regionais e locais no dominio da assisténcia. Esta resposta, que, no
fundo, encontra-se em observancia com os obijetivos iniciais propostos pelo fun-
dador da instituicdo, também ndo facilitava o estabelecimento de relacdes com
alunos de outras realidades, constituindose o proprio estabelecimento escolar
quase como uma escola de segunda categoria, face, por exemplo, as faculda-
des de medicina que atraiam alunos de todo o pais.
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Gréfico 2
A proveniéncia geogréfica dos alunos da Escola de Enfermagem de Castelo Branco
(1948-1988)
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A proveniéncia geogrdfica dos alunos que frequentaram a Escola de
Enfermagem de Castelo Branco/ Dr. Llopes Dias, embora com nimeros dife-
renciados para os cursos em andlise, assume proporgdes idénticas no que
respeita & andlise comparada que temos vindo a fazer. No periodo destacado
observam-se essencialmente trés distritos de maior proveniéncia de alunas/os
para esta escola: o distrito de Castelo Branco, da Guarda e o de Portalegre.
Em todos os casos sinalizados, evidenciase o maior nimero de alunos do
curso de auxiliar de enfermagem face ao curso de enfermagem. E de salientar
o caso especifico de Castelo Branco, local de implementacdo da Escola de
Enfermagem, que sustenta a importancia da instituicdo escolar essencialmente
do ponto de vista regional e local. Neste caso observa-se que aos cursos de
Auxiliar e de Enfermagem corresponde 64,1% e 67,7% do universo escolar
(por curso| respectivo. logo a seguir surgem o distrito da Guarda e o distrito
de Portalegre, territorialmente préximos da cidade de Castelo Branco. A
escola ainda tinha alguma capacidade de captagé@o de alunos dos distritos
de lisboa e Santarém, e a proximidade com a fronteira também favoreceu a
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frequéncia dos cursos desta escola por parte de alguns alunos com nacionali-
dade espanhola.

O grupo dos enfermeiros assume uma relagéo de proximidade com os
elementos do género feminino. No Estado Novo o exercicio da enfermagem
hospitalar, pelo menos entre 1942 e 1963, encontravarse reservado essencial-
mente para senhoras solteiras ou vitvas, sem filhos e com um comportamento
imepreensivel. O processo de acreditagdo do publico feminino para desen-
volver esta atividade constituiu um mecanismo que interessava ao Estado e
ao grupo dos médicos. Se o Estado, por um lado, “oferecia” a enfermagem
como uma atividade para mulheres, por sua vez, iria permitir a algumas delas
alguma autonomia econdmica. N&o obstante, o mesmo Estado canalizava as
mulheres para esta drea de atuagdo, de acordo com os principios gerais da
época, porque além de poder exercer sobre elas maior controle que sobre os
homens, estas serviriam como elementos vigilantes no inferior da sociedade,
em jeifo de prolongamento da atividade privada para o espago publico. O
Crdfico 3 apresenta esta realidade, uma vez que permite observar a evolugdo
da procura da Escola de Enfermagem albicastrense por género.

Grdfico 3
A evolugdo geral do nimero de matriculados por género (1948 — 1988
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Fonte | AEECB - livros de Matriculas dos Alunos Auxiliares de Enfermagem da Escola de
Castelo Branco, livios n° 1,2,3 e 4 (1948-1974); Processos biogrdficos dos Alunos de
Enfermagem (Geral) (1948-1988)

Este universo escolar era essencialmente feminino, uma caracteristica
que se prolongou do Estado Novo para o Portugal democrdtico (vejase no
gréfico o perfodo politico do Portugal democratico). A ideia de que a mulher
devia assumir afividades que eram o prolongamento da esfera doméstica para
a esfera piblica ndo ferminou com a revolugdo de 1974. No arco temporal
em andlise, em ambos os cursos de enfermagem (Auxiliares e Enfermagem
Ceral), verificamos a existéncia de cerca de 80% de elementos do género
feminino. Mesmo que num ou outro ano se possa encontrar maior proximidade
enfre o nimero de alunos e de alunas isso nunca se manifesfou em tendéncia.
Projetando tanto pela frequéncia do Curso de Auxiliares de Enfermagem como
pela do Curso de Enfermagem Geral néo hé divida que estamos perante uma
profissdo no feminino. De qualquer modo, o ser feminino antes ou depois de
meados da década de sefenta, ndo tem o mesmo significado relativamente &
imagem da enfermagem, até porque a partir daf j& néo existia um Curso de
Auxiliares de Enfermagem.

25

Um outro éngulo que pode ajudar na compreensdo da representagdo
social dos enfermeiros é a condicdo sécioprofissional das familias de onde
sdo provenientes os/as alunos/as dos cursos de enfermagem. No seguimento
deste pensamento, parece-nos pertinente olharmos especificamente para o
curso de Enfermagem Geral porque ele, ao confrario do curso de Auxiliares,
permite uma andlise durante um arco temporal maior e em mudanca. Além
disso, o curso de Enfermagem era aquele que formava de fato os futuros enfer-
meiros mandatados e acreditados para o exercicio da enfermagem e que, por
sua vez, tinham como papel a valorizacdo da atividade e do grupo junto da
sociedade e de outros grupos profissionais.

Quando analisamos os processos biograficos dos alunos desta institui-
¢do escolar, tomando como referéncia as afividades desenvolvidas pelo nicleo
parental dos alunos que frequentaram o curso de enfermagem, percebemos
que, no caso do elemento masculino (Pai), o principal setor econémico de
proveniéncia dos alunos da escola foi o tercidario (38%), seguido de perto pelo
sefor primario (33%) e pelo setor secunddario (29%). No caso dos elementos do
género feminino fambém encontramos 5% de maes que trabalhavam no setor
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tercidrio, 1% no setor primério e secunddrio. Neste caso particular, destacase
a sua condicdo de doméstica (93%). O envio principalmente das suas filhas
para a escola de enfermagem representava, em nosso entender, uma fenfafiva
de lhes proporcionar alguma autonomia financeira que elas proprias ndo foram
capazes de alcangar e ainda um mecanismo de mobilidade social da propria
mulher numa sociedade de natureza patriarcal.

Aprofundando a perspetiva apresentada e realcando os grupos
sociais de referéncia das alunas/os de enfermagem desta escola percebem-se
varios aspetos que coincidem com que referimos anteriormente. Observemos

o Grdfico 4:

Grdfico 4
Grupos sociais de recrutamento das/os alunas/os de Enfermagem Geral
(1948-1988)
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Neste estudo consideramos oito grupos de recrutamento de alunos
matriculados na Escola de Enfermagem de Castelo Branco/Dr. lopes Dias
(1948-1988). A origem social dos alunos de enfermagem encontrava-se
alocada sobretudo ao grupo que denominamos de “Artesdos,/Operarios/
Trabalhadores qualificados e semiqualificados” representando 37% de
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individuos do corpo discente da escola albicastrense. Com 24% surgiu o grupo
da "Pequena e média burguesia rural”. Logo depois, com 11%, os “trabalhado-
res urbanos ndo qualificados”, seguidos pelos “Empregados publicos/servigos”
com 9%, pelos “Assalariados Agricolas” e pelo grupo dos “Comerciantes” com
8% cada um. No que respeita ao grupo dos “Profissionais liberais e afividades
similares” os nimeros s@o pouco significativos (2%). O mesmo aconteceu com
o grupo da "Burguesia rural /urbana” que apenas se encontra representada no
conjunto dos esfudantes de enfermagem por 1%.

Percebe-se que os candidatos que procuraram a Escola de
Enfermagem, e o Curso de Enfermagem Geral, ndo provinham de familias com
boa condig@o econdémica e social. Tudo indica que a Escola de Enfermagem
de Castelo Branco/Dr. Llopes Dias, além de ter servido principalmente inte-
resses regionais e locais, era constituida sobretudo por alunas (os) de classes
médias baixas e baixas, sendo mesmo a maioria filhas de trabalhadores e
muitas de frabalhadores ndo especializados, que procuravam a escola como
uma forma de garantir alguma aufonomia econémica que, por exemplo, as
suas maes néo finham alcancado. Vendo assim, embora o Estado acreditasse
a enfermagem afravés das escolas especificas de formagdo de enfermeiros,
durante muito tempo favoreceu uma politica de recrutamento que devia situar a
enfermagem numa situagdo de inferioridade e de submiss@o diante do poder
do Estado e dos médicos.

A partir dos anos de 1970 o grupo ganhou um enorme impulso, do
ponto de vista da sua profissionalizag@o, e os seus elementos passaram a
ser mais reconhecidos na sociedade, junto de outros grupos profissionais, vol-
tando a assumir um papel de enorme relevancia as escolas de enfermagem,
os novos saberes mobilizados e as crescentes necessidades de pessoal espe-
cializado neste dominio, necessério & sociedade em processo de mudancga,
possibilitaram a acreditagéo de uma jurisdicdo socioprofissional designada
de "cuidados de enfermagem”, que constitui um dos aspetfos principais no
desenvolvimento do grupo dos enfermeiros no Portugal democrdtico. Todavia,
a Escola de Enfermagem de Castelo Branco,/Dr. lopes Dias constitui apenas
um refrato de uma realidade ampla que ainda estd muito por estudar.
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Consideracoes finais

Ao incidirmos sobre uma Escola de Enfermagem de uma cidade do
interior de Portugal, procuramos ver como se foi avancando no processo de
construcdo da identidade profissional a partir da forma como nessa instituicdo
de ensino se encarou o recrufamento dos seus alunos/as e os/as diplomou.
Porque nos encontramos diante de uma Escola de Enfermagem que podemos
definir como periférica, j& que a sua situagdo geogrdfica se juntava a de fer
sido, durante muitos anos, uma instituicdo privodo, pensamos gque isso nos
permite aquilatar melhor como se foi organizando a formagdo daqueles que
prestavam atos de enfermagem e como se repercutia na generalidade do pais
o entendimento entre o Estado e os médicos sobre a condicdo do exercicio da
enfermagem e a construcdo da identidade desta profissdo. Sendo, embora,
uma escola do inferior do pafs e privada ela ndo deixava de tender a infegrar-
-se num dispositivo ao servico do Estado e a servir uma légica credencidlista fal
como se colocava ao espago nacional.

Como j& demos conta, as insfituicdes escolares e formativas assumem
uma importancia assinaldvel no processo de construgdo das identidades pro-
fissionais enquanto elementos credencialistas e controladores da entrada de
individuos para os grupos, representando o Estado nesse mesmo processo sele-
tivo. Neste senfido, defendemos que o Estado exerce um papel relevante na
construg@o das identidades profissionais na contemporaneidade, afravés dos
processos formativos e institucionais. (LONGUENESSE, 1994). O credencio-
lismo é uma figura chave na compreensdo da construgéo de idenfidades de
grupos profissionais na medida em que permite olhar o posicionamento do
Estado em face de afividades e de profissdes que disputam idénticos espagos
de agdo e de como ele reequaciona a sua posicdo quando as condigdes,
cientificas, sociais, culturais, laborais colocam outras exigéncias. O Estado ndo
apenas legitima a agdo das instituicdes escolares, ele lhes define o modo como
elas devem influenciar a construgao profissional dos grupos [RODRIGUES,
2002), desde logo a partir da forma como estabelecem o recrutamento dos
alunos e enquadram a base social e cultural da familia dos mesmos até & defi-
nicdo do percurso formativo que vai sendo instituido.

No caso da enfermagem, vendo a partir da Escola de Enfermagem
de Castelo Branco, isso é muito evidente. O objetivo era selecionar aqueles
que melhor correspondiam a um deferminado perfil imposto pela tutela para,
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futuramente, se enconfrarem mandatados para o exercicio da enfermagem na
sociedade. Do ponto de vista formativo assistimos, essencialmente durante o
Estado Novo, a uma relevante presenca do inferesse médico nas escolas de
enfermagem. Os médicos funcionavam como inferlocutores do proprio Estado
nos processos de formagdo, mas fambém nos de recrutamento, dos futuros enfer-
meiros. Eles constituiam o grupo privilegiado no campo da saide, o Unico que
tinha forca para legitimar a agéo do Estado neste ambito. Este didlogo entre o
Estado e os médicos garantiu, durante muitos anos, a presenga do grupo nos
processos de selecdo e de formacdo dos futuros enfermeiros, influenciando
decisivamente o seu desenvolvimento e reconhecimento socioprofissional. Esfa
arficulagdo e a fentativa de manutencdo do monopdlio sobre o campo da
satde e do afo clinico tendeu a definir a enfermagem como atividade menor
de auxiliar do médico.

Durante boa parte do Estado Novo, em Portugal, a afividade de enfer-
meiro caraterizava-se pela submissdo, obediéncia e “espirito de missdo”. Esfes
principios, consfrutores de uma “moral profissional”, estabeleciam as direfri-
zes do que significava integrar um grupo como esfe. O poder de um Estado
autocrdtico conjugado com uma concegdo moral catélica profundamente con-
servadora e a autoridade médica mesquinha e receosa da perda de privilégios 29
definiram a enfermagem pela condicdo minima do saber e pela primazia do
agir abnegado e servil sob a ordem dos médicos a bem da sociedade. Nao &
por acaso que, na Escola de Enfermagem de Castelo Branco/ Dr. lopes Dias,
entre 1948 e 1973 /4, formaram-se 1265 alunas/os no curso de Auxiliares
de Enfermagem e, apenas, 221 alunas/os de Enfermagem Geral. Diante do
quadro de assisténcia prefendido, estas profissionais podiam bem cumprir a
missdo que o médico lhe deferminava, a preco mais baixo e da forma mais
submissa. Por oufro lado, mesmo as/os alunas/os do curso de Enfermagem
Geral provinham de familias pouco abastadas, o que indica certamente que a
profissdo que abracavam ndo era especialmente considerada. A auséncia de
alunos/as provenientes de grupos sociais favorecidos, sendo que durante mui-
tas décadas a regido ndo contou com nenhuma instituicdo de ensino superior,
também indicia que esfes cursos e profissdo ndo se enconfravam nas priorida-
des das familias com mais posses e mais cultas para lé colocar os seus filhos/as.

Todavia, a partir de meados dos anos de 1960, a enfermagem
comegou a ganhar um novo félego e aprofundou-se o processo de consolida-
¢do profissional da enfermagem portuguesa. Este processo carateriza-se pela
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construgdo de um Saber relacional e de fronteira, utilizando para o efeito os
diferentes confributos das Ciéncias Sociais, Humanas e Comportamentais que
assumiram um lugar de desfaque nos planos de estudo das escolas de enfer-
magem e nos discursos dos proprios enfermeiros. Mas ¢, principalmente, a
partir dos anos de 1970 do século XX que a enfermagem portuguesa vai ver
uma identidade profissional mais respeitada, com maiores privilégios de grupo
e socialmente reconhecida. O reforco identitério dos enfermeiros portugueses
ficou a deverse, em grande parfe, ao papel credencialista das escolas de
enfermagem, cumprindo as direfrizes da futela. Através destas instituicdes, o
Estado confinuou a influenciar o processo de recrutomento dos candidatos as
escolas de enfermagem, por exemplo, afravés da constituicdo de Comissdes de
Infegrag@o Escolar ou da alteragdo dos requisitos literdrios para a integragdo
nas escolas. Vendo toda esta evolugdo, o Estado, interprefando e adminis-
frando as forcas e as condigdes cientificas e profissionais apds a década de
sefenta, soube traduzir o reconhecimento da relevancia da enfermagem portu-
guesa ao inserir a sua formagdo no ensino superior no ano de 1988.

A identidade socioprofissional dos enfermeiros portugueses encontra-
-se recheada de processos de negociagdo com avangos e recuos, onde o
Estado assume um lugar de destaque. Carateriza-se pela luta constante no
senfido do reforco da sua jurisdicao profissional e pela implementacdo de
um Saber proprio. Alcangou maior autonomia, j&@ no Portugal democrético,
com a consolidagdo da ampliagdo dos “cuidados de enfermagem” & populo-
¢do, onde as novas exigéncias de recrufamento, nomeadamente as literdrias,
e a mobilizagdo de novos saberes contribuiram para a afirmagdo da relevan-
cia deste dominio profissional relacional, de que as dinamicas da Escola de
Enfermagem de Castelo Branco podem consfituir um exemplo. O credencio-
lismo revela aqui um desenvolvimento complexo que o condiciona: por um
lado, o agdo do Estado e a negociagdo com a ordem médica disciplinando
o exercicio de uma atividade; por outro, uma evolugdo no contexto de um
mesmo regime polifico, entretanto sujeito a pressdes fransnacionais; por fim, o
pressdo advinda do movimento associativo e a necessaria negociagdo com o
mesmo em simultdneo com a ampliagdo dos cuidados de salide e a expansdo
do ensino superior. Tudo isto acabou por ter implicagdes no recrutamento, na
frequéncia e na formagdo dos alunos das escolas de enfermagem bem como
na condi¢do e represenfagdo profissional dos enfermeiros/as.
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Nota

1 Arquivo da Escola de Enfermagem de Castelo Branco — Normas de Funcionamento Infemno da
Escola de Enfermagem de Castelo Branco (1976).
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O processo antes da reforma: sobre algumas
principais referéncias que subsidiaram a
reforma do processo de Bolonha Europeu

The process before the reform: about some main references that support the reform of the European Bologna process

Resumo

O processo de Bolonha, movimento confem-
pordneo de reforma da educacdo superior
europeia, fornouse conhecido como tendo
seu inicio a partir da assinatura das decla-
racdes de Sorbonne [1998) e Bolonha
(1999). Contudo, essa reforma fundamenta-
-se também numa série de expedientes sobre
educacdo superior que, desde os primeiros
anos possegunda guerra mundial, foram
emitidos conjuntamente ds demais politicas
de reconstrucdo e unificacdo do contfinente
europeu. Considerando a incipienfe meng&o
a essas referéncias na literatura produzida no
Brasil sobre o processo de Bolonha, a pre-
sente discuss@o busca apresentar algumas
dessas principais referéncias, bem como
evidenciar em que medida subsidiarom e
mesmo foram incorporadas a essa reforma.

Palavras-chave: Processo de Bolonha.
Reforma da educagdo superior europeia.

Precedentes referenciais.

Ralf Hermes Siebiger

Universidade do Estado de Mato Grosso

Universidade Federal da Grande Dourados

Abstract

The Bologna process, a contemporary
movement for reform of European higher
education, became known as having ifs
beginning from the signing of declarations
of Sorbonne (1998) and Bologna(1999).
However, this reform is based also on a series
of expedients to higher education which,
from the early postWorld War Il years, were
issued in conjunction with other policies of
reconsruction and unification of the European
continent. Considering the incipient mention
of these references in the literature produced
in Brazil on the Bologna process, the present
discussion seeks to present some of these
main references, as well as demonstrates in
what extent subsidized and even incorpora-
ted in this reform.

Keywords: Bologna process. Reform of
European higher education. Precedent
references.
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Introducao

No que se refere a reformas no campo da educagdo, Dias Sobrinho
(2009) ressalta que se frata, basicamente, de construgdes de um quadro legal
e burocrdtico, geralmente proposto por politicos, para responder a determina-
dos problemas e produzir efeitos mais ou menos coerentes com projefos mais
amplos de um governo ou de um sistema de poder. Nessa linha, situa-se o
chamado “processo de Bolonha”, que expressa o movimento contemporéneo
de reforma da educagdo superior europeia,e que tem por objetivo estabele-
cer um Espago Europeu de Educacdo Superior (EEES). Trata-se de uma politica
supranacional europeia para a educagdo superior que, atualmente, dispensa
maiores apresentacdes, considerando j& haver uma expressiva producdo sobre
o fema na literatura especializada, inclusive algumas incursdes em nivel de teses
e dissertaces.

De maneira geral, tal processo de reforma fornou-se conhecido foi ini-
ciado a partir da assinatura das declaragdes de Sorbonne [1998) e Bolonha
(1999). No entanto, a reforma se inspira e se fundamenta numa série de expe-
dientes sobre educag@o superior que, desde os primeiros anos pds-segunda
guerra mundial, foram emitidos conjuntamente ¢&s demais politicas de reconstru-
¢do e unificagdo do continente europeu. Observa-se, nesse processo histérico,
a adogdo de um substancial contingente de politicas, acordos, relatérios e
oufras medidas, publicadas por vérias insténcias e niveis de influéncia e/ou de
decisdo (aqui entendidos como “referéncias”), que confribuiram para o obijetivo
de se consfruir uma infegracdo europeia fambém na esfera educacional.

Sobre essa quest@o, o que se verifica é ainda uma incipiente mencdo
a essas referéncias na literatura produzida no Brasil sobre a respectiva reforma.
Nesse sentido, o propésito dessa discussdo consiste em apresentar um resgate
de suas bases fundamentais, esclarecendo que o processo de Bolonha ndo se
inicia propriamente a partir das declaragdes de Sorbonne e de Bolonha, e sim,
sustenta-se no préprio movimento histérico de criagdo das primeiras comunida-
des econdémicas europeias a partir da década de 1950, referenciando-se, para
tanto, em uma série de acordos e programas em curso, bem como em relaté-
rios e conferéncias realizados sob a coordenacdo de organismos multilaterais,
Como exposio a seguir.

Essa discussdo é fruto de pesquisa desenvolvida em nivel de Mestrado!
na area de Educagdo, a qual feve por obijetivo identificar aproximagdes entre o
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movimento de reforma do processo de Bolonha e as recentes medidas pontuais
de reestruturagdo da educagdo superior brasileira, evidenciando, em determi-
nados aspectos, pressupostos semelhantes no encaminhamento de mudangas
em ambos os confextos. Nesse artigo, o foco, contudo, é na reforma europeiaq,
apresentando-se alguns de seus principais anfecedentes referenciais.

1. Antecedentes referenciais da reforma do processo de Bolonha

Considerando os diversos niveis, instdncias, agentes e contextos que
desencadearam o processo de Bolonha, organizou-se a exposicéo desse histé-
rico, cronologicamente, em duas fases?.

| — Primeira Fase — 1953 a 1985 — Nessa primeira fase, enfatizase o domi-
nio das instancias responsdveis pelos documentos aqui citados, uma vez que
os principais expedientes sobre educacdo superior publicados nesse periodo
se restringem & abrangéncia politicoderritorial das comunidades e enfidades
que os emitiram, considerando o movimento de reestruturacdo econdmica da
Furopa no periodo imediatamente apos o término da segunda guerra mundial.

Nesse sentido, o primeiro movimento com vistas ao estabelecimento 3/
de uma politica de reunificacdo e recuperacdo econdmica europeia diz res-
peito & criacdo, em 1951, da Comunidade Europeia do Carvao e do Aco

— CECA ([COMISSAO EUROPEIA, 1997).

Desde a década de 1950, apds a Segunda Guerra Mundial, tanto
as medidas econdmicas de reestruturagdo do continente europeu como as poli-
ficas sociais comegaram a ser pensadas em nivel supranacional. Registra-se,
para fanto, a realizagdo da Conferéncia de Messina, em 1955, na qual se
defendeu uma concepgdo de universidade dotada de “mentalidade europeia”,
baseada em uma aproximacdo entre a instituicdo universitdria e a formagdo em
nivel superior com o préprio movimento de expansdo da comunidade. Dessa
conferéncia, resultou fambém o Tratado de Roma, que transformaria a CECA
na Comunidade Econémica Europeia — CEE, em 1957, expandido os seto-
res econdmicos de negociagdo abrangidos pela comunidade. (COMISSAO

EUROPEIA, 1997; WEIDENFELD; WESSELS, 1997; RIEDO; PERERRA, 2009).

Ainda nos anos de 1950, surgiram as primeiras convengdes sobre
equivaléncia e reconhecimento tanto de estudos como de qualificagdes acadé-
micas, que culminariam, j& na década de 1960, no surgimento de propostas

Revista Educagdo em Questdo, Natcl, v. 45, n. 31, p. 35-60, jon./abr. 2013



38

Artigo

de maior cooperagdo europeia nos dominios do ensino e da pesquisa, e de
maior aproximagdo entre a natureza da formacdo académica e as caracteristi-
cas das afividades profissionais.

Nesse sentido, o Conselho Europeu® tormou-se a primeira instdncia o
estabelecer direfrizes sobre educagdo superior desde a criagdo da CECA e da
CEE. Embora ndo exerca funcdo legislativa, o Conselho opera por meio da
expedicdo de convengdes, que, por sua vez, sdo ratificadas, individualmente,
pelos Estadosmembros. Para tanfo, no que tange & educagdo superior, expe-
diu as seguintes convencdes:

e Convengdo Europeia sobre Equivaléncia de Diplomas que dao acesso
a Estabelecimentos Universitarios (1953), e seu Protocolo Adicional [1964).

(PORTUGAL, 1981).

e Convencdo Cultural Europeia (1954), com o objefivo de promover o
infegracdo cultural por meio do estudo das linguas, da histéria e da civili-
zacdo dos Estados-membros, desenvolvimento de estudos e a participagdo
em atividades culturais, facilitando a circulagdo de pessoas entre os paises

signafdrios. (PORTUGAL, 1954).

e Convencdo Europeia sobre Equivaléncia de Periodos de Estudos
Universitarios (1956), relativa ao reconhecimento de periodos de estudo
de linguas vivas realizados nas universidades dos respectivos paises
signafdrios.

e Convengdo Europeia sobre o Reconhecimento Académico de
Qualificagdes Universitarias (1959), que propés, entre as partes contrafantes

— quer seja o Estado-membro, a universidade, ou ambos — o reconhecimento
académico mituo de habilitacdes universitarias. ([PORTUGAL, 1959).

De maneira geral, essas Convengdes tiveram por caracteristica o
defesa de uma politica antes indutiva que mandatdria, uma vez que se esfa-
belecem em nivel supranacional, sendo facultada, aos Estados-membros, sua
adesco.

Nessa trajetéria, em 1959, realizouse a primeira reunido da
Conferéncia Europeia de Reitores, com o objetivo de se discutir propostas rela-
tivas a acordos formais entre as universidades no ambito da & constituida CEE.
Posteriormente, em 1961, a Declaragéo de Bonn, assinada pelos entdo presi-
dentes e primeirosministros da Comunidade, estabeleceu que o movimento de
cooperagdo e infegragdo europeia devesse incluir os dominios da instrugdo,
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cultura e pesquisa. (RIEDO; PEREIRA, 2009). E, em 1963, o Conselho da
CEE publicou a Decisdo 63,266,/ CEE, que buscou assegurar que os cida-
ddos europeus pudessem receber o grau mais elevado possivel de formagao
profissional que se mostrasse necessario &s suas atividades profissionais. Essa
decisdo teve por objefivo ampliaras opgdes de formagdo profissional dispo-
niveis com vistas a suprir exigéncias de maior progresso técnico advindas do
emergente periodo industrial iniciado na década de 1960, possibilitando,
assim, o desenvolvimento social e econémico da Comunidade. (CEE, 1987).

Posteriormente, na década de 1970, a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura [(Unesco)* surge como pro-
tagonista desses acordos, langando frés convencdes (1974, 1976 e 1979)
sobre reconhecimento de estudos, diplomas e graus para, respectivamente, as
regides: 1) da América Latina e Caribe;2) dos paises drabes e europeus cos-
teiros do mar Mediterraneo; e 3) dos paises da “"Regido Europa da Unesco”.
Verificase que o feor dos acordos é semelhante, o que indica a prevaléncia
de uma orienfagd@o generalizada dessa agéncia no que se refere as politicas
de equivaléncia e reconhecimento, as quais, em Ultima insténcia, subsidiam as
agdes de mobilidade académica e profissional.

Em termos sucintos, as trés convencdes propuseram: a) abertura 39
do acesso s instituicdes de ensino superior a estudantes ou pesquisadores
oriundos de qualquer Estado contratante; b) reconhecimento de estudos uni-
versitarios, certificados, diplomas e fitulos desses académicos; ¢ criagdo de
terminologia e de critérios de avaliagdo comuns que subsidiassem a utiliza-
¢@o de um sistema para equiparar unidades curriculares, bem como dreas de
estudo, certificados, diplomas e fitulos; d) adocdo de formas de se considerar
experiéncias e competéncias individuais, que seriam, por sua vez, avaliadas
por autoridades competentes; e] adogdo de critérios amplos para avaliagdo
e reconhecimento de estudos parciais; f] aperfeicoamento do sistema de inter-
cambio de informacdes sobre o reconhecimento de estudos, certificados,
diplomas e fitulos; g) aperfeicoamento constante dos programas de estudo,
tendo em vista os imperativos de desenvolvimento econdmico, social e cultural,
as politicas de cada Estadonacéo e as préprias recomendagdes da Unesco
enquanto agéncia colaboradora e subsididaria.

Observase, desde 1974, o inferesse da Unesco em promover estraté-
gias para o reconhecimento de estudos universitarios entre diferentes paises. E
é interessante notar que, de modo pioneiro, a primeira convencdo foi expedida
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para abranger os paises da América Latina e Caribe, tornando-se, assim, uma
espécie de "pilofo” para as demais convengdes que estariam por vir. Nesse
sentido, por meio do reconhecimento internacional desses estudos e fitulos, as
convengdes de 1974 e 1976 buscaram ampliar a mobilidade infernacional
de estudantes e profissionais, bem como melhor aproveitar os recursos humanos
e os meios de formagdo existentes na regido, tendo por finalidade assegurar a
empregabilidade e evitar a “fuga de cérebros” de académicos dessas regides
aos pafses mais industrializados. Os direitos que tais convengdes buscaram
garantir referem-se tanfo ao reconhecimento de estudos como & possibilidade
de exercicio profissional em quaisquer paises signatdrios.

E, em se trafando de mobilidade, a partir da década de 1980, foram
tomadas as primeiras medidas de promogdo do trénsito de académicos entre
os paises membros da entdo CEE.

No &mbito da Comissdo Europeia®, houve a criagéo, em 1984, da
rede dos Centros Nacionais de Informacéo sobre Reconhecimento Académico
(National Academic Recognition Information Centre] — NARIC, com a finali-
dade de providenciar e disponibilizar informacdes sobre reconhecimento de
diplomas, certificados e fitulos, insfituicdes e sistemas de ensino enfre pafses.
Esses centros sGo designados pelos Ministérios da Educagdo de cada pas, e
fornecem informacdes a quem fiver interesse, incluindo estudantes, diplomados,
profissionais, Instituicdes de Educagdo Superior (IES), organizacdes nacionais e

infernacionais, entre outros. (CONSELHO EUROPEU, 2004).

Atualmente em plena atividade, esses centros sGo também responsaveis
pela emissdo de declaragdes comprobatérias acerca dos niveis de qualifica-
¢des e informativos sobre as respectivas profissdes de cada Estado-membro da
UniGo Europeia. Possuem também a incumbéncia de promover e acompanhar
a aplicacdo da Convengdo sobre Reconhecimento das Qualificacdes Relativas
ao Ensino Superior na Regido Europa (Convencdo de Lisboa), vigente desde

1997, [CONSELIHO EUROPEU, 2004).

E, sob competéncia do Parlamento Europew®, em 1984 foram publica-
dos dois expedientes — a Resolucdo sobre o ensino superior e o desenvolvimento
da cooperacdo universitéria na Comunidade Europeia, e a Resolugdo sobre
o reconhecimento académico de diplomas e de periodos de estudo — e,
em 1985, o Parlamento foi responsavel por convocar a Conferéncia sobre
Cooperacdo no Ensino Superior na CEE, com o objetivo de promover, junto
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aos Estadosmembros, agdes mais urgentes e amplas relativas & cooperagdo
universitaria e & mobilidade estudantil na Comunidade. (CEE, 1987).

De acordo com Riedo e Pereira (2009), tais resolugdes surgiram no
intuito de estimular, em dltima instncia, a ideia de um modelo cultural que
afendesse aos pressupostos de integracdo europeia, ainda que dentre a abran-
géncia da respectiva comunidade (CEE). A ascens@o a esse modelo implicaria,
também, a conseguinte harmonizagao dos sistemas de ensino, a qual seria via-
bilizada por meio da promogdo da correspondéncia entre os ciclos de cada
sistema nacional, de mecanismos de reconhecimento de titulos, e do incentivo
& livre circulag@o de estudantes, docentes e pesquisadores.

E importante frisar que, nessa primeira fase, as convengdes e demais
expedientes relativos ao reconhecimento de qualificacdes e periodos de
estudo, por serem emanadas no é@mbito das comunidades europeias vigen-
tes, restringiam-se a seus respectivos Estadosmembros. Ou seja, a dimensdo
europeia, frafada nesses expedientes, referia-se a uma drea circunscrita aos
Estados-membros dessas comunidades, sendo que os demais paises europeus
estavam, afé entdo, periféricos a essas politicas. Uma maior abertura & parti-
cipagd@o de demais paises aconteceria no final da década de 1980, com a
criagdo do Programa Erasmus, em 1987, 41

Considerando-se o exposfo até entdo, #em-se, no seguinfe quadro, os
expedientes sobre educacdo superior referentes & primeira fase:

Quadro 1 - Referéncias do Processo de Bolonha — primeira fase (1953-1985)

Ano Insténcia ‘ Expediente Tema
Convencdo  Europeia  sobre Equivaléncia de diplomas
Conselho Equivaléncia de Diplomas que secunddrios
1953 - .
Europeu ddo acesso a Estabelecimentos
Universitdrios
Conselho - . Facilitar a participagdo em
1954 Convengao Cultural Europeia - !
Europeu atividades culturais
Harmonizar politicas sociais
N . instituicd ; univer-
1955 CECA Conferéncia de Messina © nstibioes comuns, uriver
sidade com ‘mentalidade
europeia’
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Ano Instdncia ‘ Expediente ‘ Tema
Convencdo  Europeia  sobre Reconhecimento de estudos
Conselho A ! .
1956 Equivaléncia de Periodos de Es- de linguas em outras IES
Europeu o
tudos Universitarios
Convencdo Europeia sobre o Reconhecimento de habilita-
Conselho : o - . ,
Reconhecimento Académico de ¢des de nivel superior entre
Europeu B L . -
1959 Qualificagdes Universitarias diferentes universidades
.. Primeira reunido da Conferéncia Propostas de acordos inter-
Conferéncia de Rei N e
: e Reitores das Universidades Eu-  universitarios
de Reifores ropeias
Cooperagdo e infegragdo
1961 CEE Declaracdo de Bonn europeia na instrugdo, cul-
tura e pesquisa
- Relacionar formag@o
1963 CEE DecisGo 63/2{)()/CE.E : sobre académica as atividades
graus de formagdo profissional fresionai
profissionais
Convengdo Regional para o Re- Reconhecimento de estudos
heciment Est Titul ipl
1974 UNESCO conhecimento de Es udo~s, itulos e diplomas
e Diplomas da Educagdo Supe-
rior na América Latina e Caribe
Resolug@o com vistas & Comissdo  Cooperagdo  inferuniversi-
CEE promover cooperagdo universi- tdria
taria
- . Reconhecimento de estudos
Convengdo Internacional sobre o diolomas
1976 Reconhecimento de Estudos, Di- P
UNESCO p|omos e Graus de Ensino Su-
perior nos Estados Arabes e nos
Estados Europeus Ribeirinhos do
Mediterraneo
Reconhecimento de estudos
e diplomas; criagdo de ter-
- inologi iteéri
Convengdo sobre o Reconhe- mm? °gia € de criieros de
cimento de Estudos e Diplomas /o' 9992 €OMuns: €qUipa
1979 UNESCO rar estudos, diplomas e fitu-

Relativos ao Ensino Superior nos
Estados da Regido Europa

los; considerar experiéncias
e competéncias individuais
prévias, bem como estudos
parciais
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Ano Instdncia ‘ Expediente ‘ Tema
Medidas para promogdo da mo- Cooperag@o  inferuniversi-
1983 CEE bilidade no domfnio do ensino téria para incentivar a mo-
superior bilidode
Resolugdes sobre ensino superior, Cooperacdo  inferuniversi-
Parlamento desenvolvimento da cooperagdo taria;  Reconhecimento de
Euroney universitéria e reconhecimento estudos e diplomas
P académico de diplomas e de
periodos de estudo na CEE
Rede de Centros Nacionais de Informagdes e declaragdes
Comiss@o s ) sobre sistemas de educacdo
1984 : Informacdo sobre Reconhecimen- . . )
Europeia o Acadamico — NARIC superior e respectivas quali-
ficacdes
Conferéncia sobre Cooperacdo Cooperagé@o  inferuniversi-
no Ensino Superior na Comu- téria para incentivar a mo-
Parl f
arlamento _ , L
Furopeu nidade Europeia — cooperacdo bilidade
universitaria e mobilidade dos
estudantes na CEE

Fonte | Eloborado a partir de Siebiger (201 3)

Il - Segunda Fase: 1987 a 1998 — Diferentemente da exposicdo referente &
primeira fase, nesse momento, em vez de enfidades, dé-se énfase nos expedien-
tes publicados, uma vez que as medidas apresentadas ndo mais se restringem
s nagdes circunscritas as comunidades europeias, mas, expandem-se a outros
paises, tanto europeus como de outros continentes.

Primeiramente, em 1987, € langado, sob competéncia da Comissdo
Europeia, o Programa de Agao Comunitério em Matéria de Mobilidade dos
Estudantes (European Community Action Scheme for the Mobility of University
Students), conhecido como Programa Erasmus. (CEE, 1987). Atualmente em
pleno funcionamento, o Programa compreende um conjunto de agdes com o
objetivo de viabilizar a mobilidade estudantil na Europa: a) criagdo de uma
rede universitdria, mediante acordos interinstitucionais; b) reconhecimento aca-
démico de diplomas e periodos de estudos universitarios realizados em outro
Estado-membro, por meio do sistema de fransferéncia de créditos académicos
em nivel de Comunidade (ECTS), entdo numa base experimental e voluntaria;
c) oferta de bolsas de estudo a estudantes, custeadas pela CEE. (CEE, 1987).

Revista Educagdo em Questdo, Natcl, v. 45, n. 31, p. 35-60, jon./abr. 2013

43



44

Artigo

Com o Erasmus, previuse também a adogdo de um modelo de mensu-
ragdo, acumulagdo e fransferéncia de créditos, ainda em cardter experimental
que, posteriormente, em 1989, converteuse no sistema ECTS (European Credit
Transfer System). Esse sistema estabeleceu uma medida-padréo para aferir as
atividades académicas em créditos: atualmente, 1 {um) crédito corresponde de
25 a 30 horas de trabalho anuais; por sua vez, o ano letivo compreende cerca
de 60 créditos anuais, ou 30 créditos por semestre;assim, a carga de trabalho
de um estudante oscila entre 1500 e 1800 horas por ano lefivo, ou 750,/900
horas por semestre letivo.

Na matriz do ECTS, atribuem-se créditos as diversas naturezas de
atividades lefivas, sejom programas de estudo plenos e/ou componentes edu-
cacionais (tais como médulos, disciplinas, unidades curriculares, efc.), as quais
sG@o calculadas em termos de carga hordria de trabalho do estudante (ativi-
dades letivas que incluiriam aulas, semindrios, projetos, estudos individuais,
avaliagdes, trabalho de dissertagdo, estdgios laborais, trabalhos de laboraté-
rio, efc.) e de acordo com os resultados de aprendizagem estabelecidos, sendo
possivel sua fransferéncia enfre programas, insfitvicdes, e paises. [COMISSAO
EUROPEIA, 1989).

O Programa Erasmus, atualmente em plena vigéncia, expandiu seu
alcance a paises externos & UE por meio do subcomponente denominado de
Erasmus Mundus. Esse subprograma constitui-se, desde o inicio da reforma,
num dos principais mecanismos de viabilizagdo da mobilidade estudantil no
&mbito do processo de Bolonha, uma vez que, além de possibilitar o trénsito
estudantil, agrega também a incumbéncia de averiguar a equivaléncia entre os
diferentes sistemas e curriculos de educacdo superior europeus.

Ainda na década de 1980, é publicada o Magna Charta
Universitatum, um documento elaborado pela Universidode de Bolonha, em
19806, com o objetivo de esfabelecer principios fundamentais a serem respei-
tados pelas universidades de modo geral. Assim, em 1988, por ocasido da
comemoracdo dos 900 anos daquela universidade, houve a assinatura da
Charta por aproximadamente 400 IES europeias, fornando-se uma carta de
principios e medidas em defesa da autonomia dessas insfituicdes. (MAGNA

CHARTA, 1988).

Em termos sucintos, os principios constantes da Charfa, e que deve-
riam sustentar a vocacdo da Universidade, s@o: a) a universidade como
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instituic@o auténoma que, de modo critico, produz e transmite a cultura através
da investigagdo e do ensino, e como instituic@o independente de qualquer
poder politico, econémico ou ideoldgico; b) indissociabilidade entre ensino e
pesquisa; ¢ respeito & liberdade académica de ensinar e pesquisar; e, d) ser
compreendida como uma instituicdo que franscende fronteiras geogrdficas e
politicas em favor do conhecimento reciproco e da interagdo entre as diferentes

culturas. [MAGNA CHARTA, 1988).

A Magna Charta tormouse, assim, uma declaragdo universal de prin-
cipios fundamentais das Universidades ndo apenas na Europa, mas fambém
em outras regides do mundo (atualmente, a Charfa conta com a ades@o de
752 universidades, em 80 paises). Hé, inclusive, universidades brasileiras que
s@o signatdrias, entre elas, a Universidade de Sao Paulo (USP), a Universidade
Estadual de Campinas {Unicamp], a Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) e a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). E esses principios
seriam, posteriormente, tomados como referéncia na Declaragé@o de Bolonha.

Na sequéncia,o inicio da década de 1990 foi marcado com a publi-
cagdo, pelo Conselho Europeu, da Convengdo Europeia sobre Equivaléncia
Geral de Periodos de Estudos Universitarios (CONSELHO EUROPEU, 1990),
com o objetivo de ampliar o didlogo e os acordos infernacionais em matéria de 45
educacdo superior, iniciados em 1987 com o programa Erasmus, e que poste-
riormente, em 1992, se consolidariam nas direfrizes do Tratado de Maastricht

sobre educacdo. (COMISSAO EUROPEIA, 1997; EUROPA, 1992).

Para tanto, o Tratado que criou a Unido EFuropeia estabeleceu, em seu
Art. 126, que as agdes da UE, em regime de colaboragéo com os Estados-
membros, teriam a finalidade de promover a dimens@o europeia da educagdo
por meio do incenfivo ao aprendizado de linguas, mobilidade, cooperagdo
interinstitucional, educagdo a disténcia, cooperacdo com paises ferceiros e
organismos infernacionais, além de constar um artigo especifico (Art. 127) que
se refere as politicas de formagdo profissional, no senfido de se revisar os perfis
de formagdo com vistas a facilitar a insercdo de seus egressos no mercado de

trabalho. (EUROPA, 1992).

Dois anos apds, & lancado o programa Socrates, que reuniu os demais
programas educacionais vigentes (Erasmus, Comenius e lingua), e adicionou
outros dois, referentes & utilizacdo de tecnologias para fins pedagégicos e

& educagdo de adultos (Minerva e Grundivig). ([PARLAMENTO EUROPEU E
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CONSEIHO DA UE, 1994). O programa Socrates ¢ a efetivacdo, ipsis litteris,
das diretrizes para a educagdo previstas no Art. 126 do Tratado de Maastricht
referentes & promogdo da dimensdo europeia em fodos os niveis educacionais.

Realizado em duas fases enfre 1999 e 2006, o programa compre-
endeu, especialmente para a educacdo superior, duas medidas: promogdo
da dimensdo europeia dentre as universidades e o incentivo & mobilidade
estudantil, ambas por meio de financiamento de bolsas dentre o Programa
Erasmus. Essas medidas tiveram por objetivo promover o Sistema Europeu de
Transferéncia de Créditos (ECTS), estimular o desenvolvimento conjunto de
programas de estudos superiores e incentivar as universidades a desenvol-
ver atividades transnacionais destinadas a conferir uma dimens@o europeia
em todas as dreas de estudo. Tais objefivos seriam alcangados, dentre outras
acdes, mediante a previsdo, nos curriculos, de materiais que favorecessem a
compreensdo das especificidades culturais, artisticas, politicas, econdmicas e
sociais dos demais Estados-membros (frabalhados dentre modulos pluridiscipli-
nares ou interdisciplinares). (COMISSAO EUROPEIA, 2009).

Posteriormente, em 2007, o Programa Socrates foi substituido pelo
Programa de Aprendizagem ao longo da Vida (Lifelong Learning Program)
— LLP, com vigéncia prevista para o periodo de 2007-2013. As agdes dos
mencionados subprogramas pertencentes ao Socrates, além de outros progra-
mas de educagdo e formagdo promovidos pela UE, foram incorporadas ao LLP

(COMISSAO EUROPEIA, 2009; PARLAMENTO EUROPEU E CONSELHO DA
UE, 1994).

Na segunda metade da década de 1990, a Unesco reaparece
como profagonista na discuss@o sobre os rumos da educagd@o superior mun-
dial, manifestando-se por meio da publicacdo de dois relatérios, frutos de
estudos encomendados — os informes Delors [1996) — Educacdo: um tesouro
a descobrir — relatério elaborado para a UNESCO da ComissGo Infernacional
sobre EFducagdo para o Século XXI, sob coordenacao de Jacques Delors, entdo
presidente da Comissdo Europeia (UNESCO, 2010), e Atfali (1998) — elabo-
rado por um grupo de consuliores franceses, sob a coordenacdo do Professor
Jacques Attali, o qual consiste num estudo encomendado pelo governo francés
que, a partir de uma avaliacdo do sistema de ensino desse pais, propds uma
visdo a longo prazo para o ensino superior europeu como um todo.
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No primeiro, além do estabelecimento de quatro pilares para a educa-
¢do — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender
a ser’, a educagdo superior, em especifico, é pensada em fermos fundamen-
fais, no sentido de que a formagdo, nesse nivel de ensino, devesse conciliar o
'saber ser’ com o ‘saber fazer’, muito embora num horizonte de maior diversi-
ficacdo da oferfa de cursos e contetdos para atender demandas dos sefores
econdmicos dentre a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. Nesse
relatério, pdem-se em evidéncia as disparidades dos sistemas educacionais
para se justificar a adogdo de medidas de comparabilidade, de equivaléncia,
bem como de harmonizagdo dos textos legislativos nacionais com os acordos
infernacionais, ou seja, preverse, juridicamente, a adog@o dos termos das con-
vencdes supranacionais na érea de educacdo superior dentre a legislagdo dos
Estados nacionais. Esse relatério também sugeriu a realizacdo de um debate
compreendendo comunidade académica, ministérios e organismos internacio-
nais sobre perspectivas de reformas urgentes na educagdo superior.

No segundo, a educagdo superior é pensada em termos esfruturais,
propondo-se uma organizagdo em ciclos, na qual a formacdo em nivel superior
seria encurtada (o chamado “esquema 3-5-8", sendo trés anos para a licencia-
tura, dois anos para o mestrado e trés anos para o doutorado| e caracterizada
por um perfil mais profissionalizante. Além disso, recomendou-seno relatério
que as IES, em vez de instituicdes estatais, devessem converterse em uma
espécie de entidades paraestatais, sem garantia de financiamento direfo do
Estado. Para receber financiamento, as universidades teriam de firmar contra-
tos quadrienais com o Estado, nos quais seriam estabelecidas metas a serem
alcangadas. O recebimento de recursos ficaria, portanto,condicionado ao seu
desempenho/mérito tanto no cumprimento dos contratos como em avaliagdes
sistemdticas externas conduzidas por agéncias independentes, prevendo-se,
inclusive, como um dos quesitos de avaliagdo, a devida revisdo, em conjunto
com empresas, da oferta de formacdo em nivel superior. Em ltima instancia,
tais aspectos teriam por finalidade redefinir as IES como “centros de aprendiza-
gem ao longo da vida".

Em suma, ambos os relatérios compreendem a educacdo superior
como servico basicamente de formacdo profissional para o mercado de traba-
lho — seja em nivel de graduagdo ou pds-graduagdo — numa arena em que @
competitividade é requisito para a sobrevivéncia das IES perante os “desafios
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da globalizag@o” na aclamada “Sociedade do Conhecimento”, de acordo
com a retérica neoliberal.

Entre ambos os relatérios, em 1997, foi publicada a Convengdo
sobre Reconhecimento das Qualificagées Relativas ao Ensino Superior na
Regido Europa — Convengdo de lisboa, que, por meio do estabelecimento
de um acordo sobre reconhecimento de estudos e diplomas nos paises perten-
centes 4 regido europeia atendida pela Unesco, fem por objetivo estimular a
mobilidade académica. (KOPPE, 2008; PORTUGAL, 1997).

Nessa convencdo, criouse o Suplemento ao Diploma, que se trafa
de um documento de formato padrdo para todos os paises signafdrios da res-
pectiva convengdo, redigido na lingua oficial do pais de origem e em inglés,
e expedido, obrigatoriamente, junto ao Diploma, no qual devem constar as
caracteristicas do curso e da universidade onde o estudante concluiu sua
qualificagdo, a estrutura do curso [contetdo, médulos, unidades curriculares,
estagios, efc.), os créditos ECTS integralizados, as competéncias adquiridas
(grau académico e/ou profissional), as atividades extracurriculares desenvolvi-
das, bem como os conceitos e notas recebidos pelo estudante. Esse documento
tem a finalidode de traduzir, aos empregadores, os estudos académicos reali-
zados em termos de competéncias adquiridas e resultados de aprendizagem

aferidos dentre a formacdo universitaria. (PORTUGAL, 1997).

Além da adocdo do Suplemento ao Diploma, essa convengéo esta-
beleceu como exigéncia aos Estados signatdarios a criagdo de seus respectivos

centros NARIC, devidamente integrados em rede (ENIC). [PORTUGAL, 1997).

Vale ressaltar que as convencdes expedidas no é@mbito do Conselho
e do Parlamento europeus, bem como os programas sob competéncia da
Comissdo Europeia, concebem a educacdo superior como estratégia para
P ; P gap
promover, além da prépria qualificacdo, a mobilidade e empregabilidode de
pessoas entre os paises europeus, evitando-se assim a evasdo de estudantes,
professores e pesquisadores a outros continentes (a denominada “fuga de cére-
bros”), nomeadamente a outros polos educacionais concorrentes tais como
P
Estados Unidos da América, Austrdlia, Nova Zelandia, Japdo e, atualmente,
P

China.

Por fim, tem-se, em 1998, a realizacdo da Conferéncia Mundial de
Educagéo Superior. Sob coordenagdo da Unesco, e realizada poucos meses
antes da assinatura da Declaracdo de Sorbonne, essa conferéncia representou
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um evento com vistas a subsidiar um movimento de reforma na educagdo supe-
rior em nivel mundial, a qual deveria ser repensada em fun¢do do atendimento
as “novas exigéncias da sociedade do conhecimento”. Na declaracdo da
conferéncia, defendeu-se o fortalecimento dos vinculos da academia com o
mundo do trabalho, de modo a inspirar revisdes estruturais e curriculares, tais
como o desenvolvimento de habilidades empresariais nos estudantes, a diversi-
ficacdo insfitucional e a criagdo de agéncias independentes responsaveis pela
avaliag@o de qualidade. Também foi reforcada a necessidade de rafificagdo,
por parte dos Estadosnagdo, das convengdes vigentes relativas ao reconhe-
cimento de estudos e de diplomas, com o objetivo de promover a dimensdo
europeia da educagdo, a ser materializada notadamente por meio da mobili-

dade estudantil. [UNESCO, 1998).

Em suma, a partir das referéncias opresemodos, fem-se, no seguinte
quadro, os expedientes sobre educagdo superior dessa segunda fase de maior
expans@o das politicas para a drea:

Quadro 2 — Referéncias do Processo de Bolonha — segunda fase (1987-1998)

Tema

Expediente

Ano Instdncia

Equivaléencia  de  diplomas

1987 Comissdo Europeia  Programa Erasmus .
secunddrios

Magna Charta Universi- Facilitar a participacdo em  afivi-

1988 Universidades atorm dades culiurais

Harmonizar politicas  sociais e
instituicdes comuns; universidade
com 'mentalidade europeia’

European Credit Transfer

1989  Coselho Europeu System — ECTS

Convengao Europeia so-  Reconhecimento de estudos de
bre Equivaléncia Geral linguas em outras IES

de Periodos de Estudos

Universitdrios

1990 Unido Europeia

Dimensdo europeia da educa-
¢do; aprendizado de linguas; mo-
bilidade; educacdo & distancia;
cooperagdo com paises terceiros
e organismos  infernacionais;

1992  Conselho Europeu  Tratado de Maastricht

politica de formagdo profissional
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Ano

1994

Instdncia

Unido Europeia

Expediente

Programa Socrates

Tema

Dimensdo europeia em todos os
niveis educacionais; mobilidade;
aprendizado de linguas; reconhe-
cimento de estudos e diplomas;
cooperagdo interuniversitéria

1996

UNESCO

Educacdo: um tesouro
a descobrir — Relatério

Delors

Qualificagd@o para atender neces-
sidades da economia; educacdo
ao longo da vida

1997

Conselho Europeu/
UNESCO

Convencdo de lisboa

Mobilidade; reconhecimento de
estudos e diplomas; Suplemento
ao Diploma; Rede de Centros

NARIC

1998

UNESCO

Pour um modele européen
d’enseignementsupérieur

Propostas de: sistema de ciclos
3/5/8; contratos  quadrienais
entre |IES e Estados; IES como
centros de formacdo ao longo
da vida; validagdo da experién-
cia profissional pela academio;
avaliagdo externa por agéncias
heterogéneas; financiamento de
acordo com o desempenho,/méri-
fo institucional

1998

Ministros da
Educacdo

Declaracd@o
bonne

de

Sor-

Mobilidade estudantil: remocdo
de barreiras a livre circulacdo: re-
conhecimento mituo de sistemas
de educagdo superior; sistema de
2 ciclos; sistema de créditos; re-
conhecimento de estudos e titulos
entre IES, lo ciclo profissionali-
zante; encurtar a formoc;éo stricto
sensu; quadro de referéncia para
quo|ificogées universitarias, cria-
¢Go do EEES; competitividade da
educagd@o superior europeia no
mundo
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Ano Instancia ‘ Expediente ‘ Tema

Aproximar mundo do trabalho e
formacdo académica (revisdo cur
ricular); diversificacdo  institucio-
nal; reconhecimento da experién-
| Conferéncia Mundial cia profissional pela academia;
1998 UNESCO sobre Educagdo Supe- desenvolvimento de habilidades
rior empresariais nos estudantes; cria-
¢do de agéncias independentes
para avaliog@o de qualidade;
rafificacdo de convencdes inter-
nacionais sobre reconhecimento

Fonte | Eloborado a partir de Siebiger (2013)

2. E, entdo, tem-se a reforma (ou reestruturacao)

Conforme o exposto até aqui, pdde-se observar que o processo de
Bolonha se sustenta no préprio movimento histérico de constituigdo das comu-
nidades europeias €, mais recentemente, de sua unificacdo. Ou sejq, embora
ndo seja uma iniciativa da UE, a reforma consiste, também, em uma iniciativa
de unificagdo, sobretudo do ponto de vista econémico-educacional, consi-
derando-se que as iniciativas de integragdo europeia desencadeadas pelo
Tratado de Maastricht — que, ao criar a Unido Europeia, constituiu um grupo
de maior abrangéncia se comparado ds comunidades europeias antecedentes
(atualmente, 27 paises fazem parte da UE) — compreendem o estabelecimento
de uma moeda comum (Euro), a realizagdo de um pleno mercado interno, e
a remogdo de entraves em questdes aduaneiras e de circulagdo de produtos,
servicos e pessoas (leiase, aqui, de profissionais). E, no que diz respeito &
educacdo, seus dispositivos advogam a promogdo de uma dimens@o europeia
em todos os niveis e modalidades educacionais, considerando os termos dos
arfigos 126 e 127 mencionados anteriormente.

Vale ressaltar que os quatro paises que assinaram a Declaracdo de
Sorbonne (Alemanha, Franga, Inglaterra e Itélia) séo Estados-nacdo integrantes
da UE e, portanto, a orienfagd@o geral em torno das politicas econdmico-sociais
seguem os pressupostos definidos por seu fratado de unificacdo. Dessa forma,
as politicas no campo da educagdo m por finalidade dltima atender & propria
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raz&o de ser desse tratado: a consolidag@o do mercado Unico europeu em
todos os seus aspectos, o que inclui a formagdo de profissionais para atender
a essa perspectiva.

Nesse sentido, notase que, anteriormente ao processo de Bolonha,
as proprias convengdes e demais acordos supranacionais sobre educagdo
superior j& vinham se ampliando em termos de abrangéncia, fanto nos assuntos
que buscam conciliar, como na quantidade de paises signatdrios. O proprio
movimento de reforma é um acordo que, desde a Declaragdo de Bolonha,
franscende os limites da UE: atualmente, sGo 48 (quarenta e oito) paises sig-
natarios da Declarag@o de Bolonha, sendo todos os 27 (vinte e sefe] paises
infegrantes da UE, e 21 [vinte e um) paises europeus e asidticos ndo integrantes
da UE. Inclusive, para ser signatdrio do processo de Bolonha, ndo é necessario
ser Estado-membro da UniGo Europeia; basta que, por meio de assinatura,
concorde com os objetivos expressos na Declaragé@o de Bolonha e nos comu-

nicados posteriores e busque alcangdrlos em seu territorio. (FRONZAGLIA,
2011).

Assim, praticamente sGo frés os documentos que definem os objefivos
da reforma: as declaracdes de Sorbonne (1998), de Bolonha (1999), e o
Comunicado da primeira conferéncia de ministros dos paises signatérios da
reforma, realizada em Praga (2001).

Na Declaracdo de Sorbonne, a énfase recaiu sobre a necessidade
de se ampliar as estratégias para o reconhecimento de estudos universitérios,
diplomas e fitulos entre IES e paises, a defesa de um o primeiro ciclo (licen-
ciatura) voltado & formag@o profissional, o ‘enxugamento’ da formacao stricto
sensu e a adogdo de um quadro de referéncia para qualificacdes universita-
rias, denire outros aspectos que, posteriormente, se converteram em objetivos
expressos na Declaracdo de Bolonha.

E, dos seis objetivos estabelecidos na Declaragéo de Bolonha (1999)
— esfabelecimento de regimes de créditos, ciclos e graus, estimulo & mobi-
lidade estudantil, adog¢@o do suplemento ao diploma, e promogao de uma
perspectiva europeia de educagdo superior — foram acrescidos outros trés, por
ocasido da conferéncia realizada em Praga (2001): refletir sobre a educacdo
superior numa perspectiva de aprendizagem co longo da vida, aumentar a
participag@o de estudantes e universidades na discuss@o e implementacdo da
reforma, e prever esfratégias para seu alcance e visibilidode mundial.
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Para tanto, realizandose correlagdes entre os objetivos do processo
de Bolonha e os expedientes citados fem-se, dentre os limites das referéncias
apresentadas, o seguinte quadro:

Quadro 3 — Objetivos da reforma e principais referéncias

Documento

Declaracdo de
Sorbonne

Objetivo

Reconhecimento de
estudos, diplomas e
titulos entre diferen-
tes IES e paises

Principal(is) Referéncia(s)

Convencdes do Conselho Europeu — 1953,
1956 e 1959: Resolucdo do Parlamento Euro-
peu (1984); Convencdes da UNESCO - 1974,
1976 e 1979, Programa Erasmus (1987); ECTS
(1989); Convencdo de 1990: Tratado de Maas-
fricht (1992); Programa Socrates (1994); Con-
vencdo de lisboa (1997)

1° ciclo profissionali-
zante

Relatério Attali (1998)
CMES (1998)

Encurtar a formagdo
stricto sensu

Relatério Attali (1998)

Quadro de referén-
cia para qualifica-
cdes universitarias

Convengao do Conselho Europeu (1959)

53

Declaracao de
Sorbonne e de
Bolonha

Sistema de créditos

ECTS (1989)

Sistema de ciclos

Relatério Attali (1998)

Sistema de graus /
quadro de referén-
cia para qualifica-
¢c6es académicas

Convencdes da UNESCO - 1974, 1976 e
1979

Estimular o mobi-
lidade estudantil /
remover barreiras &
livire circulacdo de
pessoas

Convencdo Cultural Europeia [1954); Conferén-
cia de Cooperacdo para Educagdo Superior na
CEE (1985); Programa Erasmus (1987); ECTS
(1989); Tratado de Maastricht {1992); Programa
Socrates (1994): Relatério Attali (1998)

Promocdo da di-
mensdo europeia na
educogdo superior /
Espago europeu de
educagdo  superior

(EEES)

Programa Erasmus (1987); Tratado de Maastricht
(1992); Programa Socrates (1994); Convengdo
de lisboa (1997); CMES (1998)
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Documento Objetivo Principal(is) Referéncials)

Declaragdo de  Adocdo d(? Suple- Convengao de Lisboa (1997)
Bolonha mento ao Diploma

Educagdo  superior

na pj.rspecﬁvo de Relatério Delors (1996); Relatério Attali (1998)
aprendizagem  ao

longo da vida

Maior  participagdo

Comunicado de da comunidade

Praga académica na im- Relatério Delors (1996)
plementagdo da re-
forma

Alcance e visibi-
lidade internacional Naric/Enic {1984)

da reforma

Fonte | Elaborado a partir de Siebiger (2013)

Ao longo desses expedientes, observa-se, histérica e efefivamente,
a construcéo de referéncias que, posteriormente, tornar-se-iam as principais
bases da reforma do processo de Bolonha.

Por um lado, é importante frisar que as influéncias, ou os anteceden-
fes que confribuiram para sustentar as reformas do processo de Bolonha, de
modo algum se esgotam nos expedientes apresentados. Ha um expressivo
contingente de referéncias, sobretudo expedidas por organismos de card-
ter predominantemente econdmico — Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Banco Mundial (BIRD), Fundo Monetério
Infernacional (FMI), Organizacdo Mundial do Comércio [(OMC), Acordo Geral
de Comércio de Servicos [AGCS) — que, historicamente, emitem recomen-
dacdes e estabelecem evidentes influéncias no que se refere aos rumos das
politicas sociais, tornando-se efetivas balizas para as politicas de educacao.

Nesse interim, é relevante destacar dois episédios que ilustram a predominan-
cia de interesses econdmicos sobre a educacdo. Primeiro, a tentativa, em 1999
(mesmo ano da assinatura da Declaracd@o de Bolonhal), de incluir a educacdo
superior como um dos setores de comércio e servicos do AcordoGeral de
Comércio de Servicos [AGCS), buscando-se desregulamentar definitivamente o
sefor ou deixdrlo por conta da “autorregulagdo” do mercado, de acordo com a
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compreensdo neoliberal que fundamenta a proposta. Segundo, a declaragdo
da “Estratégia de Lisboa”, emitida no ano 2000 pela UE, quando a Europa
deveria se tornar a “economia baseada no conhecimento mais competitiva e
dinédmica do mundo, capaz de crescimento econdmico sustentével com mais e
melhores empregos e uma maior coes@o social”, exigindose, para tanto, uma
revisGo complefa do sistema educativo europeu (ndo apenas em nivel superior)
e a adogdo de politicas de formag@o ao longo da vida.

Contudo, dentre os limites dessa discuss@o, os expedientes ora men-
cionados tratam-se de medidas notadamente pertinentes & educag@o superior.

Por oufro lado, o processo de Bolonha é uma reforma que se carac-
teriza por abrigar e mesmo associar varios elementos em um Unico processo,
apesar das evidentes disparidades ontolégicas entre alguns: mantém prdticas
j& em uso (convencoes, programas, etc.), fundamenta-se em relatérios e outros
expedientes que se referem a avaliagdes, cendrios e propostas para a educo-
¢do superior e, ao passo que se vincula as politicas de infegracdo da Unico
Europeia e aos interesses de organismos multilaterais de ordem econémica,
busca também respeitar os principios da Magna Charta Universitatum.

Essas referéncias se estabelecem como resultado das diferentes con-
cepgdes e finalidades impressas & educagdo superior, de acordo com o perfil 5
de cada insténcia e/ou enfidade que se manifesta sobre a drea. Nesse sen-
fido, tais expedientes ora pendem para concepgdes de educagdo superior
enquanto direito social e de instituigGo universitaria inspirada em principios
relacionados ao respeito & liberdade académica, ora pendem para uma
orientagdo pragmdtica, imediatista, entendendo a educagdo superior como
um bem e/ou servigo com vistas a atender demandas pontuais de empresas
e do mercado, e as universidades como instituigdes paraestatais prestadoras
de servico ondemand. Ou seja, as discrepdncias ideoldgicas entre a natureza
tanto dos expedientes como das insténcias que os emanam expressam o perfil
nofodamente ambiguo da educagdo superior europeia, fendmeno que pode
ser observado ndo apenas nos dominios do velho continente, mas também
como sinfoma generalizado em movimentos de reforma congéneres em outras
regides do mundo.

O que se pode e se deve questionar, como objeto permanente de dis-
cussdo e critica, sdo as finalidades da reforma, evidenciando-se quai inferesses
buscar entender, que concepgdes de sociedade e de educacdo se propde a
defender, principalmente, seus antagonismos e contradicdes. Para tanto, em
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medida equivalente ao ritmo de expansdo da reforma, crescem também as
leituras do processo, que buscam desvelar suas mais variadas nuances.

Contudo, dentre os limites dessa discussdo, ndo se propds analisar
as questoes ideoldgicas do processo de reforma, muito embora o perfil das
referéncias apresentadas indique, grosso modo, suas respectivas concepgdes
de sociedade e de educagdo superior. A inteng@o se traduziu em contribuir
para a discuss@o ao esclarecer que as finalidades, obijetivos e medidas em
curso no processo de Bolonha representam agdes que ndo se iniciaram a partir
da “abertura oficial” do processo de reforma, ao final da década de 1990,
mas sim, sustentam-se no préprio movimento de reestruturagdo e infegracdo do
continente europeu, iniciado apds o término da segunda-guerra mundial, bem
como nas respectivas politicas e expedientes para a educagdo superior que se
estabeleceram consentaneamente. Compreender tal movimento histérico, bem
como suas referéncias, torna-se fundamental para a compreensao das politicas
de reforma da educagdo superior do continente europeu ora em curso.

Notas

1 Indicado nas referéncias bibliograficas: Siebiger (2013)

2 A apresenfacdo em duas fases se deu para fins de organizacdo da exposicdo nesse trabalho,
considerando a abrangéncia das medidas tomadas.

3 Criado em 1949 com o objetivo de promover a unidade e a cooperagdo na Europa, princi-
palmente em questdes relacionadas com os direitos humanos, os assuntos sociais, o ensino e a
cultura.

4 Com sede em Paris, Franca, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura — UNESCO foi criada logo apés o término da segunda guerra mundial, em 16 de
novembro de 1945, com o objetivo de contribuir para a consolidagdo da paz, a eradicagdo
da pobreza, o desenvolvimento sustentavel e o didlogo intercultural mediante a educagéo, as
ciéncias, a cultura, a comunicacdo e a informacgdo.

5 Criada 1967, suas principais afribuicdes compreendem propor legislagdo ao Parlamento e ao
Conselho, bem como fazer cumprir a legislagdo europeia, supervisionando a aplicagdo dos
Tratados nos Estados-membros.

6 Iniciou suas atividades ainda no @mbito da Comunidade Econdmica Europeia, em 1958, sob a
denominagdo de Assembleia Parlamentar Europeia, fransformando-se em Parlamento Europeu em
1962. Orgdo parlamentar e legislativo, seu trabalho é realizado por comissdes, e, dentre suas
afribuicdes com relacdo & educagdo, desfaca-se a competéncia quanto & politica de educacdo
da Uni@o Europeia, incluindo a drea do ensino superior europeu, a promogdo do sistema das
escolas europeias e a aprendizagem ao longo da vida.
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E.

7 IDe acordo com Mello e Dias (2011), os principios ‘aprender a conhecer’, ‘aprender a ser’ e
‘aprender a fazer' foram mencionados j& na década de 1970, por meio do Informe Edgar Faure
[1972). Por sua vez, o Informe Delors [1996) acrescentou o principio ‘aprender a viver juntos’.
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Resumo

Nas décadas de 1940 e 1950 do século
XX, o governo brasileiro implementou varias
politicas voltadas para o desenvolvimento
da educacdo rural, adotando orientacdes
inovadoras experimentadas em outros paises
da Ibero América. Este texto compreende um
estudo sobre circulagdo e apropriagdo de
modelos educacionais buscando apreender
as implicagdes das operagdes comparativas
inferrogando os processos nacionais em suas
inferrelacdes com fendmenos mais amplos
de internacionalizacdo e globalizacdo. O
esfudo utiliza como fonte de andlise o docu-
mento infitulado Educacdo Rural no México,
elaborado por Manoel Bergstrom Lourengo
Filho, em 1951 e posteriormente publicado
na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
em 1952. O texto pde em questdo a constru-
¢Go narrativa desse relatério e as operagdes
de comparag@o que lourengo Filho empre-
endeu apresentando a educagdo mexicana
como modelar.

Palavras-chave: Educacdo rural. Histéria
da educacdo rural. Circulagcdo de modelos
educacionais.

Abstract

In the 1940’s and 1950's the Brazilian
government implemented various policies
towards the development of rural education
adopting innovative orientations experien-
ced in other iberoamerican countries. This
arficle covers a study on the circulation and
appropriation of education models seeking
to apprehend the implications of the compa-
rafive operations by questioning the national
processes in their inferrelationship with much
more ample phenomena of infernationali-
zation and globalization. The article uses
as source of analysis the document entitled
"Rural Education in Mexico” elaborated by
Manoel Bergstrom Lourenco Filho, in 1951,
and later published in a Brazilian Magazine
of Pedagogical Studies, in 1952. The arti-
cle discusses the narrative construction of this
report and the comparing operations which
Lourenco Filho has undertook presenting the
Mexican education as a model.

Keywords: Rural education. Hisfory of Rural
Education. Circulation of education models.
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Iniciada sob feliz inspiragdo de uma pedagogia de cardter social,
a educacéo rural mexicana, tende, enfim, a desenvolver, de modo
mais nitido, um vasto plano de ‘educagéo fundamental’, em que a
agéo da escola, e de outros processos de difuséo cultural e a do
servico social de grupo, venham a solidarizarse com os planos de
governo, no sentido do progresso material e moral de cada regido,
admitido sempre, no entanto, o respeito aos principios democrdti-

cos. (LOURENCO FILHO, 1951).

Em 1951, o educador brasileiro Manoel Bergstrom Lourenco Filho rea-
lizou uma viagem de estudos ao México a pedido do Ministro da Educagdo
e Saude, Simdes Filho, com o objetivo de conhecer e avaliar o movimento de
educagdo rural em desenvolvimento naquele pais. Como resultado da visita,
Lourengo Filho apresentou um relatério circunstanciado infitulado Educagdo
Rural no México. (LOURENCO FILHO, 1951). Esse relatério foi divulgado
no Brasil para os érgdos da administragdo do ensino dos varios estados da
federacao brasileira, foi publicado em periddico educacional de circulagdo
nacional (LOURENCO FILHO, 1952) e, em 1961, compds um dos capitulos
do livro Educag@o Comparada, de autoria do educador. (LOURENCO FILHO,
1961).

A visita de Lourengo Filho ao México fazia parte das iniciativas que
vinham sendo empreendidas pelo governo brasileiro em prol da educagdo
rural considerada, na época, um dos maiores problemas educacionais do
pafs. Essas iniciativas estavam articuladas com as propostas em circulagdo
em &mbito internacional, especialmente as orientacdes da Organizagao
das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a
Organizagao dos Estados Americanos (OEA| e das agéncias norte-america-
nas, mediante acordos assinados entre Brasil e Estados Unidos.

Diante das experiéncias em curso em varios paises da América Latina
e da América do Norte, despontavarse a educag@o mexicana pelo pioneirismo
na implantagdo de um amplo programa sociocultural de educagdo de base
envolvendo as comunidades rurais e indigenas. O intercémbio com os admi-
nistradores da Educacdo mexicanos possibilitou a Lourenco Filho fundamentar
as bases da Campanha Nacional de Educagdo Rural (CNER) que vigorou no

Brasil no periodo de 1952 a 1963,

O relatério intitulado Educagcd@o Rural no México, elaborado por
Llourenco Filho, no final de 1951, constituiu-se em um detalhado documento
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sobre principios, concepgdes, estrutura e organizagdo da educagdo rural mexi-
cana. A andlise desse relatério é importante para se compreender melhor os
referenciais esfrangeiros que informaram as politicas e iniciativas nacionais
para a educagdo rural, em meados do século XX, especialmente a experiéncia
das Missdes Culturais e a concepcdo de educacdo de base e de educacdo
fundamental.

Trata-se, portanto, de um estudo sobre circulag@o e apropriagdo de
modelos educacionais que permite apreender as implicacdes das operagdes
comparativas e o infrincado processo de reforma e inovagdo educacionais
inferrogando os processos nacionais em suas interrelagdes com fenémenos
mais amplos de infernacionalizacdo e globalizagéo'.

O estudo fundamenta-se na literatura sobre educacdo comparada e
internacionalizac@o da educacdo, especialmente em autores como Schriewer
(2000, 2002), Névoa e Yariv-Mashal {2003) e Noévoa (1998, 2009) que
tem se dedicado & compreens@o do problema da alteridade cultural e dos pro-
cessos de fransferéncia de referenciais educacionais estrangeiros.

O problema da educagéio rural no Brasil 63

Nos anos 1930 do século XX, mais de 70% da populacdo brasi-
leira ainda residia na zona rural. Apesar dessa concentracdo populacional no
campo, as politicas educacionais continuavam priorizando as zonas urbanas.

O problema da educagao rural esteve em debate na sociedade bra-
sileira desde o século XIX, mas somente no final dos anos 1940 do século XX
foram empreendidas politicas efetivas do governo federal para a disseminagéo
do ensino primdrio no campo. Durante a chamada Era Vargas (1930-1945)
infensificou-se no pals o debate sobre a educagdo rural. A preocupacdo com
a educagdo rural esteve associada nesse momento o “projefo autoritdrio” do
governo do Presidente Gettlio Dornelles Vargas de modernizagé@o da socie-
dade brasileira. A educacdo rural foi vista como um meio de confencdo do
fluxo migratério, de saneamento do interior e de formacdo técnica. (BARREIRO,
199/).

A questdo da educacdo rural foi sobejamente discutida na Conferéncia
Nacional de Educacao, realizada no Rio de Janeiro em 1941 e no Congresso
Brasileiro de Educagdo, promovido pela Associagdo Brasileira de Educagéo,
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em 1942, em Goidnia, recém-riada capital do estado de Goids, cujo tema
geral foi A educagdo primaria fundamental. (AVILA, 2013).

Durante o Estado Novo foram implementadas algumas politicas nacio-
nais para o desenvolvimento do ensino primério rural. Em 1942 foi criado o
Fundo Nacional de Ensino Primdrio (Decreto n°® 4.958, de 14 de novembro)
pelo qual o governo federal esfabeleceu planos de cooperacdo financeira e
técnica para com os estados da federacdo para a ampliagdo e melhoria do
sistema escolar do pafs. Este Fundo, juntamente com o Convénio Nacional do
Ensino Primério sob a supervis@o do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos
(INEP) possibilitou o investimento na construg@o de escolas rurais em varias
regides do pas.

Em realidade, a melhoria das condicées de vida das populagdes do
meio rural foi vista como questdo esfratégica para o desenvolvimento do Brasil.
O Estado brasileiro valeuse entdo da conjuntura infernacional do pds-Segunda
Guerra Mundial para articular politicas especificas para o desenvolvimento do
campo. Varios acordos foram celebrados com os Estados Unidos que busca-
ram confer o avango do comunismo investindo no desenvolvimento dos pafses
da América latina. A proposito esclarece Iraide Barreiro:

Por meio da ONU, os Estados Unidos passaram a trabalhar com
o objetivo de garantir a ‘ordem social’ e preservar o ‘mundo livre’,
lutando para manter um nimero maior de paises sob o seu domf-
nio politico, econdmico e ideolégico. Acreditavam que, na luta
ideologica, os povos famintos assimilam melhor a propaganda
comunista, quando comparados as nagdes prosperas. Esse fato
levou o governo americano a iniciar, apds a Segunda Guerra
Mundial, um extenso programa de assisténcia técnica aos pai-
ses pobres, especialmente aqueles situados na América Latina.

(BARREIRO, 2006, p. 124).

Em 1945, o Brasil firmou Acordo sobre a Educacdo Rural entre o
Ministério da Agricultura e a Inter American Educational Foundation, Inc.
resultando na criacdo da Comisséo Brasileira Americana de Educacéo das
populacdes Rurais (CBAR). Segundo Barreiro (2006), esse Acordo suge-
riu o adogdo de Missdes Rurais para o campo e o uso da estratégia de
Desenvolvimento de Comunidade institucionalizado pela Organizagéo das
Nagdes Unidas (ONU) com a deflagracdo da Guerra Fria. Porfanto, a politica
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governamental j& vinha se utilizando do referencial externo para legitimar as
iniciativas politicas nacionais na drea da educagdo rural.

Alguns educadores, como Lourengo Filho, tiveram um papel impor-
tante no intercémbio com outros paises promovendo a circulag@o de modelos
e participando do processo de internacionalizagdo da educagdo rural. A tra-
jetoria desse intelectual revela uma longa experiéncia de trabalho na esfera da
administracdo federal do ensino.

Em 1937, foi nomeado membro do Conselho Nacional de Educacdo
e passou a exercer o cargo de Diretor-Geral do Departamento Nacional de
Educagdo, do Ministério da Educacdo e Satde. Nesse periodo trabalhou na
implantagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), érgdo vin-
culado ao Ministério da Educagdo, o qual dirigiv até 1946. Ao deixar a
dire¢c@o do INEP, ocupou, pela segunda vez, o cargo de DiretorGeral do
Departamento Nacional de Educagdo. Nessa segunda gestdo, organizou e
dirigiuv a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos. (cf. FAVERO; BRITO,
2002; MONARCHA, 2010).

Em 1949, lourenco Filho participou da organizagdo do Semindrio
Interamericano de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos, promovido pelo
governo brasileiro, a Unido Pan-Americana e a UNESCO, realizado em
Petropolis, estado do Rio de Janeiro. Nesse semindrio os parficipantes debao-
teram diversos sistemas educacionais nas Américas, especialmente algumas
importantes experiéncias de educagdo no meio rural. Nesse semindrio,
Lourenco Filho recebeu o titulo de Maestro de las Americas.

Segundo consta no documento elaborado pelo Servico de Informagdo
Agricola, foi a partir desse semindrio que José Irineu Cabral, Direfor do Servico
de Informagao Agricola e lourengo Filho, entéo Direfor-Geral do Departamento
Nacional de Educagdo, propuseram a organizacdo de uma experiéncia de
educacdo de base no Brasil visando & recuperacéo e ao desenvolvimento
de comunidades rurais. Essa proposicdo resultou na experiéncia de ltaperuna
— Rio de Janeiro, uma missdo rural de educacdo de adultos instituida com a

finalidade de

[...] obter o maior nimero possivel de elementos que permitis-
sem indicar, no plano nacional, diretrizes técnicas de processos
educativos e assistenciais visando & melhoria das condicées de
vida econdémica e social do meio rural. (MISSOES RURAIS DE
EDUCACAO..., 1952, p. 10).
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Essa experiéncia de ltaperuna constituiuse num dos primeiros pas-
sos para a instituicdo em 1952 da Campanha Nacional de Educagdo Rural
(CNER) fundamentada nos principios e técnicas do Desenvolvimento de
Comunidade e nas missdes rurais. A viagem de estudos de Lourenco Filho ao
México pode ser compreendida no confexto dessas iniciativas do governo bra-
sileiro em torno da educacdo rural.

Em realidade, Lourenco Filho j& havia visitado o México anteriormente
e participado em 1947 da lll Conferéncia Geral da UNESCO. O reforno
em 1951 tinha uma finalidade politica bem definida. Tratava-se de examinar
com profundidade as préticas de educagdo rural levadas a termo no México,
aprender bem as licdes para implementar politicas semelhantes no Brasil.

Ainda no ano de 1951, lourenco Filho deixou a direcéo do
Departamento Nacional de Educacdo sendo nomeado Presidente da Comissao
Executiva do Centro de Formagao para Educagao Fundamental na América
Latina e representou o Brasil no Conselho Cultural Interamericano, ambos com
sede no México. As miltiplas relagdes de intercambio e didlogo estabelecidas
por esse educador brasileiro com educadores, infelectuais e politicos mexi-
canos, sdo elementos importantes para se entender porqué a educagao rural
mexicana fornou-se referéncia para o Brasil.

Como assinalam Mignot e Gondra (2007), as viagens de educadores
consisten em um tipo de estratégia de aproximagdo com os modelos peda-
gogicos de outros paises. No caso de Lourenco Filho, sobressai o inferesse
intelectual pela educagdo comparada pronunciado anos antes na viagem de

estudos realizada por ele nos Estados Unidos. (WARDE, 2003).

O livio que ele publicou em 1961, intitulado Educag@o Comparada,
pode ser visto como um manual destinado aos estudantes de pedagogia e
dos cursos de formagdo de professores. Ele retne varios estudos compara-
dos realizados pelo autor ao longo do tempo. Na primeira parte do volume,
lourenco Filho discute “[...] a conceituag@o geral de educagéo comparada, @
origem e desenvolvimento de seus estudos, suas fontes, recursos e métodos.”

(LOURENCO FILHO, 1961, p. 9).

Na segunda parte, apresenta simulas referentes & organizagdo
e administracdo educacional em dez paises — cinco da Europa (Inglaterra,
Franca, Republica Federal Alema, Itdlia, UR.S.S ), trés da América (Estados
Unidos, México, Argentina) e dois da Asia (Japdo, Indial).
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A terceira parte referese a um ensaio sobre programas de ensino pri-
mario em fodos os paises da América Latina, preparado pelo autor, a pedido
da UNESCO, como documento de trabalho da Il Conferéncia Interamericana
de Ministros e Diretores de Educacdo, reunida em Lima em 1956. O 0ltimo

capitulo compreende o relatério sobre a educagdo rural no México produzido
em 1951.

Para Lourengo Filho comparar consistia em um recurso de conheci-
mento necessario aos educadores para o esclarecimento de problemas tedricos
e prdficos relacionados ¢ educagdo. A educagdo comparada tinha a finali-
dade de agucar a capacidade de observacdo e de compreensdo do trabalho
educativo. Dado que os sistemas de ensino refletiam as condicdes infegrais
de vida de cada povo, pela andlise dessas condigdes e influéncios na agdo
educativa, os teoristas podiam formular hipéteses validas confrontando doutri-
nas e teorias existentes com modelos préticos de organizagdo escolar. Como
afirmava o aufor: “O que se colhe nos estudos comparativos € um conjunfo de

informagdes que conduzem a hipdteses operativas, por maior elucidacdo das
condi¢cdes do processo educacional.” (LOURENCO FILHO, 1961, p. 17).

O obijetivo da comparagdo é claro; tratarse por um lado, da busca de
formulacdo de leis gerais para a consfituicdo de uma ciéncia da educacdo, e, 6/
por outro lado, de oferecer elementos para compreensdo do sisfema educacio-
nal nacional pelo contraste.

O texto de Lourenco Filho sobre a educacdo rural no México alinha-se,
portanto, a um fipo secular de estudos comparados que resuliam de relatérios
de viagens. Sobre essa tendéncia de producdo da educacdo comparada,
Noévoa (2009) assinala que a descricdo dos sistemas educativos estrangeiros,
de senfido prescritivo e factual, representa uma das primeiras tradigdes do
campo.

Buscando identificar as motivacdes socioculturais, econdmicas e
politicas que explicam as formas de organizacdo do ensino adotado em defer-
minado pas, fais estudos, ao reunirem informacdes defalhadas sobre aspectos
normativos e de funcionamento dos sistemas de ensino destacando a organizo-
¢do administrativa e pedagdgica, ofereciam aos administradores da educagdo
um manancial de elementos para contrastes e reflexdes. Enfim, a finalidade
desses relatérios de observacdo e descricdo dos sistemas educacionais estran-
geiros era contribuir para a melhoria do sistema de ensino nacional.
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Em relacd@o & educacdo rural no Brasil, a contribuicdo do relatério de
Lourenco Filho sobre a educacdo rural mexicana foi destacada na Revista da
Campanha Nacional de Educacdo Rural, publicada em 1959, no nimero
dedicado ao histérico da Campanha:

F ainda, da autoria do citado direfor do DNE, um magnifico
Relatério de 93 paginas, intitulado ‘A Educagdo Rural no México’,
em que o aufor, tendo visitado aquéle pafs por determinagdo do
Ministro da Educacdo, em 1951, dd conta de suas observacdes
quanto as origens do movimento de ensino rural mexicano e do
desenvolvimento de um sistema de escolas e de ‘missdes’, resulta-
dos obtidos, tendéncias e perspectivas de entdo.

Esses elementos de estudo sobre experiéncia alienigena, somados
aos resultados das observagdes quanto aos aspectos positivos e
negativos do frabalho que se vinha fozendo em ltaperuna, deter-
minaram & nova gestdo da Diretoria do DNE, naquele exercicio,
estudos e direfrizes com interesses peculiarfssimos ao Brasil. (A

CAMPANHA NACIONAL..., 1959, p. 14-15).

Que aspectos da educag@o mexicana atrairam a atengéo de
lourenco Filho e foram divulgados em seu relatério? Como as fransformagdes
educacionais ocorridas no México foram retratadas pelo educadorg Como ele
caracterizou as missdes culturais e o programa de educagdo de base? Essas
questdes sdo importantes para a reflexdo sobre o didlogo estabelecido pelos
educadores brasileiros com os modelos internacionais no @mbito da educacéo
rural.

A educacao rural no México no olhar de Lourenco Filho

Mais que um relatério de atfividades e observagdes constatadas na
visita realizada ao México, Lourenco Filho elaborou um minucioso estudo
sobre a educacdo rural mexicana. £ provavel que ao adotar essa esfratégia
discursiva, o educador buscasse oferecer aos leitores brasileiros — politicos,
administradores do ensino, educadores e para a sociedade civil, argumentos
vélidos para justificar a implementacao da Campanha Nacional de Educacdo
Rural que estava sendo planejada pelo Ministério da Educacdo e Sadde, cujo
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ensaio de experimenfagdo comecara a ocorrer em lfaperuma, no mesmo ano
de sua viagem.

De acordo com o autor, o relatério fora elaborado com o objetivo de
oferecer "visdo sucinfa, mas sempre suficienfemente documentada, desse movi-
mento, tentando ademais explicarthe as condicdes de origem e de evolugdo.”
O aufor trafou de justificar a relevancia do movimento de educagdo rural estu-
dado. No prefacio assinalou o cardter inovador da experiéncia em curso no
México que vinha se processando desde 1921: “[...] um movimento de educa-
¢do rural, que é apontado como das maiores realizagdes de pedagogia social
& tentadas em qualquer parte do mundo.” (LOURENCO FILHO, 1951, p. V).

Do ponto de vista da politica educacional, o educador considerava
o movimento mexicano rico em sugestoes. Ele dizia que as frés fases histéricas
identificadas no movimento correspondiam as frés fendéncias da politica geral:
na primeira fase, entre 1921 e 1934, caracterizava-se pela ampla visdo social
da obra educativa, marcada pela ideia de pronta assimilagdo cultural dos
indigenas. A segunda fase, iniciada em 1935 com a reforma constitucional,
atribuiu um cardter socialista & educagdo do pais. A partir de 1941, o sentido
da educagdo foi novamente alterado passando a prevalecer o pressuposto,
segundo o qual, a educagdo deveria servir & infegragdo do espirito nacional 69
assegurando os ideais democrdticos e a consciéncia da solidariedade inferna-

cional. (LOURENCO FILHO, 1951, p. VI).

No México, Lourenco Filho visitou escolas, examinou documentos
oficiais e manfeve contato com autoridades educacionais. Como observador
experiente na administracdo do ensino publico, avaliou o movimento educa-
cional com arguto olhar comparatista. Nao era a primeira vez que o educador
brasileiro exercitava a comparacé@o de sistemas educacionais. Em 1935,
visitou os Estados Unidos em miss@o de trabalho encomendada pela Diretoria-
Ceral da Instrucao Piblica do Distrito Federal para examinar os padraes

norte-americanos de educacdo. (WARDE, 2003).

Pela sua relevancia para os estudos de educagd@o comparada, na opi-
nido do educador, a educacdo rural no México sobressaia por duas razdes:
em primeiro lugar estava a originalidade do movimento em curso naquele
pafs. Em segundo lugar, destacavam-se os processos de acdo técnica e de
acdo pedagdgica, especialmente o “[...] servigo social de grupo” mediante
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a criagéo de instituicdes originais como as chamadas “missdes culturais” e as
"brigadas civilizadoras."?

O exemplo mexicano oferecia inferesse fambém pelo ponto de vista
técnico, isto &, pela experiéncia da concepgdo de educagdo fundamental ou
educac@o de base, elaborada pela UNESCO e recomendada para os paises
da América latina. Além disso, o movimento era rico em sugestdes em relagéo
& politica educacional.

Llourenco Filho dividiu o relatério em 4 secgdes: 1) Origens do movi-
mento do ensino rural, 2) Organizagdo e desenvolvimento de um sistema,
3) Situagdo atual da educacdo rural, 4) Tendéncias, resultados gerais e
perspectivas.

Na primeira parte do relatério, o autor discorreu sobre a revolugdo
mexicana de 1910 e a reforma agrdria ocorrida nesse pais. Ressaltou como o
movimento enfatizou o lema “tierra y escuela” “Gnico na histéria das revolugdes
de todo o mundo.” Afirmou também que alguns lideres mexicanos acariciavam
a ideia de "fentar uma profunda reforma dos costumes afravés da escola” e que
o movimento revoluciondrio buscou a afirmacdo de uma pedagogia social.

A atuagdo de José Vasconcelos foi ressaltada pela criac@o do
Departamento de Educacdo e Cultura Indigena e pela implementacéo das
missdes culturais. Para Lourenco Filho, o ensino rural no México ndo partira de
uma teoria pedagdgica perfeitamente elaborada e sim de uma experimento-
¢do sob a forma de um grande ensaio de reforma social. Reconhecia nessas
ideias a influéncia de John Dewey e dizia que muitas concepgdes em vigor
naquele momento haviam norfeado mais tarde o conceito de “educagdo fundo-
mental” ou “educagdo de base” no sentido empregado pela UNESCO.
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Na segunda parte do relatério, o autor referiu-se ao periodo de subida
de lazaro Cardenas ao poder, quando foram modificados os preceitos cons-
fitucionais referentes & educacdo. Segundo Lourenco Filho, o Ministério da
Fducagdo mexicano teve que enfrentar o capital problema da formagdo e
orienfacdo dos mestres. A solugdo, foi o aproveitamento de elementos locais,
escolhidos em cada comunidade onde pudesse abrir uma “casa del Pueblo”.

Na sequéncia discorreu com detalhes sobre a trajetéria das missdes
culturais desde a primeira implantagdo no México, cuja relevancia assinalou:
"Representam, por outro lado, contribuicdo original da pedagogia mexicana &
pedagogia universal, como processo de ‘educagdo fundamental” agora aceito
por oufros diversos paises, que defronfaom problemas de cultura similares.”
(LOURENCO FILHO, 1951, p. 26). Para confirmar suas impressdes apresen-
tou quadros da expansdo das escolas, das missdes e dos professores no ensino
rural mexicano.

No capitulo terceiro, o mais longo de fodos, Lourenco Filho fez uma
descricdo minuciosa da acdo do governo federal mexicano em relagéo & edu-
cagdo popular, por meio das missdes culturais e de outros processos de extensdo
cultural, dando énfase as missdes culturais. Iniciou o capitulo afirmando:

/1

Desenvolveuse a educacdo rural no México, por mais de vinte
anos, essencialmente por um sistema de escolas primérias federais,
cujo trabalho de sentido social, era apoiado por “missées cultu-
rais”, e, em deferminadas zonas, fambém por servigos de extensdo
educativa enfregue a cerfo nimero de escolas normais rurais e de
escolas prdticas de agricultura. Essa fase correspondeu, no plano
da politica geral, como vimos, & de afirmacdo e execucdo da
reforma agraria. (LOURENCO FILHO, 1951, p. 33).

Porém, na opiniG@o do autor, no governo de Cérdenas e Avila
Camacho (1940 -1946), ocorrera uma mudanga na orientagéo politica da
educagdo face aos novos problemas de ordem econémico-social.

Reorganizaram-se os servigos das ‘missdes’, que passaram a ferem
varias modalidades, entre as quais as de ‘missdes para bairros
operdrios’, nas cidades; ampliaram-se os servicos de exfensdo
cultural, pelo teatro popular, bibliotecas e publicagdes, radio e
cinema, e, como lago geral, entre fodos esses servicos, organizou-
se, em 1944, a Campanha Nacional confra o Analfabetismo.

(LOURENCO FILHO, 1951, p. 33).
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Na sequéncia do fexto, passou a tratar das normas de organizagéo e
funcionamento da escola rural. Discorre sobre o sistema de escolas primarias
federais (a administracdo geral), os direfores federais, os servicos de inspe¢do
escolar, o corpo técnico e consultivo da Diregdo Geral, a direcdo das escolas
rurais, a organizagdo do ensino e os programas, os anexos escolares (oficinas
de trabalhos manuais, teatros abertos, efc.), a parcela escolar (lote reservado
as atividades de horticultura, ensaio de cultivo e pequena plantagcdo) e a agdo
social.

Depois o aufor defeve-se no exame do sistema das Missdes Culturais,
que, segundo ele, “[...] apresentam-se hoje como instrumentos especificos de
'educagdo de adultos’, ou de servico social de grupo.” (LOURENCO FILHO,
1951, p. 45).

Registrou detalhadamente outros aspectos das missdes como o ritmo
dos trabalhos, as concepcdes e as atividades desenvolvidas. Para explicitar
ainda mais a organizagdo das missdes, franscreveu trechos da publicagdo
infitulada Bases para la organizacién y conducion del trabajo de las Missiones
Culturales”, instrugdes baixadas em outubro de 1950, pela Diregdo Geral de
alfabetizag@o e Educacdo Extraescolar estabelecendo os objefivos das missdes
e fixando normas de agdo e as afribuicdes do pessoal.

Os frechos citados por Lourengo Filho s@o elucidativos das finalidades
das missdes rurais mexicanas com vistas a recuperar e civilizar a populacdo
camponesa.

As missdes culturais sdo 6rgdos de educacdo extra-escolar criadas
para promover, dentro de uma esfera de acdo, a reabilitogéo e
melhoramento das comunidades rurais, dos nicleos de trabalha-
dores de centros fabris e de mineracdo e dos bairros proletérios
dos cidades; devem fundamentalmente, suscitar o desejo de obten-

¢do de mais altos niveis de vida. (LOURENCO FILHO, 1951, p.
49-50).

Lourengo Filho preocupou-se também em registrar os resultados do tro-
balho das missdes culturais. Mesmo reconhecendo a dificuldade de apontar
resultados sistemdticos, afirmou ter examinado documentos e conversado com
varios educadores redundando em uma avaliagdo positiva:

A impressdo dominante, mesmo quando, com absoluta honesti-
dade, sejam relatados casos de pequena influéncia, ou de dificil
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atuagdo entre as populagdes indigenas mais afrazadas, é a de
que as 'missdes culturais’, onde estacionam, deixam sempre saldo
favoravel, como instrumento de estimulacdo social, e, sobretudo,
de integracdo das populagdes marginais aos problemas da vida

do pats, em geral. (LOURENCO FILHO, 1951, p. 54).

Dizia, ainda, que suas impressdes eram confirmadas pelo estudo
bem feito, realizado por Liyd H. Hughes, intitulado Las Missiones Culturales
Mexicanas y su programa, realizado a pedido da UNESCO em 1949 e publi-
cadoem 1951.

Llourenco Filho deu continuidade ao relatério discorrendo sobre a
Campanha contra o Analfabetismo. Tratou também dos Servicos da Direforia-
Geral de assuntos Indigenas, da Diretoria-Geral do Ensino Agricola, dos
internatos de ensino primario e dos Servicos de extensdo cultural. Sobre esse
servico, assinalou uma apreciacdo favoravel. Afirmava fer examinado docu-
mentacdo fotogréfica sobre teatro escolar aproveitando motivos folcléricos que
o deixaram vivamente admirado.

Impressionaram-nos também os ensaios de featro popular, com

criangas e jovens, a que assistimos, A noite, em vdrias escolas do 73
interior do estado de Michoacdn. Numa delas, o ensaio estava

sendo realizado & luz de duas velas, sem que isso fizesse esmore-

cer o entusiasmo dos mestres, alunos e assistentes, em gue se via
numerosas pessoas das familias dos alunos. (LOURENCO FILHO,

1951, p. 65).

Mencionou ainda o servigo de radio, teatro popular, misica, danga,
cinema educativo e as publicagdes populares. Por tltimo, concluiv o capitulo
reconhecendo que as iniciativas educacionais mexicanas vinham fratando @
educacdo rural como sistema de ‘educacdo fundamental’:

Os dados e impressdes, que aqui apresentamos com referéncia &
sittagdo atual da educagdo rural no México, levam a compreen-
der que diferentes iniciafivas e esforgos do govemo federal, com a
cooperagdo dos Estados e dos municipios, e ainda de entidades
particulares, nalguns setores, t&m contribuido para o desenvolvi-
mento de um vasto plano de ‘educagdo fundamental’. LOURENCO
FILHO, 1951, p. 68).
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Na Ultima secdo do relatério, Lourenco Filho fez uma avaliacdo geral
da educagdo rural no México em termos de tendéncias, resultados e perspec-
tivas. Partiu da evolugdo do pensamento de reforma social para, em seguida,
tecer consideragdes sobre politica educacional examinando as prescricdes
para a educagdo contidas na Constituigdo do pais. Ele franscreveu parte do
documento intitulado “Doutrina da Educagdo Rural Mexicana” o qual especifi-
cava os conceitos e postulados que fundamentavam as politicas educacionais
para o sefor, as bases tedricas da escola rural mexicana e os objetivos da
educacdo rural expressos em termos de libertagdo, desenvolvimento e melhoria
das condi¢cdes de vida das populagdes rurais e, especialmente, dos grupos
indigenas. Finalmente ponderou sobre as perspectivas do movimento ressal-
tando quatro linhas adotadas pela educag@o rural no México: a) o movimento
de educagdo rural que havia surgido com feicdo auténoma, mas no momento
esfava buscando infegrarse no sistema geral de educagdo do pafs; b a inten-
¢do politica inicial de atendimento da populagéo indigena “sob a inspiragdo
dos ideais revoluciondrios”, tendia a se transformar em acdo técnica; c) &
concepgdo de que os problemas de vida de cada povoacdo poderiam ser
fratados de per si, sucedia a compreens@o mais ampla que infenta solugcdes
regionais; d) a revisdo da ideia de que as criangas das povoagdes rurais deve-
riam ser preparadas especialmente para as atividades rurais.

Na conclusao do relatério sublinhou mais uma vez a importancia da
educagdo rural mexicana como referéncia para os demais paises.

O movimento de educagdo rural, que se desenvolve no México,
h& mais de trinfa anos, oferece abundante material para estudo de
questdes de sociologia educacional e de politica da educagdo;
apresenta também documentagdo de grande importéncia para
esclarecimento de problemas de administragdo e organizagdo
escolar, e, em particular, dos de organizagdo das técnicas de ‘edu-

cagdo fundamental’. [OURENCO FILHO, 1951, p. 89).

Esta Ultima concepgdo sobressaia pela sua abrangéncia e perspec-
tiva politica. A nogdo de educagdo fundamental utilizada pela UNESCO
asseverava a insuficiéncia da escola primdria para a educagdo das camadas
populares nos paises em desenvolvimento e postulava uma agéo educativa
dirigida simultaneamente a criangas, adolescentes e adultos. Pressupunha a
infegracdo de agdes educativas formais e informais compreendidas como
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servico social de grupo, pelo qual, cada comunidade, pelo seu préprio
esforco, pudesse vencer os problemas de desenvolvimento econémico e social.

Apresentando uma sensivel compreensdo sociolégica e histérica dos
fenémenos educacionais, Lourenco Filho finalizou o fexto afirmando que, para
compreender o movimento de ensino rural no México, era preciso considerar
as raizes histéricas e os conflitos de cultura fravados nesse pais. Além disso,
dizia ser preciso compreender “[...] o alto sentido politico da assimilagdo, pela

educacdo, dos grupos ‘marginais’, existentes nos paises subdesenvolvidos.”
(LOURENCO FILHO, 1951, p. 91).

Em @ de maio de 1952, no segundo governo de Cetilio Dornelles
Vargas (1951-1954) foi instituida a Campanha Nacional de Educagéo Rural
(CNER) pelo Departamento Nacional de Educagdo (6rg&o do Ministério da
Educag@o e Satde) cuja finalidade era promover a educagdo de base no meio
rural brasileiro. A justificativa para a adogdo da educagao de base foi diversas
vezes reiterada pelos administradores da Campanha, conforme pode ser visto
no excerto abaixo:

Essa educagdo é educagdo de base porque se destina a proporcio-
nar aos individuos e s comunidades o nimero de conhecimentos 75
fedricos e técnicos indispenséveis a um nivel de vida compativel
com a atividade humana e com os ideais democrdticos, e porque,
sem ela, as atividades dos servicos especializados (médicos, sani-
térios, agricolas) ndo seriam plenamente eficazes. (A CAMPANHA

NACIONAL..., 1959, p. 26).

Em realidade, como observa Barreiro (2006), a Campanha Nacional
de Educag@o Rural objetivava adequar os camponeses ao novo modelo de
desenvolvimento econdmico adotado no pals de modo a tornar o homem do
campo um cidad@o, elevando os seus padrées culturais, concebidos como
atrasados e inferiores. A CNER valeu-se da nocdo de educacdo fundamental
como meio de combate ao atraso do homem do campo e utilizou varias moda-
lidades de atuacdo e organizacdo do trabalho.

As missdes rurais, destinadas a promoverem o bem estar das comu-
nidades residentes nas zonas rurais, tiveram um papel importante na CNER.
Elas foram concebidas como modalidades de trabalho educacional que articu-
lava a educagdo as agdes de assisténcia social. De acordo com os dirigentes
da CNER em 1959, tratavase de um [...] processo mével que desenvolve
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a técnica de Organizagdo de Comunidade e outras e por meio do qual se
promove a Educacdo de Base junto ao povo, norteando-o para a propria valo-
rizagGo indispensdvel e dos grupos.” (A CAMPANHA NACIONAL..., 1959,
0. 279).

A composi¢do dessas missdes era formada por médico, agrénomo,
assistente social, denfista, veferindrio, enfermeira, agente de economia domés-
fica, técnico de rédio, de cinema, motorista, professores do ensino primdrio,
além de outros especialistas. Segundo Barreiro (1989), o trabalho da Missdo
Rural dividia-se em frés fases: 1. Diagnéstico da regido, com o levantamento
dos problemas; 2. Planejamento dos trabalhos; 3. Atuag@o dos técnicos até
o ponto onde a comunidade poderia caminhar sozinha. O freinamento dos
técnicos que constituiam as Missdes Rurais era realizado nos EUA. A Missao
Rural instalavarse com a preocupagdo em formar no povo uma mentalidade
associativa, de cooperacdo, despertando dessa forma a consciéncia do prin-
cipio do selfhelp.

longe de se constituirem como uma cépia do modelo mexicano, mui-
tas iniciativas de educacdo rural adotadas no Brasil, como as missdes rurais,
as granjas escolares, as concepgdes de educacdo de base e educacdo fun-
damental, entre outras, adquiriram no pafs uma especificidade propria em
conformidade com as peculiaridades das politicas nacionais para a educacdo
rural e as prdticas dos sujeitos envolvidos na CNER. O exemplo mexicano
foi utilizado como um argumento forte de justificacdo e de referéncia de
experiéncias bem sucedidas no exterior. Visto dessa maneira, como estraté-
gia discursiva, o documento de Lourengo Filho cumpriu o papel ordindrio das
viagens de estudo: observar o ensino em paises estrangeiros e fazer circular
modelos educacionais.

Consideracoes finais

Com o relatério Educacdo Rural no México, Lourenco Filho ofereceu
ao govermno e aos educadores brasileiros uma referéncia exemplar sobre educa-
¢do rural. Da experiéncia mexicana profundamente marcada pelos processos
de revolugdo social, o autor exiraiu mais os elementos técnicopedagdgicos que
convinham & realidade brasileira. Nesse sentido, no texto de Lourenco Filho,
a forca politica da luta dos camponeses pela terra, motivagdo norteadora da
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pedagogia social mexicana, foi minimizada, enquanto foram enfatizadas as
missdes rurais, vistas como poderosas estratégias de intervencdo na vida dos
moradores das regides rurais.

Dessa maneira, a referéncia aos principios revoluciondrios que mobi-
lizaram e alimentaram a pedagogia social presente nas praticas de educagdo
rural mexicanas foi vista apenas como um componente da frajetéria histérica
do movimento, pois inferessava mais ao autor assinalar a reconfiguragdo do
movimento no confexfo democrdtico.

Como tantos outros autores que buscaram descrever o sistema edu-
cacional de outros paises, Lourenco Filho também operou com uma imagem
invertida, cunhando uma inferprefagdo a partir dos seus proprios valores e das
suas concepgdes sobre a educacdo rural em conformidade com o que acredi-

tava ser valido para a sociedade brasileira. (SCHRIEVWER, 2000).

Ao difundir no Brasil as ideias e praticas de educagdo vigentes no
México, o intelectual brasileiro agia como um mediador da modernizagéo edu-
cacional. Ele dava a conhecer ao piblico brasileiro principios e concepcaes
educacionais que serviam de orientacdo para organismos infernacionais como
a UNESCO e que vinham sendo adotados em outros paises.

O fafo de o México fer sido apontado como sociedade de referéncia
é bastante interessante. Observarse, neste caso, o deslocamento da sociedade
modelo comumente atribuida aos paises europeus e aos Estados Unidos para
um pafs americano em desenvolvimento. Sem divida, as inovagdes experi-
mentadas nesse pais no campo da educacdo rural colocavam em questdo as
possibilidades de os paises subdesenvolvidos enfrentarem o atraso e promo-
verem o desenvolvimento econdmico, sociocultural e educacional do campo.

A despeito do lastro politico socialista e revoluciondrio presente em
deferminados momentos nas politicas educacionais mexicanas, a estratégia de
Desenvolvimento de Comunidade, as missdes culturais entre outros aspectos,
servia a diferentes propdsitos ideolégicos, fosse as proposicoes da Igreja, da
Organizagdo das Nacdes Unidas, da Comissdo Econémica para a América
latina e o Caribe (CEPAL) ou até mesmo das estratégias de confencdo do
comunismo promovidas pelos Estados Unidos.

No Brasil, o idedrio nacionaldesenvolvimentista impelia agdes de
impacto nas zonas rurais. As concepgdes de educagdo de base e de edu-
cacdo fundamental serviram acos propésitos de uma ampla interven¢éo no
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campo, visando & educag@o intelectual e moral e a mudangas de hébitos e
modos de vida das populagées rurais.

Como explica Schriewer (2000, p. 114), as referéncias a exemplos
estrangeiros sdo algo mais que histérias confempordneas em outros pafses.
"Espera-se que tais referéncias sirvam como ‘licdes’, que fornecam ‘ideias esti-
mulantes’ e novos impulsos para a definicdo de politicas ou para delinear um
quadro de referéncia para a especificagdo das opgdes de reforma.”

Como também assinalou Gondra, as viagens funcionam como exerci-
cio de comparagéo, “[...] um gesto da razdo e uma forma de pensar e fornar o
outro pensavel.” [GONDRA, 2007, p. 67). Como buscamos demonstrar neste
texto, Lourenco Filho agiu como um estudioso da educacdo comparada elabo-
rando um relatério que ndo somente atestava as suas constatacdes, impressdes
e avaliagdes do que observara no México, mas que se constituia em um estudo
comparado.

Mais que unidades de andlise, as sociedades e civilizagdes cons-
fitvem unidades de referéncia assim configuradas por argumentos politicos.
Significa dizer que a recepgdo das propostas de educagéo rural mexicanas no
Brasil também pode ser vista como resultado de uma situagdo histérica espe-
cifica, a necessidade inadidvel do Estado brasileiro de resolver a dramdética
sittag@o da populacdo rural do pas.

Nesse sentido, a referéncia ao exemplo estrangeiro, no caso, o
México, corroborava a intencionalidade de introduzir novas préticas e de
adequar a educagéo brasileira aos padrées em circulacdo no dmbito interna-
cional. Nao se buscava uma cépia ou uma transferéncia unilateral, mas uma
apropriagdo seletiva na qual o argumento estrangeiro validava as proposicoes
de colorido nacional.

Notas

1 Esfe fexto compreende resuliados parciais de pesquisa em andamento, projeto intitulado “Histéria
da Escola Primdria Rural no Estado de Sdo Paulo (193 1-1968): circulacdo de referenciais estran-
geiros, iniciativas do Poder Pablico e cultura escolar”, financiado pela FAPESP.

2 Hd& no México inimeros estudos sobre a histéria da educagdo rural nesse pafs. Ver a fitulo de

exemplo, os estudos de Civera (1997, 2007) e Lépez (2007).
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Conhecimento escolar: objeto incontornével da
agenda politica educacional contemporanea

School knowledge: unavoidable object of the contemporary educational policy agenda

Resumo

Este texto fem por objetivo apresentar argu-
mentos tedricos que possam sustentar a
aposta politica no conhecimento escolar
como objefo incontorndvel nas disputas pela
construcdo de uma escola democrdtica.
Em diglogo com as abordagens discursivas
na perspectiva pésfundacional incorpora-
dos pelas teorizagdes curriculares recentes
problematiza articulagdes discursivas entre
significanfes como conhecimento/cultura,
universal /particular; conhecimento/conte-
4do escolar e verdade/sentido presentes
nos debates educacionais da atualidade. A
andlise aponta que o investimento, nos pro-
cessos de produgdo de significados, & uma
esfratégia discursiva cujo potencial heuristico
merece ser explorado. O argumento central
afirma que, em fempos de escola "sob sus-
peita", o desafio politico consiste também no
posicionamento tedrico em relagdo as lutas
hegeménicas pela significacdo de termos,
como o de “conhecimento escolar”, que s@o
desesfabilizados e recolocados no jogo polf-
tico da definicdo.

Palavraschave: Conhecimento escolar.
Curriculo. Teoria do discurso.

Carmen Teresa Gabriel
Marcela Moraes de Castro
Universidade Federal do Rio de Janeiro

Abstract

This fext aims to present theoretical arguments
which may sustain the political commitment
in the school knowledge as an inevitable
object in disputes over building a democratic
school. In dialogue with discursive appro-
aches in the postoundational perspectives
incorporated by the recent curriculum theories
discusses discursive artficulations between
significant as knowledge/ culture, universal /
particular; knowledge/school content and
fruth/sense present in educational debates
in the present. The analysis shows that the
invesiment in producing meanings process is
a discursive strategy which heuristic potential
merits to be explored. The central argument
also consists in affirming that, in times when
the school is “under suspicion”, the political
challenge also remains in the theoretical posi-
fion in relation fo hegemonic struggles for the
meaning of the terms as "knowledge school”,
which are desfabilized and replaced in politi-
cal game of definition.

Keywords: School knowledge. Curriculum.
Discourse theory.
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Mas, talvez, sentirmo-nos provocados signifique que se problema-
fizam questdes &s quais estamos agarrados & sem grande lucidez
para as abordamos de oufro modo, para as repensarmos e, quem

sabe, as decidirmos melhor. (MAE, 2012a).

A epigrafe escolhida traduz o modo pelo qual nos sentimos instiga-
das a enfrar no debate acerca do conhecimento escolar. Um sentimento de
provocagdo pois, ao mesmo fempo que nos autoriza a persistir em considerar
o conhecimento escolar como uma quest@o politica incontornével nos estudos
curriculares, nos incita a procurar abordé-lo de outro modo. Assim, embora
reconhecamos que muito G foi dito sobre este tema, assumimos, fambém, que
esfe muito, ndo significa um esgofamento da questdo. Essa postura epistémica
nos leva a "armar outras perspectivas de ver" (SARLO, 1997) que nos ajudem
a repensar o jogo politico em meio aos processos de produgdo desse bem
simbélico to desigualmente distribuido em nossa sociedade.

Referimonos, particularmente, ao didlogo que vimos' estreifando com
as abordagens discursivas na pauta da perspectiva pdsfundacional, (LACLAU
& MOUFFE, 2004; LACLAU, 1990, 1996, 2005, 2011; MARCHART,
2009; HOWARTH, 2000, 2005; BURITY, 2010; RETAMOZO, 2009), que
radicaliza a crifica &s leituras essencialistas de mundo. Como afirma Marchart 83
(2009), esse quadro de inteligibilidade permite uma “[...] dissolucdo dos mar-
cadores de cerfeza especificos como fundamento do social [...]" (MARCHART,
2009, p. 19), embora, como nos alerta esse mesmo autor, ndo se confunda
"[...] com um antifundacionalismo, por meio do qual caberia um “tudo vale”.
O que estd sendo problematizado ndo é a possibilidade de operar com funda-

menfos, mas sim o seu estatuto ontolégico." (MARCHART, 2009, p. 29).

A critica & ideia de esséncia, tal como formulada nessa perspectiva,
nos coloca frente as implicagdes politicas e epistemolégicas de nossa condi-
¢do de ser na e da linguagem e é dessa e nessa condicdo que pensamos,
significamos e agimos no mundo. Esse posicionamento tedrico nos aproxima
das contribuicées da Teoria de Discurso de Laclau e Mouffe (2004). Ao definir
discurso como sendo '[...] um conjunto de elementos nos quais as relagdes
desempenham um papel constitutivo [...]" (LACLAU, 2005, p. 86) ou ainda,
ao afirmar que “[...] toda configurac@o social € uma configuracdo significativa
[...]" (LACLAU, 2005, p. 114), laclau, opera com o deslocamento da compre-
ensdo da linguagem do texto para a linguagem da tessitura do real, entendendo
a textualidade para além da linguistica. O discurso, percebido como categoria
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tedrica — e ndo descritiva ou empirica — procura, assim, dar conta das regras
de produgdo de sentido pelas quais um determinado fenémeno encontra seu
lugar no mundo social e numa determinada formagao discursiva. Desse modo,
a teoria do discurso, na abordagem aqui privilegioda, analisa

[...] o modo pelo qual forgas politicas e afores sociais constroem
significados dentro de esfruturas sociais incompletas e indecidiveis.
Isto & alcancado por meio do exame de estruturas particulares
dentro das quais os agentes sociais tomam decisdes e articulam
projetos hegeménicos e formagdes discursivas. Além disso, tedricos
do discurso procuram localizar essas prdticas e légicas investiga-
das em contextos histéricos e sociais mais amplos, de maneira que
eles possam adquirir uma significacdo diferente e fornecer a base

para uma possivel crifica e transformacdo de prdticas e significados
sociais existentes. [HOWARTH, 2000, p. 3, tradug&o livre).

Nessas andlises, ocorre, pois, um processo de recontextualizacdo das
categorias linguisticas para outro campo de saber, o que permite afirmar que a
linguagem sociologiza-se e politiza-se. (BURITY, 2010). Acreditamos que esse
deslocamento e recontextualizacdo oferecem subsidios tedricos para sustentar,
em nossas argumentagdes, que ndo existe um sentido previamente fixado, pas-
sivel de identificar as coisas e sujeitos desse mundo pelas suas ‘positividades
plenas’.

logo de saida, porém, o didlogo aqui buscado nos coloca uma ques-
iGo de escala de andlise. Em que medida estudos que se situariam no conjunto
das macroandlises voliadas para a compreensdo do funcionamento da légica
democrdtica em meio as lutas hegeménicas em um contexto de novas formas
de subordinagdo e de novas subjetividades politicas podem ajudar a pen-
sar questdes de escola, de curriculo e de conhecimento? Se entendermos que
essas indagagdes, como nos aponfam as teorizagdes curriculares ha mais de
duas décadas, constituem e sdo constituidas por relagdes de poder, a pertinén-
cia do didlogo com esse quadro fedrico ndo fica dificil de ser estabelecida.

Com efeifo, em fempos de escola “sob suspeita” (GABRIEL, 2008),
e/ou de ensino "sob suspeita” (MACEDO, 2012), a postura epistémica aqui
defendida permite olhar para as falhas, brechas na sutura dessa estrutura dis-
cursiva, como potencialmente férfil para pensar outros sentidos de "escola”,
"ensino” e por que ndo de "conhecimento escolar'. Afinal, estudos no campo
educacional vém apontando que as reivindicagdes histéricas de igualdade,
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expressas nas lutas pela democratizacdo do acesso, vieram se acrescentar
nessas Ultimas décadas, as demandas de diferenca, formuladas no seio de
variados movimentos sociais que disputam, no espago publico, o seu reconhe-
cimento no curriculo escolar/académico. Essas miltiplas demandas remetem a
uma situagdo de “injustica social cognitiva” que reforca as linhas carfogréficas
"abissais” caracteristicas do pensamento ocidental moderno de que nos fala
Santos (2010) em seus escritos mais recentes. Como ndo nos indignarmos
quando andlises apontam que o fosso enfre aqueles que podem ter acesso e
usufruir dos bens culturais disponiveis neste mundo e aqueles que ndo esfao
em posic@o de acessar esses bens [e até muitas vezes de sonhar com eles],
continuar aumentando2 Como negar, minimizar ou desacreditar discursos nos
quais a escola, em uma sociedade desigual como a nossa, ainda possa signi-
ficar, para muitos, o Unico espago possivel para disputarem “novos papéis num

mundo mutante e em crise”2 (VEIGA-NETO, 2004).

Essa situacdo de injustica que estd na base da formulagdo das deman-
das acima mencionadas, interpela a escola, colocando em xeque o seu papel
hegemdnico e a sua legitimidade como espago institucional onde se estabele-
cem relacdes com o conhecimento.

Defendemos, pois, que as demandas de igualdade e de diferenca
em nosso pais que participam das lutas hegeménicas em nossa contempora-
neidade enconfram na instituicdo escolar terreno fértil para suas articulagdes.
Do mesmo modo, a estrutura escolar frente a essa pressdo que fensiona suas
fronteiras, seus limites, produz deslocamentos, investe em novos senfidos, rea-
firma posicdes a fim de se preservar por meio da mobilizagdo de significados
cristalizados.

Trata-se, pois, de entrar na disputa "pelo que estd acontecendo” no
interior dessa instituicdo. Que demandas tensionam a definicdo de escola?
Como essa insfituic@o faz a gestdo dessas demandas? Essas sdo algumas
questdes que nos parecem abrir novas interrogagdes sobre o que & sabemos
e o que queremos da escola da educacdo bdsica. Pensar, pois, o politico na
constituicdo do escolar significa olhar para essa insfituicdo como estfrutura de
oportunidades politicas, como um campo de demandas sociais [demandas de
qualidade, diferenca e igualdade) e perguntarnos: Como a escola faz a ges-
iGo dessas demandas e simullaneamente mantém-se como espaco privilegiado
de socializacdo democrdtica do conhecimento?

Revista Educagtio em Questdo, Natal, v. 45, n. 31, p. 82110, jan./dbr. 2013

85



86

Artigo

Essas interrogagdes s@o pertinentes em nosso presente quando assisti-
mos & crescente investida por parte dos formuladores de propostas curriculares
oficiais para fixar senfidos de “curriculo comum”, de conhecimentos “basicos”
ou fundamentais” mobilizando questdes que envolvem direfamente definicoes
do que "¢" e do que "'ndo é" escolar. Nesse mesmo movimento, as nogcdes de
"conhecimento verdadeiro” ou “vélido a ser ensinado”, embora & tenham sido
problematizadas pelas teorizagdes curriculares permanecem como referencial
importante para a prdtica docente cotidiana. Néo se frata aqui de exigir da
pesquisa no campo do curriculo solugdes pragmdticas para os problemas que
emergem do 'chdo da escola". No entanto, nos parece importante que no
"fazer pesquisa” desse campo se busquem alternativas tedricas que confribuam
para avangarmos na compreensdo das questdes suscitadas pelos diferentes
fazeres curriculares do/no cotidiano da instituicdo escolar.

Assim, entendemos que a perspectiva posfundacional oferece uma
potente caixa de ferramentas para fazer trabalhar algumas aporias presentes
no campo do curriculo face as demandas que interpelam as escolas da edu-
cagdo bdsica em nossa contemporaneidade. O argumento central consiste em
afirmar que, em tempos de crise das instituicdes escolares, o desafio politico
consiste também no posicionamento tedrico em relagdo s lutas hegemdni-
cas pela significagdo de fermos, como o de “conhecimento escolar”, que s@o
desestabilizados e recolocados no jogo politico da defini¢do.

Assim, entre as diferentes aporias a espera de serem enfrentadas,
as que incidem direfamente sobre a definicdo do conhecimento legitimado a
ser ensinado nas escolas ser@o objeto privilegiado neste texto. Partimos das
seguinfes indagagdes: Como a leitura pdsfundacional pode confribuir para
a definicdo de conhecimento escolar? Quais os debates e os embates, trava-
dos no campo do curriculo, alimentam as lutas de significacdo pela fixacdo
hegeménica desse termo? Em que medida essa interlocugdo tedrica permite
redimensionar o politico no campo do curriculo?

Para o desenvolvimento de nossa argumentacdo, estruturamos este
fexto em quatro momentos. Cada um corresponde a uma "porta de entrada”
possivel nos debates curriculares que afetam diretamente a questdo do
conhecimento escolar. No primeiro momento, colocamos o foco na inferface
conhecimento/ cultura, procurando destacar as articulacdes discursivas mobili-
zadas no campo do curriculo e suas implicacdes para a definicdo do primeiro
significante. O segundo momento problematiza as arficulacdes hegeménicas
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esfabelecidas no campo educacional entre universal e particular decorrentes
do estreitamento do dialogo com os estudos da cultura e aposta em uma outra
leitura dessa relagdo pautada na perspectiva pdsfundacional para a reflexdo
sobre o conhecimento escolar. No terceiro momento, interessa-nos explorar as
fronteiras estabelecidas entre conhecimento escolar e contetdo, entendendo
que a [con)fusGo seméntica entfre esses dois termos pode ser uma estratégia
de esvaziamento do potencial politico e heuristico de ambos os termos. Por
fim, no quarto momento, focalizamos questées que envolvem a relacdo entre
os significantes "verdade" e "sentido", propondo o investimento em arficulagdes
discursivas disponiveis nos debates epistemolégicos da atualidade.

Conhecimento e cultura: que articulagées disponiveis?

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais
dindmicos — e mais imprevisiveis — da mudanca histérica no novo
milénio. Nao deve nos surpreender, entdo, que as lutas pelo poder
sejam crescentemente simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar,
simplesmente uma forma fisica e compulsiva, e que as proprias poli-
ficas assumam progressivamente a feicdo de uma politica cultural.

(HALL, 1997).

A incorporagdo no campo do curriculo das contribuicdes dos estudos
culturais, em suas mais diferentes matrizes tedricas e paradigmdticas, tem sido
uma marca nos debates desse campo, ao longo de sua trajetéria. Nao pre-
tendemos aqui fazer um mapa-balango das implicagdes desse didlogo para
os estudos curriculares. Nosso propésito é bem mais modesto. Limitamonos a
evidenciar alguns efeifos dessa interlocucdo na fixacdo de sentidos da interface
conhecimento-cultura que, no nosso enfender, expressam a permanéncia de
perspectivas essencialistas na definic@o desses dois termos. Essa permanéncia
alimentaria fixacdes gue ora os (con)fundem operondo como se fossem sindni-
mos, ora os polariza, os colocando em posicdes dicotébmicas e excludentes.
Defendemos que esses dois efeitos, embora paradoxais, esvaziam o potencial
analitico do significante "conhecimento escolar" na leitura politica do mundo
confemporaneo.

Vimos insistindo em estudos recentes (GABRIEL, 201 1: MORAES,
2012, CASTRO, 2012) que ndo basta a adogdo de uma perspectiva
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relativista de cultura para evitar esse esvaziamento. Com efeito, é comum,
em certas formulagdes discursivas, que se situam, por exemplo, na pauta de
perspectivas multiculturalistas, percebermos uma coisificagdo e fusdo entre
sentidos de "cultura” e de "conhecimento escolar' que sustenfom a defesa de
construgdo de um curriculo multicultural no qual todas "as culturas” possam esfar
representadas. Ndo é nossa intengdo minimizar ou negar o potencial subver-
sivo das perspectivas multiculturais, em particular no que elas contribufram e
tém contribuido para a problematizagéo de concepgdes universalistas sobre
o conhecimento, abrindo caminhos investigativos instigantes para se pen-
sar a gestdo das demandas de diferenca pela escola da educagdo basica.
Chamamos a atengdo, porém, que o fato de naturalizar e fixar como sinénimos
os fermos "conhecimento” e "cultura” na cadeia equivalencial definidora de
curriculo tende a reforcar e reatualizar outras arficulagdes como as que opdem
cultura & ciéncia ou ao conhecimento cientifico, que, por sua vez, reafirmam
paradoxalmente relagdes assimétricas de poder.

Argumentamos que a critica multicultural pode ser potencializada no
&mbito das perspectivas pdsfundacionais. Isso ndo significa, contudo, que
a interlocucdo com o pés—fundocionismo garanta, necessariamente, outfras
articulacdes que ndo provoquem efeitos de apagamento da nocdo de conhe-
cimento escolar. O que nos parece radicalmente diferente e potente na postura
teérica aqui defendida é que, ao contrdrio das perspectivas essencialistas,
ela reconhece que ndo existem fermos cujos significados tenham sido previa-
mente fixados, pois compreende que as fixacdes de sentidos sdo resultantes
de operagdes hegemdnicas e acontecem em meio as permanentes lutas por
significagdo.

Essa percepcd@o permite reconhecer que o enfraquecimento do
pofencial politico do significante "conhecimento escolar' néo é apandagio das
perspectivas essencialistas. Outros caminhos tedricos e/ou paradigmdticos
que priorizam nos debates infernos do campo do curriculo as questdes culturais
o fixam infencionalmente no lugar da subalternidade. Isso ocorre, por meio
de diferentes mecanismos discursivos que ora sacralizam e naturalizam a cen-
fralidade do conhecimento escolar de tal forma que ndo precisariamos mais
continuar argumentando a seu favor; ora mobilizam, nas disputas politicas por
outras leituras politicas do cultural, recursos retéricos com o intuito de combater
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posicdes que alimentam a defesa de um centralismo do conhecimento nos
debates educacionais.

Nessas perspectivas, o conhecimento (cientifico e/ou escolar) fende
a ser associado apenas a demandas particulares formuladas no quadro da
raz&o ocidental iluminista e, como fal, identificado com o pensamento do colo-
nizador, opressor e dominante, tornando-se elemento impeditivo da construgdo
de uma escola democrdtica. Essa associagdo, aparentemente revestida de
uma certa crificidade, pode acarretar efeitos contrarios ao prefendido. Na
medida em que tende a reduzir e fixar o sentido de ciéncia como propriedade
exclusiva de um grupo cultural a esvazia de sua dimensdo politica, critica e
libertadora.

Do mesmo modo, nessas formulagcdes o termo cultura aparece positi-
vado como necessariamente popular, transformador, justificando o investimento
no mesmo como elemento central da cultura escolar. Néo é raro vermos dis-
cursos curriculares passarem a reivindicar um lugar para as diferentes "culturas”
presentes na escola, considerando, muitas vezes, as leituras de mundo e
experiéncias dos alunos ndo apenas como "ponto de partida" do processo
de ensino-aprendizagem, mas também ponto de chegada de um percurso
formativo. Nesse mesmo movimento, expele-se assim para fora da légica de
equivaléncia mobilizada para a definicdo de conhecimento escolar, o conhe-
cimento cientifico e junto com ele o seu potencial subversivo na produgdo de
subjefividades rebeldes.

Uma das consequéncias politicas desse enfendimento da interface cul-
tura,/conhecimento recai diretamente na definicdo de escola e/ou escolar,
afastando-a da ideia de um espaco privilegiado onde se estabelecem relacaes
com o conhecimento cientifico. Com efeifo, a defesa desse tipo de definicao
tende a ser associada a perspectivas confeddistas e conservadoras como as
apropriadas pelas politicas curriculares educacionais atuais que reatualizam
senfidos excludentes de conhecimento, tanto escolar, como cientifico.

Inferessa-nos observar, contudo, que, no cendrio politico educacional
mais amplo, o selo de garantia tende a ser atribuido a uma insfituicdo escolar
quando, em seus curriculos, se articulam, em uma mesma cadeia de equivalén-
cia, fermos como ciéncia, teoria, confetdo escolar para atender s demandas
de qualidade. Nessas formulagdes, como face da mesma moeda, as leituras
de mundo formuladas em meio as demandas de diferenca e associadas ao
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termo cultura, passam a ser percebidas como o "exterior constitutivo" da cadeia
definidora de conhecimento escolar.

Assim, assistimos a um movimento flutuante por meio do qual ora se
produz um deslocamento da discussdo de conhecimento cientifico em prol da
énfase no cultural, ora se evidencia a refomada dessa discussdio em detrimento
das demandas de diferenca.

Em didlogo com os tedricos do discurso que compartilham a perspec-
fiva pésfundacional, entendemos que os miltiplos senfidos possiveis atribuidos
a um ou outro desses fermos, e as formas como estdo arficulados na definicdo
de curriculo sdo contingenciais e provisorias, configurando a luta hegeménica
fravada em meio aos processos de significacdo. Isso implica que, dependendo
das cadeias de equivaléncias definidoras de cultura e/ou de conhecimento
com as quais operamos em nossas andlises, podemos reafirmar ou subverter
algumas posicdes hegemdnicas no campo do curriculo. Caberia entdo pergun-
tarnos: A quem interessa hegemonizar esses sentidos de ciéncia, conhecimento
escolar, cultura, e nGo outrose

Afirmar a possibilidade de um outro olhar para a interface conheci-
mento/ cultura que compreende uma leitura da escola gestora de demandas
de diferenca, de igualdade e de qualidade de maneira arficulada, pressupde
enfrentarmos o jogo politico em forno da problematica da definicdo de cada
um desses fermos. Essa possibilidade nos remete, por sua vez, a uma das fen-
sdes "classicas" que circulam no campo do curriculo: a relacdo entre universal /
particular, aporia sobre a qual refletiremos a seguir.

A tensdo entre universal e particular: outra leitura possivel

O que ocorre com as categorias do universal e do particular ao se
fornarem ferramentas dos jogos de linguagem que moldam a poli-
fica contemporanea? O que se realiza por meio delos. (LACLAU,

2011).

A tens@o universalismo/ particularismo emerge e se instaura no campo
do curriculo como desdobramento da incorporagdo das questdes culturais fais
como desenvolvidas nas teorizacdes curriculares criticas, que se fornaram hege-
ménicas no Brasil a partir do final da década de 80, inicio dos anos Q0. O
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estreitamento do didlogo com as perspectivas pdscriticas e pdsestruturalistas,
na segunda metade dos anos Q0 e mais recentemente com as perspectivas
pos-fundacionais, realimenta os debates em torno dessa tensdo, abrindo novas
perspectivas de andlise.

Nesse segundo momento, pretendemos explorar a categoria de
andlise “fronteira" formulada no quadro tedrico pésfundacional para a compre-
ensdo das disputas de sentido em torno do significante "conhecimento escolar'
que mobilizam a tensdo universal e particular. Interessa-nos perceber como,
nessas lutas de significacdo, o proprio senfido de “fronteira” entre esses dois ter-
mos é fixado e quais suas implicacdes para o enfrentamento aqui privilegiado.
Dito de outra maneira, o foco, nessa secdo, estd posfo no modo como operam
as lutas politicas em tomo das disputas pela legitimacao/fixagdo, homogenei-
zagdo/ universalizagdo de um sentido de conhecimento escolar. Pensar, pois,
como um particular assume um grau de universalidade por meio dos jogos de
linguagem que objetivam tal ou qual saber no social.

Para tal, organizamos nossos argumentos em torno da releitura de
dois textos que, embora tenham sido produzidos hd mais de uma década,
simbolizam, de forma emblemdtica, o estado atual das discussdes, no campo
do curriculo, sobre conhecimento escolar, universalismos e particularismos. 91
Esses textos fazem parte do dossié tematico — Politicas curriculares e decisées
epistemoldgicas — publicado na Revista Educag@o & Sociedade, n° 73, de
dezembro de 2000, percebido aqui como uma sintese dos debates no Brasil
que marcaram o final da década de Q0 em torno das relacdes estabelecidas
entre curriculo, conhecimento, cultura e poder, centrais nas teorizagdes curricu-
lares hibridas desse final de século.

Neste fexto, nos deferemos mais especificamente nas reflexdes e argu-
mentacdes desenvolvidas por Jean-Claude Forquin (2000) e Tomaz Tadeu da
Silva {2000) por consideré-las representativas de posicionamentos epistemolé-
gicos e politicos, que, embora diferenciados, apresentam limites tedricos para
o avango da discuss@o. Inferessa-nos, mais particularmente, explorar o que
esses dois fextos 1&m em comum do que evidenciar seus distanciamentos.

Nossa inten¢éo & procurar mostrar que, por caminhos tedricos dife-
rentes, chegam a impasses tedricos em relacdo ao préprio sentido de fronteira
entre possiveis universalismos e particularismos. Assumindo posicoes essen-
cialistas, ou as denunciando, essas reflexdes ndo permitem sair de um ciclo
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hermenéutico vicioso pelo qual fanto o “universal” como o “particular” persistem
em ser significados, ainda que com énfases distintas, isoladamente como “pro-
blema” ou “solucdo” nas suas positividades e prefensas completudes.

A argumentacdo desenvolvida por Jean-Claude Forquin pode ser sinte-
tizada no fragmento abaixo extraido de seu fexto infitulado O Curriculo entre o
relativismo e o universalismo:

Esta versdo interativa aberta do multiculturalismo coloca, um grave
problema — um grave problema no plano pedagégico — que é o
de saber segundo quais critérios se efetuardo a escolha e a justifi-
cativa dos confetdos de ensino. Pois concretamente, praticamente,
o que isso significa? Criar um curriculo no qual exista espago para
uma pluralidade de valores e de referéncias culturais? [...] Aqui
reaparece a questdo do relativismo e da justfificativa. Com efeito,
é preciso ensinar certas coisas em vez de outras e ensinélas como
validas e valendo para todos ndo somente para determinado

grupo. (FORQUIN, 2000, p. 62).

Preocupado em responder & quest@o, por ele mesmo, formulada
— Como os sistemas de educacdo podem levar em conta o pluralismo das
culturase = Forquin (2000) se propde, naquele texto, a analisar as potencia-
lidades e limites da incorporacdo das perspectivas relativistas e universalistas
no campo do curriculo para pensar a questdo do conhecimento escolar. Como
deixa enfrever o fragmento acima, seu desafio é pensar de forma arficulada
as implicagdes de ordem epistemolégica e pedagdgica que tal incorpora-
¢Qo suscita em um espago de produgdo discursiva especifico: a instituicdo
escolar. No enfrentamento desse desafio, e preocupado em fixar sentidos de
universal, Forquin mobiliza discursos hibridos produzidos no ambito de quadro
teéricos distintos. Embora essa sua preocupacdo em trabalhar nos dois regis-
fros o afaste, & primeira vista, das perspectivas reducionistas e dicotémicas,
esse autor ndo consegue, como bem aponta Silva (2000), sair dos limites de
um quadro de significacdo paradigmdtico pautado em percepgdes de mundo
essencialistas e dicotémicas. Nesse seu movimento de fixar senfidos de uni-
versal ou de universalismos, Forquin (2000) assume posicdes essencialistas a
partir da qual

[...] a escola ndo pode mais ignorar os aspectos 'confextuais' da
cultura (o fato de que o ensino estd destinado a um deferminado
publico, em um determinado pais, em uma determinada épocal
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mas deve sempre se esforcar por privilegiar o que hd de mais funda-
mental, de mais constante, de mais incontestdvel e por conseguinte
de menos cultural, no sentido sociolégico do termo, nas manifesta-

¢ées da cultura humana. (FORQUIN, 2000, p. 65, grifo nosso.

Desse modo, ele preconiza o universalismo da ciéncia, leiase da ver-
dade, da objefividade, do racionalismo defendendo assim, uma dicotomia
infrinseca do curriculo — “ciéncias versus cultura” ao diferenciar “relativismo
epistemologico” e “relativismo cultural” naturalizando assim novos limites,

novas fronfeiras que precisariam igualmente ser problematizados, questiona-
dos. (SILVA, 2000)

Tomaz Tadeu da Silva, apoiado no que ele chama em uma “perspec-
tiva posicional” (SILVA, 2000), dialoga contra a argumentagéo de Jean Claude
Forquin, no texto — Curriculo, universalismo e relativismo: uma discusséo com
Jean-Claude Forquin — tecendo justamente crificas contundentes a essas afirma-
¢des essencialistas e dicotébmicas de Forquin, em particular no que diz respeito
& sua concepgdo de universal que, segundo Silva, nGo pode ser visto como
uma “solug@o” mas como um “problema” a ser enfrentado.

Nessa perspectiva, hd uma inversdo da pergunta. A questdo ndo é
quais sdo os universaise Mas: como se definem universais® Quem
estd em posicdo de defini-lose Os universais ndo sdo a solucdo,

mas o problema. (SILVA, 2000, p. 77).

E mais adiante, no mesmo pardgrafo, esse aufor afirma ainda que:

E universal aquilo que eu, em posicdo enunciativa de poder que me
permite fazer isso, declaro como universal. Em suma a quesi@o do
universalismo,/relativismo ndo é uma questdo epistemoldgica, mas

uma questdo politica. (SILVA, 2000, p. 77).

As reflexdes de Tomaz Tadeu da Silva, sinfetizadas nos dois fragmen-
tos discursivos acima, traduzem o didlogo desse autor com as contribuicdes
das perspectivas pos-estruturalistas. Silva aponta argumentos que reforcam a
linguagem da dendncia da ideia de universal pautada em perspectivas essen-
cialistas e dicotémicas.

Concordamos com esse autor, quando afirma que operar com a
ideia de que o universal é histérico e socialmente construido, que ndo existe
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possibilidade fora do jogo da linguagem em esfabelecer nocdes de verdade,
ou ainda que a linha diviséria entre universal e particular envolve relagdes
de poder assimétricas. No entanto entfendemos que esse posicionamento ted-
rico ndo apaga a necessidade de pensar nas implicacdes desses argumentos
quando recontextualizados e hibridizados com outros discursos do campo
educacional.

Consideramos que ambas as argumentagdes trazem questionamentos
confundentes e pertinentes para a reflexdo que aqui nos propomos Isso signi-
fica que os perigos identificados por Jean-Claude Forquin, a partir de outra
matriz paradigmética, ndo podem ser negligenciados, exigindo uma afengdo
dos pesquisadores do campo. Silva, ao afirmar que a tens@o entre universal e
parficular nGo é uma questdo epistemoldgica, mas sim uma questdo politica,
nGo estaria desconsiderando as condicdes de producdo, isfo €, o sistema dife-
rencial em que essas articulagdes s@o produzidase Além disso, ndo é possivel
perceber, nesse tipo de afirmagdo, indicios de posicdes igualmente dicotdmi-
cas por meio das quais o epistemolégico passa ser percebido como estando
fora da ordem do politico, logo néo sendo elemento disputado nas lutas hege-
ménicas? E ainda: Ao considerar o “universal” como problema, n&o estariamos
correndo o risco de investir em particularismos purose

Temos sustentado, em nossas pesquisas, que a arficulac@o entre os
questionamentos formulados por esses dois autores pode ser um caminho teé-
rico fecundo. As questdes suscitadas por Forquin nos parecem férteis para
pensar os limites do sistema discursivo que configura o campo da “epistemo-
logia social escolar” (GABRIEL, 2008) em meio ao campo mais amplo da
discursividade em que essas lutas estdo sendo travadas. Limites esses que per-
mitem fixar em meio a um sistema de diferencas o que pode ser entendido
como sendo “conhecimento escolar”. Trata-se assim de, ao invés de investir em
conceituacdes que diferenciam essas perspectivas tedricas, produzir um qua-
dro de significacdo que ofereca ferramentas para melhor compreender esse
conjunto de contetdos cognitivos e simbdlicos selecionados, organizados,
normalizados e rotinizados em meio s lutas de significagéo fravadas em um
sistema discursivo especifico chamado escola, permitindo assim, apreender a

complexidade da “cultura escolar”. (FORQUIN, 1993).

Desse modo, apostamos que a critica aos essencialismos referente
& questdo do conhecimento escolar a despeito das terminologias utilizadas
nas querelas em que ela se manifesta: “curriculo comum”, “conhecimento
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E.

verdadeiro”, “saberes populares”, “conhecimento do cotidiano”, “conheci-
menfo cientifico”, “culturas locais”, enfre muitos outros, tem muito a ganhar
quando enderegada n@o apenas aos termos que constituem os polos da ten-
sdo “universalismo” e “particularismo”, mas ao sentido de limites e de fronteira
que os diferenciam em um contexto especifico de produgdo discursiva. Dito
de outra forma e refomando a quest@o que serve de epigrafe dessa se¢do:
Afinal, o que ocorre com as categorias “universal “e “particular” quando elas
se fornam insfrumentos dos jogos de linguagem que moldam a politica contem-

pordnea? (LACLAU, 2011).

Assim, o desafio consiste em pensar como a tensdo universal e parti-
cular, “classica” no campo, pode ser mais bem enfrentada em um quadro de
pensamento antiessencialista. Ou parafraseando Laclau (1996): Que alternati-
vas entre um “objetivismo essencialista” e um “subjefivismo transcendental” em
meio & variedade de jogos de linguagem possiveis em torno do “universal”
vale a pena nos comprometermos do ponto de vista politico, quando se trata
de pensar o conhecimento a ser validado na escola?

Em seu livio Emancipacion y diferencia, publicado em 1996, laclau
coloca as seguintes questoes: Como qualificar a relagdo entre universalismo
e particularismo apds a critica aos valores universais sob a bandeira do mul-
ficulturalismo? Apds o debate sobre o fim dos fundamentos em suas varias
expressdese Questdes essas que expressam a aporia presente no campo do
curriculo e mobilizada nas discussdes entre Forquin e Silva.

Reorientando esse debate para a reflexdo central de nosso fexto,
caberia perguntarnos: Que conhecimento escolar pode ser considerado por-
tador de um grau de generalidade fal (dimensdo do universal) que se justifique
como vdlido a ser ensinado a todos a despeito de suas marcas identitarias
particulares? Essa preocupacdo faz sentido em uma perspectiva tedrica anties-
sencialista? Ou essa questdo precisaria ser reformulada sob outras lentes
tedricase Afinal, o problema é o universal?2 Ou é a forma de definilo? Como
definilo sem pensar em limites, em fronteirase E ainda: A fronfeira entre univer-
sal e particular & ela mesmo universal ou particulare (LACLAU, 1996). Se a
validez de uma afirmacd@o somente é determinada contextualmente (LACLAU,
19906), e entendendo esse contexto como discurso, isto &, um sistema de dife-
renciacdes estruturadas, como determinar os limites de um contexto?
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laclau (1996), ao analisar as fronfeiras possiveis entre universal e par-
ticular, tece criticas as frés formas histéricas de possibilidades de enfendimento
que, segundo ele, ndo da@o conta das demandas politicas de nosso presente.
Para esse autor, a universalidade e a plenitude sGo inalcancdveis se mostrando
sempre pela sua auséncia.

[...] € o simbolo de uma plenitude ausente e o particular s6 existe
no movimento contraditério de afirmar uma identidade diferencial
e 0o mesmo tempo anuléla por meio de sua incluséo em um meio

ndodiferencial. (LACLAU, 1996, p. 57).

Esse entendimento permite pensar o universal como “significante vazio”
que unifica o conjunto das demandas equivalentes, sem contetdo proprio, mas
com uma funcdo indispensavel no jogo de linguagem. Por ser um lugar vazio,
o sentido de universal estd incessantemente sendo disputado, deixando sempre
aberfa a sua cadeia de equivaléncias. Desse modo, para laclau, é a propria
relacdo entre universal e particular que é hegeménica, e ndo um possivel conte-
do a ele vinculado, ainda que provisoriamente. Isso implica a necessidade de
considerar a importancia de manter em nossas andlises, a dimensdo universal
mas arficuléla de modo distinto com o particular.

Pensar o universal como horizonte desvinculado de um contetdo
parficular permite assim problematizar as posicées dos autores acima discu-
tidas. Nem “solucdo” nem “problema”, o universal aparece como condicdo
de possibilidade para pensar a prépria tenséo entre perspectivas universalistas
e particularistas, permitindo colocar como premissa para o aprofundamento
da discuss@o a seguinte afirmacdo, parafraseando laclau e Mouffe (2004)
quando criticam o essencialismo presente no entendimento de “classe univer-
sal”: é somente renunciando a toda prerrogativa epistemoldgica fundada na
prefensa posicdo ontolégica privilegiada de uma verdade universal que o grau
de validez atual do conhecimento vdlido a ser ensinado pode ser seriamente
discutido. Esse tipo de renincia ndo abriria a possibilidade de deslocarmos e
ampliarmos a cadeia de equivaléncia que qualifica o conhecimento legitimado
incluindo assim nessa légica outros saberes, até entdo excluidos desse sistema
de significacdo, como vdlidos a serem ensinados?

Com efeito, nesse quadro fedrico, hegemonizar significa uma ope-
racdo pela qual uma particularidade assume uma significacdo universal
incomensuravel consigo mesma, isto €, pressupde investir no preenchimento
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do sentido de "universal' que, por sua vez, surge de representacdo impossivel.
Na medida em que o fechamento simbdlico do “universal” ndo pode se justifi-
car por nenhuma esséncia, isto &, por qualquer fundamento ‘fora’ do jogo da
linguagem, o conceito de "articulagdo” assume um papel central na construgdo
do argumento nesse quadro tedrico.

Essa abordagem sugere que a especificidade do politico nos remete
a um ferreno especfﬁco, conflituoso, na medida em que é, nesse contexto,
onde se situam as prdticas articulatérias definidoras do ser das coisas desse
mundo, ou seja, de sua identidade. Nesse plano de andlise, tratase de per-
ceber, em um campo discursivo especifico, as demandas particulares que #&m
como horizonte assumir o lugar do universal histérico e contingente em meio as
diferencas. Pensar o politico significa, como afirma Mendonga (2010), leitor
de laclau, analisar o “fundamento” do ponto de vista onfolégico, ou seja, o
modo como sdo produzidas em meio ao jogo da linguagem as identidades
resultantes das prdticas articulatérias discursivas, hegemdnicas. Desse modo,
o enfendimento do jogo politico mobiliza os anfagonismos na problemdatica
do ser das coisas, isto &, reconhece que a definicdo do que é se faz fambém
pela produgcdo do seu outro, do seu exterior constitutivo. O politico, portanto,
é a prética de articular o particular e o universal, pratica que, enquanto matriz 97
da politica, possui uma dimensdo espacial (espacialidade) e outra temporal

(femporalidade], nenhuma das quais tem uma forma ou confeddo a priori.
(DYBERG, 2008).

A partir dessa tensdo que configura o nivel do politico na produgdo
de sentidos de conhecimento, as demandas se “relnem” no intuito de colocar
na arena politica o desejo de universalizar o que interessa e o que vale ser
adjetivado contingencial e hegemonicamente como "escolar”. Assim, abre-se
uma possibilidade de andlise que permite pensar um outro desenho teérico
para definir conhecimento escolar como um momento estratégico e crucial de
um “espago social chamado escola, percebido como um sistema incompleto
cujos limifes estdo sob forfe pressdo em nosso presente.” (GABRIEL, 201 1a, p.
8). E nesse movimento que emerge a terceira aporia que passamos a explorar.
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Conhecimento escolar e conteido: entre aproximagées e
diferenciacoes

A escola, como mundo completo, podia ser este lugar perfeifo de
liberdade intelectual, de liberdade superior, onde cada individuo
se volfa encontrar o seu genuino, honesfo caminho. Os professores
sdo quem ainda podem, por delicado e precioso oficio, tomnar-se
o caminho das pedras, na porcaria de mundo em que o mundo se

tem vindo a tornar. (MAE, 2012a).

As escolas s@o lugares onde o mundo ¢ tratado como um ‘objefo
de pensamento’ e ndo como um ‘lugar de experiéncia’. [YOUNG,

2011).

A discussao envolvendo a questdo de confetddos a serem ensinados na
educag@o bdsica ndo é nova no campo educacional brasileiro. Esse fermo foi
objefo, nos anos 1980, de debates acirrados envolvendo perspectivas teéricas
diferenciadas embora, do ponto de vista politico, compartilhassem a mesma
matriz critica. Nos limites deste fexto, ndo cabe retomar esse debate. Interessa-
nos, no enfanto, destacar brevemente alguns aspectos que ora nos aproximam
e ora nos distanciam dos argumentos desenvolvidos naquelas discussdes.

Um primeiro aspecto a ser destacado referese ao potencial emancipo-
tério presente nos argumentos desenvolvidos no ambito da teoria criticasocial
dos contetidos, uma das perspectivas hegeménicas nos debates da década
de 80. Para os chamados “contetdistas”, a escola tinha como fungéo politica
especifica fransmitir confetdos comuns a fodos, independentemente das dife-
rencas socioculturais. Assim, defendia-se que a forca fransformadora da escola
esfava justamente no fafo de essa instituicdo ser capaz de ensinar os mesmos
confetdos as criangas de todas as classes sociais. Embora, naqueles debates,
a quest@o da democratizagdo da educagdo bésica estivesse centrada, ape-
nas, no acesso aos confetdos percebidos, como universais, defendemos que
essa fungdo politica ainda é uma marca dessa insfituicdo a ser preservada.

Um segundo aspecto diz respeito & forma como as questdes culturais
foram incorporadas nos debates daquele periodo. Embora os estudos da dreq,
influenciados pelo pensamento de Paulo Freire, esbocassem uma abertura para
a entrada de outras leituras do mundo na escola, as andlises daquela época
ndo se cenfraram sobre os impactos das questdes culturais na produgdo do
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conhecimento a ser ensinado e legitimado nessa instituicdo. A cultura popu-
lar tendia a ser vista muito mais como ponto de partida nos processos de
ensinoaprendizagem de alunos das classes populares, do que como confeddo
valorizado a ser ensinado nos curriculos da escola basica.

A partir dos anos 1980, com o desenvolvimento dos estudos curri-
culares de matriz critica no Brasil, consolidouse uma produgdo académica
significativa pautada no questionamento da naturalizagé@o desses contetdos,
abrindo linhas de pesquisa que se consolidaram ao longo do tfempo por meio
de estudos sobre os processos de producdo, classificacdo e distribuicéo do
conhecimento escolar. No entanto, as teorizacdes curriculares ao infensificarem,
a partir da segunda mefade dos anos 90, a interlocugdo com as abordagens
culturais de matriz pos-estruturalista tenderam a colocar em segundo plano as
reflexdes sobre o conhecimento escolar/conteddo.

Nessa se¢do, investimos, justamente, no exercicio tedrico que vai con-
fra essa corrente. Apostamos que o argumento a favor do reconhecimento do
lugar politico ocupado pelo conhecimento escolar nos debates curriculares se
sustenta, teoricamente, com o enfrentamento de sua definicdo. Trata-se de evi-
denciar as unidades diferenciais que sco arficuladas na cadeia definidora de
conhecimento escolar, entre elas, em particular, o significante "contetdo”. O
foco nesse termo se justifica pela sua mobilizag@o infensa nos debates sobre
conhecimento escolar nos parecendo crucial a compreensdo da sua funcdo
discursiva no jogo de linguagem. A hipotese aqui defendida consiste em afir-
mar que a possibilidade de fixagdo do senfido de contetdo como unidade
diferencial que infegra a cadeia definidora de conhecimento escolar pode
abrir pistas instigantes para fazer trabalhar essa ferceira aporia.

Afinal, significados ora como sinénimos, ora em oposicdo bindria,
os significantes — contetdo, ciéncia e conhecimento escolar — participam do
processo de fixacdo do que deve ser legitimado e validado para ser ensi-
nado na escola da educacdo basica, produzindo efeitos epistemolédgicos
e politicos no processo de gestdo das demandas que interpelam essa insti-
tuicdo. Quando apreendidos como sindnimos tendem a reforcar a ideia de
contetdos universais, patriménio cultural da humanidade, tornando-se alvo
das crificas enderecadas & perspectiva contetdista. Acrescenta-se ainda que,
nessa cadeia de equivaléncia, o sentido de conhecimento cientifico fende @
ser associado, necessariamente, ao universalismo eurocéntrico. Nessa leitura
da cadeia definidora de conhecimento escolar, o corfe antagénico produz
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como exferior constitutivo outras leituras de mundo que, ao se distanciarem dos
canones da ciéncia moderna, sdo desqualificadas e silenciadas no ambito da
cultura escolar.

Do mesmo modo, quando esses mesmos termos ndo aparecem articu-
lados na mesma cadeia de equivaléncia, eles tendem a se apresentar em uma
situag@o antagénica na qual o "conteddo” e "ciéncia” se arficulam posicionando
o termo conhecimento como o outro, passando a exercer a fungdo de exterior
constitutivo. Nessa configurag@o discursiva, o significante conhecimento tende
a se fixar a partir da articulagdo entre significantes como "valores", "competén-
cias", "habilidades". Esse tipo de mecanismo discursivo aparece, muitas vezes,
associado & emergéncia das demandas de diferenga no cendrio politico con-
temporaneo. Nesses debates, uma escola democrdtica fende a ser uma escola
aberta & diferenca, deixando a quest@o do conhecimento cientifico,/conteddo
em segundo plano, isto é, em uma posi¢do subalternizada na cadeia de equi-
valéncia, quando ndo o expele para fora de sua cadeia.

Percebemos que, embora as duas situagdes acima descritas sustentam
argumentos distintos, elas mobilizam um sentido de conteddo semelhante. Qual
o inferesse em fixar, necessariamente, o fermo conteldo como o|go negativo,
opressor, elitista, de propriedade exclusiva das classes dominantes? Que outros
fluxos de senfido poderiam ser acionados com o intuito de deslocar as frontei-
ras do que é e do que nGo é conteido escolare

Apoiadas na perspectiva tedrica privilegiada, ensaiamos outras pos-
sibilidades de articulag@o entre esses termos. Assim, propomos operar com
um sentido de conhecimento escolar que permita que outras definicdes/articu-
lacdes entre cultura/ciéncia/contetdo possam emergir. Definir conhecimento
escolar como esfabilidades provisérias de sentidos sobre fendmenos sociais
e nalurais, cuja objefivacdo se faz em meio as disputas entre processos de
significacdo perpassados por diferentes fluxos de sentidos vindos de contex-
tos discursivos, horizontes teéricos e campos disciplinares distintos pode abrir
outras possibilidades de pensar essa relagéo. Vale sublinhar que estamos nos
referindo ao conhecimento entendido como fluxos de sentidos estabilizados
em um contexto discursivo especifico no qual o compromisso com o valor de
verdade ndo pode ser descarfado, como retomaremos na dltima se¢éo.

Nesse argumento, o termo confeido condensaria fluxos de sentidos
especificos que participam da cadeia de equivaléncia que define conhecimento
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escolar. Contetdo néo seria, nessa definicdo, sindnimo de conhecimento esco-
lar, e sim de conhecimento cientifico curricularizado e/ou didatizado. Dito de
outra maneira, o termo confeddo passa a ser significado como unidade dife-
rencial que, quando incorporada & cadeia de equivaléncia que fixa o senfido
de escolar garante a recontextualizacdo diddtica do conhecimento cientfifico
produzido e legitimado em fun¢do dos respectivos regimes de verdade das
diferentes areas de conhecimento cientfifico.

Nao se trata de reforgar hierarquias entre os diferenfes conhecimentos,
mas de considerar o papel desempenhado pelo conhecimento cientifico na
produgdo do conhecimento escolar. Consideramos importante ainda sublinhar
que os fluxos de cientificidade ndo s@o percebidos, nessa definicdo, como
fluxos de conhecimentos universais e neutros. Ciéncia € um termo em oo do
qual se disputam sentidos de verdade. Assumir a centralidade do papel dos
fluxos de cientificidade na definicdo de conhecimento escolar significa assumir
o compromisso da escola com um regime de verdade.

Na critica pésfundacional as perspectivas essencialistas, todo dis-
curso é uma tentafiva de dominar o campo da discursividade, de deter o fluxo
das diferencas, de construir um centro, de dizer a verdade do social (BURITY,
1997), o que estd em jogo ndo &, pois, a superacdo dos antagonismos, nem a
busca de consenso, mas o estabelecimento de fronfeiras provisérias tensionadas
pelas demandas de cada presente. Nesse movimento, prétficas arficulatérias
sd@o acionadas, possibilifando a identificacdo dos '[...] diferentes elementos
que enfram na composicdo de uma formacdo hegeménica." (BURITY, 1997, p.
10). Se pensarmos em fermos de definicdo de "escola democrdtica" ou "conhe-
cimento escolar" em uma sociedade desigual e plural como a nossa, cabenos
perguntar, como vimos argumentando, ao longo desfe texto, em quais proces-
sos de identificacdo investir no processo de hegemonizacdo desses termos?
Procuramos, nessa secdo, sustentar o argumento de que o fermo contetdo
pode assumir oufros significados e, desse modo, apresentar um potencial para
a reflexdo politica no campo do curriculo que merece ser mais bem explorado.

Associados &s perspectivas pedagdgicas defensoras de um ensino
confeddista, enciclopédico, os contetidos programdticos fendem, muitas vezes,
a ser percebidos como algo a ser superado, ou como um “mal necessdrio”. A
hipotese com a qual frabalhamos, vai de encontro a esse tipo de abordagem.
Contetdo ¢ aqui significado como conhecimento cientifico recontextualizado
em meio aos processos de selecdo e organizacdo disciplinar ou inferdisciplinar
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que configuram os curriculos. Assim, os confetdos podem garantir dentro da
cadeia de equivaléncia do conhecimento escolar fluxos de cientificidade que
os legitimam perante as demandas sociais de cada presente voltadas & institui-
cdo escolar.

Consideramos importante desfacar que essa definicéo ndo nega a
presenca de oufras unidades diferenciais — competéncias, valores, afitudes,
outros saberes (senso comum, do cotidiano, da midia) — na fixacdo do sentido
de conhecimento escolar. Além disso, essa definicdo tem o mérito de chamar
a atengdo para a relagdo que o conhecimento escolar mantém com o conheci-
mento cientifico. O termo conteldo ndo seria, nessa definicdo, nem associado
& ideia de competéncia ou capacidade, tampouco sindnimo de conhecimento
escolar. Definilo como fluxos de cientificidade recontextualizados na cadeia
que fixa senfidos de conhecimento escolar, faz com que esse significante seja
indispensdvel no processo de ensino/aprendizagem, na medida em que passa
ser responsavel pelo vinculo estabelecido entre a cultura escolar e o conheci-
mento cientifico. Um vinculo que ndo é o Gnico, mas, mesmo assim, apostamos
que seja imprescindivel.

Essa posicdo ndo impede, como procuramos argumentar, igualmente
uma visdo critica do entendimento de ciéncia, e incorpora, pois, os aportes
tedricos debatidos, atualmente, no terreno da epistemologia. Afinal, seu mérito,
no nosso entendimento, é que ele garante que o debate sobre producdo e dis-
fribuic@o do conhecimento escolar continue e possa permanecer na pauta de
uma racionalidade na qual a questdo da verdade, ou melhor, do dominio do
verdadeiro néo seja abandonada, nos exigindo assim um enfrentamento com
os desafios da objefivacdo do conhecimento escolar.

Conhecimento escolar: entre verdades e sentidos

[...] parece que ndo vés que as palavras sdo rétulos que se pegam
ds cousas, ndo sGo as cousas, nunca saberds como sdo as cousas,
nem se quer que nomes sdo na realidade os seus, porque os nomes
que lhes deste n&o s@o mais do que isso, os nomes que lhes deste.

(SARAMAGO, 2005).

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 45, n. 31, p. 82110, jn./dbr. 2013



Artigo

Optamos por essa citagdo de Saramago na abertura dessa Gltima
secdo, porque ela reafirma a poténcia do ato de nomear na produgdo do
social. Esse entendimento vai ao encontro da compreensdo de discurso na
perspectiva pésfundacional privilegiada a partir da qual interessa-nos, neste
ultimo e quarto momento, explorar a articulag@o entre verdade e sentido na
definicdo de conhecimento escolar.

A escolha por esse recorte se justifica por enfendermos que a ideia de
um "conhecimento escolar verdadeiro', embora tfenha sido problematizado de
forma contundente pelas teorizagdes curriculares crificas e pds-crificas, continua
sendo uma questdo que ndo pode ser abandonada ou negada nos debates do
campo educacional. Temos trabalhado com a ideia que a critica a uma con-
cepcdo de verdade ndo pode ser confundida com a negacdo da existéncia do
dominio do verdadeiro nas produgdes de leituras de mundo, e, consequente-
mente, da constituigdo do conhecimento escolar. Dito de outro modo, implica
considerar que a pertinéncia do campo epistemoldgico para pensar o processo
de produgdo do conhecimento escolar é também apostar no valor de verdade
(e nGo da verdade) visto como um elemento da cadeia de equivaléncia defini-
dora desse tipo de conhecimento. Afinal, como afirma Forquin (1993, p. 9),
"[...] ninguém pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que
lhe seja verdadeira ou vélida aos seus proprios olhos.”

Debater sobre o valor de verdade nos remete diretamente aos debates
atuais sobre objetivacdo do real, o que, tendo em vista a abordagem discur-
siva privilegiada, implica o enfrentamento com a questdo da linguagem por
meio da qual produzimos e fixamos sentidos no e do mundo. Que relagdo
entdo é possivel estabelecer entre verdade e sentido de forma que ndo se
excluam mutualmente? Esse ponto foca no cerne da divida sobre a natureza
do conhecimento escolar. Que critérios podem ser mobilizados para afirmar
que alguns saberes valem a pena ser ensinados em detrimento de outros apds
formulacdo das pésfundacionais que incidem sobre questdes de obietividade,
subjetividade e representacdo do real, e verdade? O que faz a diferenca entre
os conhecimentos escolar, cientifico e o cotidiano que justifica a permanéncia
em nosso presente de insfituicoes especificas para a producéo e legitimacdo
dos dois primeirose Afinal, o que devemos combater: o reconhecimento das
diferencas entre os tipos de conhecimento ou as relagdes de poder hierdrquicas
estabelecidas entre elas?
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A afirmagdo de Michael Young (2002. p. 77) sobre a pertinéncia e
necessidade de reconhecer que “[...] o conhecimento tem uma objetividade, e
ndo é apenas um processo/histérico [...]" nos parece uma pista instigante para
avangar nessa discussdo. E justamente essa condicdo objetiva que permite a
criagdo e aquisicdo de novos conhecimentos e a possibilidade que eles sejam
traduzidos, reelaborados, acumulados, criticados, ensinados e aprendidos.
Assumir essa objetividode do conhecimento nos remete, contudo, & questdo
inicial agora assim reformulada: Que critérios definem assim, a objetividade
do conhecimento? Reconhecer que o “conhecimento é construido social e
historicamente ndo lhe exime que essa “realidade objetiva” seja analisada
pelo crivo das criticas das perspectivas tanto relativistas como construcionistas.
Como esfabelecer fronteiras enfre a parcela sécio-histérica e a parcela obijetiva
do conhecimento, indispensével quando se trata de ensinar e aprendere Em
que medida é possivel produzir hibridos culturais em que esses discursos sobre
conhecimentos aparecam suficientemente enfrelagados para podermos apostar
que o que se ensina e se aprende na escola ndo tem a ver apenas com os
inferesses de grupos especificos, mas também desempenham um papel impor-
tante na construg@o de sujeitos que possam posicionar-se nas disputas de seu
presente de forma critica.

Como vimos argumentando, o “ser” das coisas deste mundo ¢ relacio-
nal, o que pressupde reconhecer que nenhum afo de significagdo é possivel
fora de um sistema de diferencas. A palavra sistema, no enfanto, ndo se esgota
apenas na ideia de relagdo, mas mobiliza, necessariamente, a ideia fronteirica
de limite, pois implica fechamento. O sistema social pode ser, entdo, enten-
dido como um sistema relacional, diferencial, com mdltiplas possibilidades de
fechamentos contingentes. Entfendemos que essa definicdo ajuda na descons-
frugdo da ideia de um objetivismo essencializante de conhecimento escolar, na
medida em que permite aproximar os fermos "relagdo” e "objetividade".

Assim, sustenfamos que compreender a objetividade do conhecimento
escolar a partir do pésfundacionismo implica colocéla em um outro plano con-
ceitual. Ou seja, deslocar o foco da busca de uma preocupagdo de definicdo
de “conhecimento objetivo” para uma “redefinicdo, ressignificacdo da ideia
de objetividade em um paradigma antiessencialista, na compreenséo de que
esse lugar da objetividade é resultante da luta hegeménica. Arficular, fechar,
definir sdo, pois, acdes de objefivacao.
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Desse modo, é possivel compreender que o processo de objefivagdo
do conhecimento escolar ocorre em meio s lutas de significagdo disputadas
num contexto especifico, em meio a fixagdes provisérias e precdrias de conhe-
cimento legitimado. Essa compreens@o vai de encontro aquele que preza um
senfido Unico, geralmente agregado ao valor cientifico, de verdade absoluta
priorizando uma natureza de conhecimento pautada em uma matriz que se
funda fora do campo da linguagem.

Com efeifo, enfendemos que a epistemologia social escolar pode ser
significada como um sistema discursivo atravessado por diferentes fluxos cujas
fixacdes entre o escolar e o ndo-escolar dependem das prdticas articulatérias
produzidas em um contexto discursivo especifico. Além de apontar para o jogo
politico como instancia legitimadora do conhecimento, essa leitura resgata o
pofencialidade epistemolégica da cultura da escola na producdo do conhe-
cimento, ou seja, permite reconhecer a especificidade desse espago onde as
demandas se articulom na possibilidade de fazer valer um ou outro sentido de
conhecimento assumido como de maior ou menor legitimidade.

Como nos alerta Forquin (1993), se a questdo do valor "da" verdade
ndo apresenta, mais, maiores problemas, a questdo do valor "de" verdade con-
finua sendo uma questdo aberta e de dificil equacionamento quando falamos
do ferreno da epistemologia escolar. Com efeito, no @mbito da epistemolo-
gia escolar, as justificativas — tanto "de oportunidade" como as "fundamentais”,
como diferencia Forquin (1993 — sGo mobilizadas, apesar de nem sempre
explicitados, no momento de legitimar o que deve ser esquecido e o que deve
ser lembrado no processo de construg@o da cultura escolar. A primeira moda-
lidade de justificativa engloba os argumentos construidos em torno da questao
dos possiveis — '[...] ndo se pode ensinar tudo, & necessario fazer escolhas,
varidveis, segundo os contextos, os recursos disponiveis, as necessidades
sociais, as demandas dos usudrios, as tradicdes culturais e pedagdgicas.”
(FORQUIN, 1993, p. 144). Ja a segunda modalidade, mais problemdtica de
ser assumida, diz respeito & quest@o dos valores. Valores esses, tanto de ordem
epistemolégica como de ordem politica e ética. “E o que dizer de um ensino
que transmitisse deliberadamente conhecimentos eréneos, teorias falsas, habi-
tos nefastos, preocupagdes friviaise" (FORQUIN, 1993, p. 144). E justamente
esfa "ideia de um valor” de cunho cultural e epistemolégico que essa na base
dos critérios da selecdo e organizacéo dos contelidos escolares que permite
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afirmar que nem fodos os conhecimentos sco passiveis de ser ensinados seja do
ponto de vista éticocultural e politico, seja do ponto de vista epistemolégico.

Nao se frata, pois, de operar com a ideia de “a” verdade em uma
perspectiva arhistdrica, mas assumir o compromisso da escola com o “valor de
verdade”. [FORQUIN, 1993). Dito de outro modo, considerar o conhecimento
escolar como uma construgcdo sdcio-histdrica ndo o isenta de sua condicdo de
esfar “no verdadeiro”. (GABRIEL, 2011; 201 1qa). Isso significa que os fluxos de
cientificidade recontextualizados nos curriculos escolares carregam as marcas
das disputas em toro do sentido de verdade fixado nas matrizes tedricas nas
quais o conhecimento cientifico é produzido nas diferentes areas disciplinares.

Esses quatro momentos,/portas de entrada no debate curricular foram,
assim, uma fentativa de dizer e escrever nossa aposta em termos de estratégia
discursiva no investimento, no aumento da poténcia e na continuidade dos fra-
¢ados iniciais de uma linha investigativa que vem sendo desenvolvida no Grupo
de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH). Assim, em meio
as lutas de significacdo do campo do curriculo, fechamos, provisoriamente,
esse texto, reafirmando nossa aposta no estreitamento da interlocucdo com a
abordagem discursiva. Acreditamos que, ao abrirem espago para uma outra
leitura politica, as perspectivas pdsfundacionais oferecem ferramentas conceitu-
ais que nos ajudam a continuar enfrentando os desafios sobre democratizacdo
da educagdo basica sem negar o potencial heuristico do conhecimento escolar
nesse Processo.

Nota

1 Referimo-nos ao Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Historia (GECCEH) vinculado
ao Nicleo de Estudos de Curriculo (NEC/UFRJ) sob a coordenagdo da professora Carmen
Teresa Gabriel no qual sdo desenvolvidas estudos na drea do Curriculo que tem como foco a
abordagem discursiva nas andlises da interface conhecimento, cultura, poder. Este texto esta dire-
famente vinculado & pesquisa Abordagens discursivas de juventude no tempo presente: questoes
mefodolégicas nas andlises de textos curriculares [2013-2015) com apoio do CNPg (Bolsista
de produtividade e Chamada MCTI/CNPq/MEC/CAPES n.18/2012, Ciéncias Humanas,

Sociais e Sociais Aplicadas).
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As inféncias na creche — cenas do cotidiano

Childhoods in daycare — everyday scenes

Resumo

Este arfigo fem por objetivo dar visibilidade
a questdes emblematicas em forno das infén-
cias vividas no espago insfitucional creche.
Imagens e concepgdes de inféncia e crianga
sao problematizadas, com o obijetivo de dis-
cutir por que e como ainda hoje femos tanta
dificuldade de garantir as criangas o que
Ihes foi outorgado em lei, hé tanto tempo — o
direito & participagdo. Ancorada no aporte
conceitual e metodoldgico da Sociologia
da Infancia, usa dos procedimentos etno-
gréficos para captar as diferentes formas
expressivas e modos de viver a infancia
na creche. Partindo do principio de que as
criangas sdo agentes sociais, problematiza
o quanto prdticas de silenciamento e, por
fanto, de invisibilidode do que as criancas
dizem, fazem, brincam, sentem, pensam,
ainda s@o engendradas nas insfituicoes
educativopedagdgicas.

Palavraschave: Infancia. Criancas. Creche

Julice Dias
luciana Mara Espindola Santos

Universidade do Estado de Santa Catarina

Abstract

This arficle aims fo give visibility for emble-
matic issues around of childhoods lived in
the institutional space daycare. Images and
conceptions of childhood and children are
raised, in order fo discuss why and how even
foday we have so much trouble fo guarantee
fo children what has been bestowed so on
long ago in Llaw — the right to participate.
Anchored in the conceptual and methodolo-
gical support of the Sociology of childhood,
uses ethnographic procedures to capture the
different expressive forms and modes of living
children in the nursery. Assuming that children
are social agents, discusses how mute practi-
ces and therefore invisibility than children say,
do, play, feel, think, are still engendered in
educational insfitutions teaching.

Keywords: Childhood. Children. Daycare.
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Introducao

A histéria da inféncia e da educacdo infantil brasileira tem se constitu-
ido na confluéncia de diferentes sefores sociais, dentre os quais destacamos a
lgreja, o discurso e as préticas médicas de natureza higienista e as de ordem
juridico-policial. Do fim do século XIX a meados do século XX, as orientacdes
dadas as instituicdes que acolhiom as criancas de pouca idade, notadamente
as dos segmentos populacionais mais pobres, vinham na direcdo de protecdo

& inféncia desvalida. (KUHIMANN JR., 1998).

Em tempos de civilidade e controle das paixdes, de urbanizagdo,
industrializagdo e proje¢do do homem Uil e produtivo, a inféncia foi alvo de
profundos inferesses politicos, econdmicos e religiosos. Em tempos de discipli-
namento das condutas, as instituicdes educativo-pedagodgicas, tanfo a escola,
quanto as creches e os jardins de inféncia, foram locais privilegiados para
ocultagdo e silenciamento das singularidades das criangas para que emergisse
oufra categoria de fundamental importancia para o projefo de sociedade que
se propagava — o aluno.

A crianga insfitucionalizada, que, por sua vez, produz cultural e peda-
gogicamente a categoria aluno, demarca a aceleragéo do tempo da inféncia,
que, desde ent@o, passa a ser regrada, discursada por dreas do conhecimento
tais como a Psicologia do Desenvolvimento, a Biologia, a Pediatria, o Direito e
a Medicina Higienista/Sanitarista.

Desde entdo, a inféncia tem sido significativamente tomada como
objeto de estudo, e vem despertando, nas Gltimas décadas, o interesse de
varios estudiosos, sob o enfoque de diferentes abordagens, tanto por parte de
historiadores, sociélogos, antropdlogos, filésofos, médicos, juristas, pedago-
gos, psicdlogos, quanto de outros.

Sarmento, Soares e Tomds (2004) afirmam que as criangas foram
tematizadas na modernidade por certa “administracdo simbélica da infén-
cia”, ou seja, discursos e agdes que se conjugaram no enquadramento dos
pequenos na esfrutura social, isto é, préficas sociais e culturais reguladoras e
homogeneizadoras que agem sobre o mundo infantil.

Ao focalizar a imagem que a sociedade construiu da crianca e da
infancia, geralmente encontramos conceifos abstratos, cuja formulacdo se dé
entre a oposi¢do entre um ser imaturo (a crianga) e um ser comp|eto (o adulto).
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Ou seja, quando falamos em crianga na contemporaneidade, hé um idedrio,
uma aufoimagem difundida em foda a sociedade como inféncia fipificada,
crianga “tipo ideal”, notadamente a crianga obediente, limpa, ordeira, cumpri-
dora de seus deveres, que brinca, fanfasia, imita os adulios e, a partir dessa
imitacdo, constréi conhecimento. Contudo, é preciso rever esses conceitos,
prestando mais ateng@o s criangas concretas que circulam pela estrutura
social e nos modos como vivem suas infancias e nas relagdes sociais que
estabelecem com adultos, com outras criancas, com a cultura e a sociedade. E
necessdrio compreender a inféncia como construcdo social de fipo geracional,
vivida intensamente pelas criangas em contexto, com todos os modos possiveis
de viver a condicdo infantil

Na década de 1980, Bernard Charlot (1983) problematizou nosso
idedrio modemo de crianga e inféncia, mostrando o quanto nossas ideologias
se baseiam na ideia de “natureza infantil” e ndo na condicdo de ser crianca,
manifesta por meninos e meninas cotidianamente.

Recenfemente, os estudos do campo da Sociologia da Inféncia tem
oferecido confribuicdes para que outras imagens de inféncia e crianca che-
guem afé nds. Ao situar a inféncia como estrutura, como categoria geracional,
Quortrup (1994) e outros pesquisadores do campo da Sociologia da Inféncia
propdem investigar de forma mais abrangente e relacional como se constréi
e reconstréi a relagdo enfre infancia e sociedade, imprimindo visibilidade as
variadas formas que esse fempo social apresenta. Isso implica considerar as
criangas como pertencentes e constituidoras da mesma estrutura social que os
adultos e ndo apenas como seres imaturos, passiveis e dependentes da socia-
lizagGo feita pelos adultos.

[...] a viséo da delimitacdo da inféncia por um recorte etério defi-
nido por oposig&o ao adulto, pela pouca idade, pela imaturidade
ou pela dita integragdo social inadequada, estd sendo contestada,
principalmente, no final desfe século [XX], pela negagdo ao estabe-
lecimento de padrées de homogeneidade indicados por algumas
fendéncias nos campos da sociologia e da antropologia, arficula-
dos com algumas abordagens da psicologia, que apontam, como
necessidade, a adequagdo dos projefos educativos a demandas
diferenciadas, rompendo com as desigualdades e vivendo o con-
fronto. Pela via da contextualizacdo, da heterogeneidade e da
consideracdo das diferentes formas de insercdo da crianca na
realidade, nas atividades cotidianas, nas brincadeiras e tarefas,
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delineia-se outro conceito de infancia, representativo de um novo

momento da modernidade. (ROCHA, 1999, p. 38).

Nessa perspectiva, meninos e meninas que frequentam as instituicdes
de educacdo infantil precisam ser compreendidos como agentes sociais; por-
fanto, como profagonistas que fanto afetam a sociedade quanto s@o afetados
por ela, ou seja, tanto reproduzem a cultura historicamente produzida pela
humanidade, quanto também ajudam a reelaborar, modificar, recriar, com for-
mas culturais e manifestagcdes expressivas proprias da inféncia e da condicdo
de ser crianca.

No Brasil, sdo inegdveis os saltos qualitativos que a educagdo das
criancas de pouca idade alcancou. De prdticas orientadas pela assisténcia
cientifica, com fungdes de guarda e protecdo, aos processos de preparagdo
para os anos da escolarizagdo inicial, atualmente temos conquistas legais que
estabelecem a educacdo infantil como primeira etapa da educacdo bdsica.
Mesmo assim, ainda constitui desafio politico e pedagdgico reconhecer as
criancas como cidadas plenas de direito. E, nesse contexto, que desenvolve-
mos a pesquisa. Confexto marcado ainda pelos desejos de homogeneizagdo
das criancas, em cujo cotidiano de creche as interagdes acontecem de modo
que os adultos pretendem que todas sejam alunos, negando-se a ver nos alunos
as diferentes criancas.

Na andlise que empreendemos para este fexto, situamos as inféncias
concretas, de forma situacional, ou seja, consideramos sua femporalidade,
seus modos de ser crianga e, portanto, de viver a inféncia no espago institucio-
nal da creche.

Compartilhamos das teses de Corsaro (1997), que afirmam que as
criangas, produzem cultura no inferior da sociedade, porque fanto afetam as
relagdes sociais quanto sdo por elas afetadas. Criticamos também os modelos
classicos de socializag@o, por entender que tendem a criar enfre adultos e
criangas relagcdes de subordinacdo, nas quais os adultos — pais, professores
ou responséveis — se valem de estratégias educativo-pedagdgicas ou domésti-
cas para conformar as criangas ao cofidiano, sem ouvilas, sem garantirhes o
direito & participagdo, nem admitir formas de negociagdo.

A perspectiva corsariana nos parece uma das mais proficuas len-
tes interpretativas para considerar o cotidiano vivido por criangas e adultos
em espacos colefivos de educacdo infantil, por nos fornecer instrumental
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etnogrdfico para que possamos compreender como, em interagdo, as criangas
se apropriam, reinventam e reproduzem modos de vida global, que, inspiradas
também em Williams (2000), compreendemos como sendo cultura.

Adentrando o cotidiano institucional: buscando as criancas nos
alunos

Como afirma Gimeno Sacristan (2003), o ato da escolarizacdo no
Ocidente implicou a institucionalizacdo e fransformacdo das criangas em
alunos. Enquanto trajetéria de apropriagdo da cultura escolar, a crianca foi
exposta a praticas homogeneizadoras, uniformizadoras que incidiram sobre
seus modos proprios de ser, agir, sentir, pensar. Em vez de terem na instituic@o
educativo-pedagdgica fempos e espagos para expressar as miltiplas formas
expressivas infantis, as brincadeiras, a criatividade, a capacidade de inventar
e recriar, as criangas foram e s@o cotidianamente envolvidas em rituais que exi-
gem delas atencdo e respostas para perguntas que ndo foram feitas. Focadas
na exigéncia positivista do "bom aluno”, a escola e também as instituicoes
de educago infantil, por muitas vezes, ainda negam d&s criangas concretas a
possibilidade de ter, também na insfituicdo educativo-pedagdgica, um espago
privilegiado para viver suas inféncias.

O processo de escolarizagdo inclui um curriculo que se manifesta
no controle das emogdes, na criagdo de competéncias previamente
definidas a serem adquiridas mecanicamente, na capacidade de
afender a ordens, de absorver contetdos escolares fragmentados,
de sedentarizarse. A escolarizag@o vem servindo, sobretudo, para
construir habilidades morais — e académicas — isto &, internalizar
as regras, ndo discutilas, nem criticélas ou crigas. (BARBOSA,

DELGADO, 2012, p. 119).

Desde que foi criada, embora colaboradora do prolongamento da
inféncia como cafegoria geracional, a escola moderna e, a reboque dela, os
jardins de infancia e insfituicdes afins na educacdo das criangas pequenas,
se tém apresentado, se ndo contfraditoriamente, no minimo paradoxalmente,
como instituicdes que ndo ddo visibilidade as singularidades das criangas
e suas manifestagdes expressivas no dia a dia educativo, pois que fentam
silenciérlas na medida em que as esquadrinham em rituais de atfividades
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descontextualizadas, que as inserem em propostas de frabalho que conduzem
& reprodugcdo de modelos, em defrimento da descoberta, da invengdo, da
potencialidade das linguagens infantis.

Como professoras e pesquisadoras, acreditamos que os espagos ins-
fitucionais — como a sala referéncia, os corredores, o parque, a horta, o hall
de entrada, o refeitério — sdo palcos privilegiados para auscultar as narrativas
das criangas, captando em seus fluxos comunicativos o que dizem, senfem,
pensam, fazem, brincam, como sujeitos de uma cultura, como inférprefes de
uma cidade, de uma instituicdo, de uma sociedade.

No entanto, abrir espago s suas proprias manifestacdes exige dos
adultos outras formas de planejamento, outras formas culturais de se relacionar
com os pequenos. No interior da creche, as criangas conversam, negociam,
frocam pontos de vista, fazem construcdes, entram em confronto, argumentam
e confra-argumentam. Nesses didlogos, utilizam fontes referenciais e contetdos
proprios do mundo dos adultos e, a partir delas, reelaboram saberes préprios,
em relacdes eivadas de afetividade, amizade, diversidade, ludicidade. Tais
eventos sociais e culturais construidos em rede relacional pelas criangas exigem
dos adultos, energia, sensibilidade, capacidade metodolégica, pois, interagir
nessa perspectiva com as criangas, implica ter o pesquisador também como
participe das brincadeiras e interagdes infantis, como aprendiz na vida didria
institucional, em que cenas ricas e complexas d&@o vida e sentido ao dia a dia
educativo. SGo algumas dessas cenas que apresentamos neste texto.ultura.

Adultos e criancas no cotidiano institucional: outra ética e outra
estética

A pesquisa cientifica, de modo geral, e a pesquisa com criangas,
em particular, exigem do pesquisador outra estética, outra dtica. Mais sensi-
bilidade, menos racionalidade técnica, lugares para se abrir ao inusitado, ao
diferente e ao diverso, as multiplas vozes infantis.

Realizar pesquisas com criangas implica debater e decidir com elas
os caminhos metodolégicos, construir as narrativas, negociar os desenhos, as
expressoes, a forma de identificé-las no trabalho. Concordamos com Sarmento
(2007) quando afirma que o direito & participacdo assegurada s criangas
pela legislagdo precisa adentrar o muro das insfituicdes e também as esferas
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sociais mais amplas, na medida em que convidamos as criangas, |hes abrimos
espaco para que facam escolhas, tomem decisdes, formulem agdes, froquem
pontos de vista a respeito do que as envolve, seja na pesquisa, seja na escolo-
riza¢do, seja na estruturagdo das rotinas das creches e préescolas.

Recentemente, a Sociologia da Inféncia tem oferecido algumas
possibilidades conceituais e mefodolégicas para que, como pesquisadores,
possamos dar vaz&o e visibilidade & realidade social das criangas e a suas
infancias concretas. Para tanfo, & necessario escuta atenta e olhar apurado
para que se possa ler o que elas dizem, senfem, fazem, inventam, brincam.
(SARMENTO, 2004; ROCHA, 1999; DELGADO; MULLER, 2005). No
enfanto, ndo hd como ouvir suas vozes ou ter olhar sensivel sem um refinamento
sobre o que seja essa afencdo & crianga, o que significa considerdla protago-
nista e agente social.

Nesse senfido, a efnografia tem se consfituido em importante método
utilizado pela Sociologia da Inféncia no que conceme a pesquisas com crian-
cas. Assumir a efnografia como método consiste nGo apenas em adentrar a
vida de quem seré pesquisado, mas, sobretudo, em ser aceito pelos agentes
da pesquisa num movimento de alteridade. (CORSARO, 2005). No caso de
pesquisas com criangas, Barbosa, Kramer e Silva (2005) advertem para @
necessidade de se superar o mito do protagonismo infantil, estando afento a
mudangas nos papéis e, por conseguinte, ds inferagdes e relagdes que se esto-
belecem entre criancas e adultos. As autoras alertam para o olhar e a escuta
no processo de pesquisa:

Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar enfender, reedu-
car o olho e a técnica. Ouvir: captar e procurar entender; escutar o
que foi dito e o ndo difo, valorizar a narrativa, entender a histéria.
Ver e ouvir s@o cruciais para que se possa compreender gestos,
discursos e agdes. Este aprender de novo a ver e ouvir [a estar ¢ e
estar afastado; a participar e anofar; a inferagir enquanto observa
a interagdo) se alicerca na sensibilidade e na feoria e é produzida
na investigacdo, mas é também um exercicio que se enraiza na

frajetéria vivida no cotidiano. (BARBOSA, KRAMER; SILVA, 2005,
p. 48).

Utilizando ferramentas metodoldgicas nesta perspectiva, Corsaro
(2005) realizou estudos com vistas a se aproximar do cotidiano das criangas.

O pesquisador defende um protocolo de intervencdo que envolve: observagéo;
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registros; estudos de documentos pessoais, dentre outros. Tal aproximagéo
deve ser lenta, para garantir a formagdo de uma relagcdo entre pesquisador
e criangas, que se aproxime mais das inferagdes que as criangas estabele-
cem com seus pares do que as que estabelecem comumente com familiares
e professores, haja vista que fal relagdo se mantém historicamente muito mais
no campo do poder, da autoridade, do que na reciprocidade e negociag@o.
O autor afirma realizar pesquisas ndo para criangas, mas com criangas, pois
enfende que s6 & possivel falar sobre elas convivendo com elas, e esse convi-
ver implica brincar com elas, ouvias, inferessarse por elas e deixar manifesto
esse inferesse. Sobre essa forma de se relacionar com a crianga, o autor cons-
fata em sua pesquisa que:

Os adultos iniciam conversas com criancas, mas ndo se sentem &
vontade com as respostas minimas das criangas e sua folerdncia
para o que (para os adultos) parecem ser longos siléncios. Muitas
vezes, [...] adultos comecam fazendo perguntas-teste (coisas para
as quais j@ conhecem as respostas, como a cor de uma darvore)
para ver o que as criangas estdo pensando a respeito do que estdo
fazendo ou simplesmente para transformar a troca em experiéncias
de aprendizagem. Por sua vez, os professores fambém faziam mui-
fas perguntas, mas eram mais sofisticadas no desenvolvimento do
potencial de aprendizagem de suas conversas e interagées com
as criancas. Eles também dirigiam e moniforavam as brincadeiras
das criangas, ajudavamnas em casos de problema e diziam-he o
que podiam e o que ndo podiam fazer. Finalmente percebi que os
adulios (professores ou visitantes) resfringiam seu contato com as
criangas a dreas especificas da préescola. Os adultos raramente
enfravam nas casas de boneca, nas caixas de areia, nas barras de

escalada ou no trepatrepa. (CORSARO, 2005, p. 448).

Pensar na pesquisa por esse viés é compreender que as criangas f&m
capacidade ndo sé para transformar, mas, sobretudo, para criar culturas. Na
rede relacional dessa producdo, as criancas compartilham, negociam, se
expressam, o que nos propde pensar cada vez mais em metodologias que
possam fer o foco nessas manifestacdes expressivas, nos pontos de vista infan-
fis, reveladores das singularidades dos modos de viver a inféncia por cada
crianca no inferior da creche.

Demartini (2002, p. 5) diz que: “[...] é preciso levar em conta os
diferentes tipos de crianca e de inféncia.” A autora destaca que, em pesquisas
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com criangas, é necessdrio considerar a pluralidade infantil, na medida em
que as criangas ndo sdo iguais e, porfanto, cada uma fem sua prépria infan-
cia, seu modo especifico de se comunicar, de viver suas experiéncias e de
se relacionar com o mundo. As pesquisas precisam dar visibilidade as vozes
das criangas e isso significa afentar para a posicdo que o adulto ocupa no
momento do estudo. Outro fato que merece afengdo é a transcricdo pelo pes-
quisador dos relatos, de maneira que comporte ndo somente o que as criangas
dizem, mas também o que ndo se expressa pela oralidade e o que essa “ndo
fala” pode significar.

Para ilustrar as narrativas da “ndo fala”, recorremos novamente a
Corsaro (2005, p. 453), que buscou, em uma de suas pesquisas em insti-
tuicdes destinadas a criangas pequenas, a aceitagdo no grupo pesquisado,
primeiro, observando por dias e dias os meninos e meninas no parque da
escola, para s6, depois, comegar uma interag@o mais direfa. Quando o pes-
quisador feve a oportunidade de interagir com as criangas, esse movimento se
deu com uma solitaria crianga que o olhava e timidamente Ihe sorria. E é com
essa aproximagdo e insercdo que Corsaro afirmou ter conseguido inserir-se na
cultura infantil, tal como requer a etografia, de forma que “[...] nGo era mais
um adulto tentando aprender a cultura das criangas. Estava dentro dela. Estava
conseguindo. Participaval”

Como o tema das relacdes infancia e sociedade, inféncia e escolari-
zacdo, inféncia e discursos cientificos € muito abrangente e complexo, neste
texto nGo prefendemos generalizar o que nGo é uno, e sim, diverso — os modos
das criangas de viver suas infancias. Prefendemos, portanto, oferecer algumas
reflexdes. Queremos oferecer ao leitor uma breve narrafiva sobre o rico conte-
udo que temos encontrado nos registros do cotidiano vivido pelas criangas na
rotina didria da creche.

Nossa concepcdo é que a inféncia é tempo e espaco social constitu-
ido a partir de experiéncias significativas entre criangas e adultos, criangas e
sociedade, criangas e formas culturais. Assim, acreditomos que a crianga ndo
é mero objeto de estudo, ndo é individuo imaturo, incompleto, a socializar.
Concebemos a crianga como agente social, capaz de intervir no cotidiano,
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envolverse nos acontecimentos, expressarse usando diferentes linguagens,
manifestando seus pontos de vista, suas formas de ler e interpretar o mundo,
seus sentimentos, desejos e ideias.

Quando pensamos no mundo das criancas e nas reinterprefagdes que
elas fazem do cofidiano, somos desafiados a tenfar compreender, se & que,
como pesquisadores, damos conta disso, como criangas descobrem o mundo
desde a mais tenra idade.

Conforme afirma Bachelard (1988, p. 97), as criancas t&m abertura
para o mundo, #m intuicGo do mundo, pois “[...] as raizes da grandeza do
mundo mergulham em uma inféncia. O mundo comeca para o homem, por
uma revolugdo de alma que muitas vezes remonta a uma inféncia.”

Esse potencial sensivel, criador, inovador das criancas, o poder
que elas t&m de lidar cofidianamente com o inusitado, lanca desafios para
as creches, préescolas e escolas. Porfanto tal potencial demanda cotidiana-
menfe que algumas prdtficas e formas culturais que estigmatizaram a crianga
como imatura, incapaz, dependente, egocéntrica, ou seja, a crianca prescrita
como individuo que deveria ser, a crianga “fipo ideal”, sejam reelaboradas,
para que possamos potencializar suas singularidades e seus diferentes modos
de viver suas inf@ncias nos espacos coletivos que configuram as instituicdes
educativo-pedagdgicas.

Cenas do cotidiano vivido na creche: visibilidade das interacoes
entre criancas pequenas

O universo infon}ﬂ, que ndo é descolado do mundo dos adultos, nao
é estatico, nem simples. E complexo, € diverso, é dinamico.

As criangas com as quais iniciamos aproximagdes no inferior da cre-
che, para, na sequéncia, podermos desenvolver metodologias mais efetivas
de t&las como agentes da pesquisa ora em tela, fazem parte de uma cre-
che publica municipal da cidade de Florianopolis. Inaugurada na década
de 1980, a creche atende 130 criancas de zero a cinco anos. Organiza
o trabalho pedagégico atendendo as diretrizes e orientagdes curriculares da
Secrefaria Municipal de Educagdo. Nessa perspectiva, toma a brincadeira
como eixo estruturante na organizagdo do frabalho pedagégico. A instfituicdo
conta, atualmente, com um quadro profissional constituido por 34 funciondrios,
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dentre professores, auxiliares de sala, auxiliares de ensino, diregdo, supervisdo
pedagdgica, servente de servicos gerais e cozinheiras. Nesse cendrio, hé
professoras que frabalham héd mais de vinte anos na rede municipal, bem como
professoras recém-formadas em cursos de Pedagogia.

Em se tratando da relacdo crechefamilias, a instituicdo tem encon-
frado esfratégias de aproximagdo e consolidacdo com familiares, sobretudo,
na organizagdo de atividades culturais e pedagdgicas, tais como sessdes de
curtas cafarinenses, cafés pedagdgicos, festa das familias, dentre outras. 85%
dos familiares matriculam seus filhos e filhas na creche em funcdo da proxi-
midade da residéncia. 93% dos familiares creditam & insfituicdo mérito pelo
frabalho realizado com as criangas, pois afirmam que a creche “cuida” bem
de seus filhos e filhas.

As criangas sdo distribuidas em grupos etérios por sala-referéncia,
tendo cada um desses grupos uma professora e um auxiliar de sala. 98% das
criangas ficam na creche em periodo integral e, ao longo do dia, desenvol-
vem brincadeiras auto-organizadas, realizam atividades motoras, plasticas, de
linguagem verbal, musical, assim como participam de passeios, atividades
arfisticoculturais, projetos de trabalho, dentre outras. A rotina da creche segue
hordrios rigidos, predeterminados, de forma que as criancas #&m raras possibi-
lidodes de escolha no que concerne & organizacdo e selec@o das atividades.

Junto s criangas, nesse cendrio complexo, nos arriscamos a tomar
como fontes para andlise seus desenhos, suas falas, suas brincadeiras, seus
movimentos, suas pinturas e construgoes.

Percebemos que, no cotidiano institucional, as criangas buscam, em
acdes comunicativas, manifestar as interpretacdes e reinferprefagdes que fazem
da convivéncia com os adultos e outras criangas, os quais, é cerfo, lhes servem
de referéncia.

Manifestar-se por linguagens é uma capacidade humana que em mui-
tas das criangas, transformadas precocemente em alunos, vem sendo esquecida
nos espacos formais de educagdo, fanto nas creches, pré-escolas e escolas, o
que nos suscita a pergunta: por onde andam as manifestagdes expressivas das
criangas e fambém dos adultos nos espagos institucionais?

Para o fexto ora em tela, selecionamos algumas cenas do cotidiano
captadas por nossas lentes analiticas, registradas em dudio e notas de didrio
de campo, para apresentar ao leitor os modos como criangas vivenciam o
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dia a dia na creche e, ao mesmo fempo, as formas que buscamos, como pes-
quisadoras, para criar aproximacdo, antes de iniciar efetivamente pesquisa
assentada em metodologia que toma as criangas como agentes da pesquisa.

Neste texto, elas sdo identificadas pelo préprio nome, sem simbolos
arbitrarios que |hes atribuam o cardter de anonimato. Ressaltamos que essa
decisdo foi comunicada a elas e aos seus familiares, de que, quando ufilizas-
semos o que faziamos na creche, seus nomes seriam revelados para outras
pessoas. Nos episédios que recortamos do didrio de campo e dos registros de
Gudio, nos identificamos pelo modo como éramos chamadas no campo, “Ju”, e
usamos a inicial (P) para nos referir ao turno de fala da pesquisadora e & inicial

do nome da crianga em seu respectivo turmo, fosse verbal ou expressivo-motor.

Numa das cenas do cotidiano de nossa pesquisa, deparamo-nos com
o siléncio verbal, mas com a riqueza de outras expressividades escolhidas
pelas criangas para atos de comunicagdo.

Cena 1: brincando sozinho
Didrio de campo:

Gustavo € um menino de trés anos. Reiteradamente no desdobra-
mento da rofina didria, seja no espago externo, na sala referéncia
ou no parque, brinca sozinho. Quase ndo se comunica verbalmente
com as oufras criangas, mas aponta brinquedos, sorri, aproxima e
troca brinquedos. As professoras geralmente dizem: ‘Ele nGo brinca
com os outros. Fica mais quieto e brinca sozinho'. (DIARIO DE

CAMPO, 2012).

No cotidiano da creche, as criancas utilizam variadas formas comuni-
cativas para se expressar, haja vista que ndo sé a linguagem verbal estabelece
formas de comunicac@o. Os olhos, a postura corporal, as expressdes faciais
s@o manifestacdes expressivas t&o importantes quanto a oralidade da crianga.
Para Wallon (1975), os estados afetivos encontram no ténus e na pléstica ges-
tual seu canal mais transparente de expressao, cuja linguagem ele chamou de
"motricidade expressiva”.

Custavo, embora ndo inferagisse muito com seus pares, nas rela-
¢des sociais apresentava outras formas comunicativas, visto que a creche é o
ambiente cotidiano, o lugar onde ele vive sua infancia, tendo diante de si ato
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sociocultural complexo: a construgdo e o reconhecimento de sua identidade na
inferac@o com os outros sociais, criancas e adultos. A brincadeira, na maioria
das vezes, torna-se a ferramenta comunicacional por exceléncia de aproximo-
cdo entre adulto e crianca e fambém entre crianca e crianca.

Cena 2: A brincadeira como ferramenta de aproximagcdo — o convite para
brincar junto

Didrio de campo:

Era uma manhd ensolarada de setembro. As criancas encontravam-
-se no parque da creche. Gustavo demonstrou inferesse em brincar
de motoca e carregar junfo consigo a bola com a qual brincava
antes. Em alguns momentos apenas nos observava, com olhar
afento e carinhoso. Entdo resolvemos ensaiar uma aproximagdo
para brincar, a qual foi bem-sucedida.

(P): Oi Gustavo! Como esté a Kelly2 (Kelly é a irma que frequenta
a creche).

(G): Sorri e d& uma volta com a motoca até o fim da calcada.

(P): Acompanho Gustavo e me aproximo novamente. Entdo per-
gunto: Vocé j&@ me conhece né Gustavo? Sou a Ju. Sou amiga da
Kelly também.

(G): Balanga a cabega, sorri e para com a mofoca. Segura a bola
contfra o peito.

[P): Posso brincar com vocé?

(G): Sorrindo, aponta a bola em minha diregdo, num gesto con-
vidativo. Iniciamos entdo agdo reciproca no afo de jogar bola.
Gustavo emite sorrisos, dd pulos, corre atrés da bola... (DIARIO DE

CAMPO, 2012).

A brincadeira aparece no senso comum como uma afividade natural
para as criancas que estdo nas instituicdes educativo-pedagdgicas. O brin-
quedo, evidentemente, estd presente na vida das criangas, seja em casa, na
rua, na creche. Embora seja considerada uma afividade prazerosa, a brinco-
deira exige da crianca atfividade de reinterpretacéo ativa, pois o brinquedo,
como arfefato cultural, e a brincadeira, como atividade simbdlica, exigem ndo
apenas capacidade de sintese, de representacdo e ressignificacdo do mundo
dos adultos, mas também do universo infantil.
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A interagdo descrita na cena 2, que pode parecer co leitor banal ou
natural, dependendo de sua perspectiva, €, em sintese, a expressdo do selo de
confianga e reciprocidade que as criangas necessitam para se sentir apoiadas
em suas iniciativas e em suas escolhas.

As criancas, no interior da creche interagem entre si, encontrando sen-
fidos e significados em suas acdes e estabelecendo vinculos afefivos. Muitas
vezes, a rofina didria da creche exige que as criangas facam as mesmas coisas
ao mesmo fempo, idealizando os comportamentos, obscurecendo as possi-
bilidades interativas de conhecer, reconhecer e valorizar a diversidade e as
singularidades dos modos de ser crianga na creche.

Nesse contexto, a relac@o entre as criangas, em boa parte dos epi-
sodios por nés observados e analisados, nesta primeira parte da pesquisa em
andamento, revela a necessidade de mais sensibilidade e aceitacdo dessas
formas de comunicacdo. A préxima cena retrata episddio em que a inferacdo
crianga-crianga € eivada de contetdos criados por elas préprias acerca da
inferprefacdo que fazem do mundo dos adultos.

Cena 3: Como as criancas sabem a respeito da estrutura social
Didrio de campo:

Davi e Bruno s@o criangas de um mesmo agrupamento efdrio, cuja
referéncia de idade é quatro anos. Davi € muito comunicativo
no uso da linguagem verbal. Tem amplo e rico vocabulario; se
expressa oralmente com desenvoltura. No episédio ora em tela,
Davi conduz uma brincadeira em que os dois encontfraram um
teclado de computador dentro da caixa de brinquedos do parque,
a partir da qual os dois desenvolvem o seguinte didlogo:

(B) Eil £ um "putador”.

Davi corre até uma cadeira que estava proxima & porta do hall de
enfrada da creche. Pega a cadeira e volta a se aproximar de Bruno
que estd com o feclado sobre o colo, sentado na calgada. Davi
pde a cadeira sobre a calcada e diz para Bruno:

(D) Bota aqui ¢ (e indica com gestos que o teclado deve ser
apoiado sobre a cadeira). Bruno aceita a indicagdo e assim o faz.
Davi entdo diz:

(D) Primeiro eu, depois tu, t& bom?@ E entdo, executa movimentos
manuais que represenfam a digitacdo. Voltase a Bruno e diz:
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(D) Eu sou um especialista. Porque para escrever no computador
fem que ser especialista.

(P} Pergunto cos dois o que eles estdo fazendo. Davi entd@o
responde:

(D) A gente "tamo" escrevendo email.
(P) E mesmo? Para quem?
(B) Pro lobo. Ei, Ju, tu faz 'pa néis'2

EntGo iniciamos nossa correspondéncia eletrénica para enviar um

recado para o seu lobo. (DIARIO DE CAMPO, 2012).

Percebemos, nessa e em outras cenas, que as criangas encontram
possibilidades de se comunicar no inferior da creche. Elas falom, dangam,
cantam, modelam, pintam, desenham, recortam, colam, choram. Ora apenas
olham, sorriem. Ora preferem ficar em siléncio. Muitas vezes, essas formas de
comunicagdo ndo sdo atendidas pela falta de sensibilidade que ainda impera
nas instituicdes educativo-pedagdgicas, pois os adultos professores ainda
vivem em funcdo de outro fempo — ndo o tempo das interagdes e do percurso
formativo das criangas, mas o tempo dos rituais, o tfempo do reldgio, o tempo
da atividade em si.

E nesse aspecto que a importancia da escuta sensivel se faz presente
em nossa aproximagdo no interior da creche, para, em sequéncia, desenvol-
vermos mefodologia que tome também as criancas como protagonistas da
pesquisa. Ouvir o que elas m a dizer ndo somente abre espaco para que elas
expressem suas emogdes, seus saberes, suas ideias, pontos de vista, culturas.
Auxilia também a refletir sobre como temos feito pesquisa sobre as criangas,
com elas e também afé que ponfo e em que medida as reflexdes advindas
desses estudos t&m contribuido, efetivamente, para qualificar o trabalho peda-
gogico em instituicdes que cuidam de criangas pequenas e as educam.

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade audi-
fiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeifo que escuta para a abertura & fala do outro, ao

gesto do oufro, as diferencas do outro. [FREIRE, 1990, p. 135).
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A escufa sensivel é algo ainda a ser alcancado. Nossa heranca
moderna de adultocentrismo na organizagdo do trabalho peda-
gdgico, na posicdo de um professor que tudo sabe em relagdo
com criangas que nada sabem, aparece como forma relacional
preponderante no contexto investigado. Prestar atencdo as pistas
que as criangas apresentam demanda perceber outros lacos de
interlocucdo, outros estilos de interacdo.

Cena 4: "Um pouco grande, um pouco pequena”
Didrio de campo:

logo que nos viu com camera fotogrdfica e gravador Gabrieli pro-
curou saber o que faziamos ali e por que estévamos com aquelas
coisas. Com muita desenvoltura na oralidade, Gabrieli estabele-
ceu conosco didlogo verbal curioso, enredado por suas peripécias
vividas na creche e sua histéria familiar de mudanca de endereco.
Depois de muito conversar, o desejo expresso no seu rosto era
nitido — queria manipular a méquina fotogréfica.

(G): Ju, eu posso usar isso? (a méquinal.

(P): O que vocé quer fazer?

(G): Passar foto.

(P): Ah, vocé quer firar fotos, € isso®

(G): Aham, eu sei, eu ja sou grande.

(P): Por que vocé é grande?

(G): Eu sou um pouco grande e um pouco pequena.

(P): Como € iss02 Ser um pouco grande e um pouco pequena?
(G): Pequena pra vir na creche e grande pra passar fofo.
(P): E mesmo?

(G): Me da vai.

Ent&o Ihe empresto a cémera e lhe mostro como manusear para
firar fofos.

Depois de clicar, clicar, clicar, Grabrieli nos diz:
(G): Vou pedir uma pro meu pai.
(P): O papai tem maquina fotogrdfica?

(G): Tem, a manica do celular. (DIARIO DE CAMPO, 2012).
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A escuta parece ser o caminho a frilhar, pois marca o didlogo ndo
somente como forma de a crianga expressar seus sentimentos, seus saberes,
mas fambém de organizar suas ideias a partir da e pela linguagem, seja ela
verbal, gestual ou simbdlica. Além disso, o didlogo pressupde o outro na
relacdo que pode frazer informagdes e perspectivas que auxiliem o adulio o
compreender melhor os saberes e culturas das criangas.

E na apropriacdo das préticas culturais dos adultos que as criancas
criam suas interpretacdes proprias. E nesse jogo de relagdes que a crianga se
consfitui agente social de uma dada sociedade, nas suas condigdes materiais
de existéncia. E esse o desafio que se coloca para quem se dispde a pesquisar
imagens, sons, cheiros, agdes, sonhos, vozes, siléncios do ser crianga numa
estrutura de cidade e creche — conhecer as criancas como elas efefivamente
s@o, seus modos de ser, agir, sentir e pensar, alicercados nos movimentos com-
plexos e contraditérios de ora ser grande, ora ser pequeno, mesmo quando
somos adultos ou criancas.

Consideracoes finais

A crianca ndo deixa de ser crianga quando entra na creche. O adulto
ndo deixa de ser adulto quando se tora professor e/ ou pesquisador.

Como a pesquisa com criancas pode confribuir para a revisdo das
praticas culturais e pedagogicas? O estudo ora em tela, em andamento, nos
aponta em direc@o a uma escuta sensivel, atenta as diferentes vozes, tonalida-
des, formas, expressdes, simbologias utilizadas pelas criancas para se tornar
visiveis como agentes sociais. Dar visibilidade e voz s criangas no inferior das
instituicdes pode promover a consolidagdo de um direito que lhes é assegu-
rado em lei: o direito & participagdo, tdo nebuloso, tGo negado nas relagdes
sociais de modo geral e nas relagdes pedagogicas em particular.

E preciso garantir & crianga seu estatuto de autora, de agente. As
criangas tem necessidade de expressar seus mundos e necessitam de quem as
escute e compreenda suas singularidades, sem infantiliz&-las, sem menosprezd-
las, sem tratélas em grau de inferioridade, sem considerd-las em perspectivas
romdnticas. Necessitamos ver a crianca por infeiro e historicamente situada,
tanto pedagodgica quanto metodologicamente nas pesquisas que buscam
conhecer as inf@ncias e as criancas na relacdo com a sociedade.
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Sexualidade infantil, género e uma
educagéo a contrapelo

Infant sexuality, gender and an oncoming education

Resumo

O artigo dialoga com o desafio de traba-
lhar os temas género e sexualidade na
educacdo da inféncia como construcdes
sociais polémicas pela multiplicidode de
visdes, crencas, tabus, interditos e valo-
res dos que convivem na escola. Assim,
buscamos: (1) dialogar com Benjamin e estu-
diosos da infancia, género e sexualidade;
(2) participar do cotidiano de duas escolas
fluminenses, onde os sujeitos das histérias
narram suas experiéncias; (3) registrar e
construir dados empiricos para a pesquisa
de doutoramento. Os resultados (1) desve-
laram ocultamentos e silenciomentos sobre
as temdticas; (2] expuseram experiéncias
inusitadas dola)s educadore(a)s e decisdes
com incertezas, singularidades e conflito de
valores; (3) evidenciaram falas marcadas
por angustias e constrangimentos sobre o
sexual: (4) revelaram (des)conhecimentos da
equipe pedagdgica sobre género e sexuali-
dade infantil.

Palavras-chave: Educacdo da inféncia.
Género e sexualidade. Teses de Benjamin.

Virginia Georg Schindhelm
Marcia Nico Evangelista
Universidade Federal Fluminense

Abstract

This article discourses about the challenge
of working gender and sexuality themes in
infant education as social constructions which
are confroversies by the multiplicity of sights,
beliefs, taboos, interdictions and values of
those who are inserted in school. Our aim is
fo (1) discourse with Benjamin and studious of
infant, gender and sexuality; (2] participate
on the routine of two schools in Rio de Janeiro
State where the subjects of the stories narrate
their experiences; (3) register and raise empi-
ric dafa for a research of doctoral degree.
The results (1) reveal educators’ hiding and
silencing about these themes; (2) show diffi-
cult experiences which take educators to
face new situations causing unusual situations
and decisions in an uncertain, peculiar and
conflict values; 3) show speaking carried by
anxiety and duress about the sexual matter;
(4) reveal the educating team'’s (un)knowing
experience about children’s sexuality.

Keywords: Infant education. Gender and
sexuality. Benjamin 's thesis.
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Consideracoes iniciais

Na escola da inféncia, ainda hoje & notéria a existéncia de progra-
mas baseados em propostas acerca do que se compreende como necessdrio,
importante e bom para as criancas, reiterando a ideia de submissdo da cultura
infantil & cultura do adulto.

No entanto, a educacdo infantil prefende despertar o prazer de
explorar, experimentar e enriquecer as experiéncias e os saberes das criangas,
favorecendo novas descobertas. Ideal seria se estivessem incluidas fambém as
que fangem as subjefividades e as sexualidades.

Por outro lado, os modos de contato, os usos do corpo e seus discursos
ainda s@o envoltos por visdes, crencas, tabus, interditos, valores e precon-
ceitos, oriundos de uma cultura herdeira do perfodo vitoriano', que encerrou
cuidadosamente a sexualidade, mudou-a para o ambiente privado e reduziva
ao siléncio. Recebemos esse patriménio histérico e sociocultural, oriundo de
uma ideologia moral permeada pelo puritanismo, que ainda hoje se cala sobre
as experiéncias relativas ao género e & sexualidade infantil.

A vida cotidiana (PAIS, 2003) na escola é permeada por situagdes
incomuns, inabituais e desconcertantes, onde adultos e criancas, atores no
cendrio escolar, vivenciam agdes e acontecimentos culturais que podem pare-
cer insignificantes, mas sdo formadores das inferacdes na especificidade do
frabalho com a infancia.

O/ a educador(a) infantil, no seu delicado papel de permutador(a) da
realidade social, enfrenta, no dia a dia, pontos de cruzamento como certo,/
errado, normal/anormal, natural /antinatural, verdadeiro/falso. Nesse cendrio
defronta-se com escolha de valores a serem reproduzidos com as criangas,
que nem sempre estdo muito claros e definidos pela escola, apesar de suas
responsabilidades nas construgdes, mudancas ou estagnacdes de saberes e de
comportamentos, ao participarem ativamente no processo dos cuidados e da
educagdo dos pequenos.

As experiéncias do educar, do ensinar e do aprender, enquanto pro-
cessos de cultura, sdo vividas por educadorela)s e criangas, que narram suas
vivéncias e imprimem suas marcas como sujeitos de suas historias. De acordo
com Benjamin,
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[...] a narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de
arfesdo — no campo, no mar e na cidade —, é ela prépria, num
cerfo sentido, uma forma artesanal de comunicacdo. Ela ndo estd
inferessada em fransmitir o “puro em si” da coisa narrada como
uma informagdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retiréla dele. Assim se imprime na narra-
fiva a marca do narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso.

(BENJAMIN, 1994, p. 205).

A experiéncia num conceito benjaminiano (1994a) relacionase com
uma dimens@o politica, histérica e cultural em que os enconfros coletivos refle-
tem a riqueza das trocas e a sabedoria de viver algo que transforma e deixa
rastros.

Narrar, do latim narrare, significa relatar, contar uma histéria.
(CUNHA, 1986). E uma forma artesanal de comunicagdo por meio da qual
um sujeito lembra algo que aconteceu, coloca essa experiéncia numa sequén-
cia de acontecimentos construidos na sua vida individual e também social.

O didlogo aberto das narrativas privilegia um belo encontro entre
educadore(a)s e criangas, surgindo as condicdes de elaboracdo dos discursos
e de frocas desses sujeitos. Nesse compartilhar de saberes e de opinides, sdo
produzidos discursos, fornando o espago de troca em um campo fecundo para
a producdo de conhecimentos. Deste modo, o encontro com a narrativa ou
com o oufro abre frilhas para rememoragdes de experiéncias e possibilidades
de tecer tantas outras.

Esse movimento de busca pelas rememoracdes estd envolvido por
momentos de inércias, de recorréncias que nos convidam a descobrir as resis-
tencias, as asticias, os sonhos daqueles que fizeram parte, enquanto sujeitos
das agdes. Dessa forma, destacamos a importancia de, numa relacéo peda-
gogica, construirmos vinculos e oportunidades para vivermos e agirmos com as
criangas as mais variadas experiéncias na escola.

Nessa variedade, incluimos aquelas relacionadas ao género e sexu-
alidade pela relevancia desses femas na construgdo das subjefividades. Nas
inferacdes imediatas, adultos e criancas vivem e revivem suas histérias numa
histéria colefiva, com mediagdes e com confrontos que ndo se esgotam e nem
se explicam por diferencas pessoais, mas que emergem da riqueza e da diver
sidade de experiéncias passadas e rememoradas.
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Configuramos assim a arte de educar, de ensinar e de aprender como
um verdadeiro passeio questionador pelo mundo, uma experiéncia enrique-
cedora para a criagdo de novas possibilidades escolares em espagos que
instiguem as pergunfas e facam proliferar uma multiplicidade de ideias. Por
que ndo resgatarmos nossas experiéncias vividas em outros fempos e em outras
escolas para pensarmos hoje um mundo e uma escola diferentes e uma educa-
¢do na direcdo contrdria & esperada, ou simplesmente, a contrapelo?

Diante desse desafio, frazemos os temas género e sexualidade para
dialogar com algumas ideias de Walter Benjomin sobre o que existe e, comu-
mente, ndo & visto ou se finge ndo ver na educacdo da infancia.

Escolhemos Benjamin por ser um autor critico, com indagagdes sobre
o tempo em que viveu e sobre um futuro que sempre se anuncia. A escola,
por exemplo, no que tange aos temas género e sexualidade, assume préticas
e pedagogias construidas no passado, as transmite sem mudancas e, muitas
vezes, sem sentido para as criangas no presente, de modo a prepardrlas para
um suposto futuro.

Nao vemos projefos educacionais com novidades relativas a esses
temas e, por isso, questionamos: como pensar a educacdo denfro de uma
realidade denunciada por Benjamin de que o passado ¢ uma obra inacabada
sobre a qual, nés, educadorelals, devemos trabalhar?

Uma pesquisa sobre género e sexualidade em escolas para
inféncia

Estudamos a sexualidade como uma construgdo social relacionada
ao poder e & regulagao (FOUCAULT, 1977) que, ainda hoje, ¢ dificil de ser
frabalhada na escola pelo desafio e pela grande transformagdo que promove
na préfica educativa, ao desvelar os ocultamentos e silenciamentos acerca
da temdtica. Expressa crengas, atitudes, valores, papéis e relacionamentos,
é produto de um trabalho permanente de ocultagdo, de dissimulagéo ou de
mistificacdo, o que denota um reflexo do que se produz da mesma forma na
sociedade.

Género é o conjunto de valores, atitudes, papéis, praticas ou carac-
terfsticas culturais que definem o que significa ser homem/mulher numa
sociedade, por isso objeto de consfante fluxo e de mudangas. (WEEKS, 2011).
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Os conceifos de género e sexualidade infantil sGo bem préximos,
culturalmente construidos, carregados pela historicidade e pelo cardter provi-
sorio dos ambientes sociais que marcam os corpos dos adultos e das criangas,
expressam-se nas suas vidas e prdticas individuais e atingem igualmente as
instituicdes, as normas e os arranjos das sociedades. (LOURO, 2008). Dessa
forma, os disfintos significados afribuidos as posicoes de género, masculino/
feminino e as expressdes da sexualidade s@o atravessados por relagdes de
poder e, usualmente, implicam hierarquias, subordinagdes e distingdes.

O género e a sexualidade s@o dimensdes humanas com cardter dind-
mico e mutével ndo apenas pelas particularidades culturais do meio onde sd@o
construidas, mas também pelo modo singular com que cada pessoa as assimila
através de tradi¢des sociais. Estdo a servico da vida e sdo transmitidas pelas
geragdes como uma bagagem cultural. E o que recebem as nossas criangas?

As criangas ndo sdo vazios histdricos e culturais quando enfram para
a escola e por isso vivenciam as experiéncias no dia a dia com enfendimentos
ndo hegeménicos e de formas singulares. Num processo de inferacdo com
seus pares e com ola)s educadore(a)s, dialogam e vivem experiéncias que
atuam nos fazeres e saberes trazidos dos seus contextos familiares, inclusive os
que constroem e reconstroem suas masculinidades/feminilidades.

Dessa forma, constroem-se numa relagdo processual, num movimento
de produzirse como sujeito, num corpo que se estende ao mundo e, ao mesmo
fempo, é uma extensdo de consfrugdes culturais. Assim, educador(a) e criangas
aprendem e também ensinam rituais, regras, regulamentos, normas, afitudes,
comportamentos, valores e orienfagdes acerca da sexualidade e género, cons-
fruidos, muitas vezes, de forma implicita, mas que se tornam aprendizagens
sociais relevantes.

Nesse processo de ensino e aprendizagem torna-se fundamental que
ola)s educadore(als estejam afenfos para os corpos, sempre presentes por meio
de gestos, posturas, tonalidades de voz, que passam a fazer parfe do acervo
que a crianga coleciona ao longo de sua trajetéria escolar. Segundo Benjamin,
a crianga é colecionadora na medida em que tudo que ela busca, perde,
enconfra, colhe, escolhe e captura j& é para ela principio de uma colecdo
e "[...] tudo que ela possui, em geral, constitui para ela uma cole¢do dnica.”

(BENJAMIN, 1993).
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As relagdes entre as criangas e os educadores sdo plenas de ditos e
ndo ditos, de comunicagcdo ndo verbal, possibilitando representacdes, que os
pequenos vao aprendendo e resignificando num processo inferativo. Nas sutile-
zas de atos, de gestos, de expressoes faciais, constroem um campo semantico
de enorme complexidade, no qual um sorriso pode variar de afirmativa de um
fato & sua prépria negacdo e a definicdo de sua conotagdo dependerd de um
conjunto de fatores e significados relacionados ao confexto do sorrir.

Por meio dessa coleg@o de linguagens que a crianga adquire na con-
vivéncia com olals educadore(a)s, este(a)s declaram o que pensam e sentem
diante do outro e as criangas v&o separando essas experiéncias de seus con-
textos e, assim, aprendendo e fambém ensinando tudo o que diz respeito aos
temas género e sexualidade, num processo de ensino/aprendizagem sempre
relacional e também sexuado, como afirma Ferndndez (1994).

Para muito(a)s educadore(a)s, a crianca ainda é vista como um ser
assexuado e, por isso, as préticas pedagdgicas ainda tendem a investir nos
saberes relacionados & mente sem falar sobre o corpo infantil, visto que este,
como matriz da sexualidade, é uma realidade tGo simbdlica quanto fisica
e palco de potenciais fontes de excitag@o sexual. Desde pequenos, o sentir
expressa prazeres e desprazeres e faz desabrochar emogdes, afetos e dese-
jos provocando sensibilidades num corpo que evidencia seu género e sua
sexualidade.

Como construgcdes sociais constituidas historicamente por discursos
que as regulam, normatizam, instauram saberes e produzem verdades, os
temas género e sexualidade sao fortemente marcados pela cultura e pela histé-
ria de cada sociedade, que impde regras criadas e constituidas de parémetros
fundamentais de relevada influéncia no comportamento dos individuos.

O/ a educador(a), pelas relagcdes de poder e pela sua forma de saber,
ndo apenas atua sobre as criangas por meio de seus gesfos, condutas e lingua-
gem, ensinando-as a agir de acordo com o que é considerado como normal
para a escola, mas também ensina aos pequenos formas de dominar os seus
prazeres e os seus desejos, num verdadeiro processo de controle de si.

A instituic@o escola, como um subgrupo social, comumente reproduz
na educagdo das criangas, politicas de verdade sobre género e sexuali-
dade, deferminadas pelas correntes de pensamento, movimentos e fensdes da
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comunidade a quem atende, de forma a enquadrar e normalizar as criangas
dentro de padrdes e de normas culturais.

Sabemos que ndo é facil provocar mudancas porque elas deixam
rastros e experiéncias que fransmitem saberes e fazeres ndo prescritos, mas que
fransformam o modo de ensinar e de aprender por meio de contetdos permea-
dos de significados e sentidos passados, comunicados, narrados e aprendidos
por geragdes. (BENJAMIN, 1994). Essas experiéncias funcionam como se
fossem elos que vinculom o sujeito ao passado e a tudo que a ele pertence
enquanto patriménio histérico e socioculiural. E o que foz parte do acervo que
contempla esse acervo que herdamos sobre os temas género e sexualidade
infantil?

O sisfema educativo infrojeta valores e regras que servem para orien-
tar comporfamentos nas relagdes sociais. Enquanto os valores sGo genéricos e
difundem-se pelo universo social, as regras sGo mais especificas, ligam-se aos
comportamentos e constituem-se em guias para a agdo, explicita Rodrigues
(20006). As regras, associadas aos valores sociais, orientam condutas sociais
dos individuos.

Sendo assim, numa sociedade como a nossa, com a fradicdo de que
os assuntos referidos ao sexo e sexualidade ainda sdo da ordem do estrita-
mente infimo e privado, os cédigos de conduta que recebemos e passamos
para as nossas criangas apresentam esses femas como inadequados para o
publico infantil e, portanto, ndo deveriam ser falados ou sequer frabalhados
com a inféncia. Percebemos, por isso, preconceitos e tabus, ainda que escon-
didos ou camuflados, mas que afloram nas falas, narrativas, comportamentos,
aprovacdes e reprovacdes por parte dos adulfos diante das experiéncias infan-
fis no dia a dia da escola.

Como ent@o educar e frabalhar com as criangas que ainda estdo num
processo de aquisicdo e de construg@o de valores e de regras de conduta,
mas que expressam com fanta naturalidode e esponfaneidade suas sensagdes
e seus desejos, inclusive os sexuais? Que caminhos tfrilhar para educar as
criancas?

Para discutir essas questdes, trazemos dados construidos a partir
da pesquisa de doutoramento realizada em duas escolas para a inféncia
no estado fluminense, que buscou conhecer as concepgdes e as prdéticas de
educadore(a)s sobre género e sexualidade infantil.
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A investigagdo de cunho qualitativo foi vivida de maneira participativa
e aluante nos cendrios escolares na medida em que associou nossa presenca,
dialogando e inferagindo com ola)s educadore(a)s e com as criancas nos coti-
dianos das instituicdes, com nossa partficipagdo e froca de conhecimentos no
processo de formagdo continuada mensal desses profissionais de educagdo
infantil. Registramos as nossas observacdes livres e as narrativas das criancas e
da equipe pedagdgica num didrio de campo, que flufram numa escrita pessoal
e, posteriormente, foram dialogadas com ola)s educadore(als.

Ao longo de todo o processo investigativo, efefuamos uma minuciosa
andlise bibliogrdfica priorizando teses de estudiosos da infancia, do género e
da sexualidade. Realizamos entrevistas semiestruturadas individuais com o(a)
s educadore(als, de modo a conhecer um pouco mais sobre as suas experi-
éncias, as suas concepgdes e as suas praficas relativas aos temas género e
sexualidade infantfil

O sujeito de nossa investigagdo foi o/a educador(a) infantil. No cofi-
diano de ambas as escolas, procuramos nos aproximar para interagir com
olals educadore(als que lidam com as turmas de criangas com quatro e cinco
anos, por entendermos que, por volia dessa faixa efdria, as criangas apresen-
tam maior curiosidade, tudo querem saber e perguntar e, assim comecam a
ter mais interesse nos assuntos relativos ao género e & sexualidade. Com isso,
essela)s educadore(als defrontam-se mais frequentemente com as vivéncias
sexuais das criancas.

A nossa presenca feve uma aceifacdo grande da maioria desse(a
educador(a) que, no dia a dia, nos permitiam sentar nas rodinhas, jogar,
desenhar, pinfar, modelar, brincar de casinha, de detetive, dentre outras tantas
afividades que as criancas nos convidavam a parficipar no fempo em que la
estdvamos.

Durante dois anos numa escola infantil vinculoda a uma universidade
federal e um ano numa escola municipal para a inféncia, inferagimos com
ola)s educadore(als e as criancas. Assim, tivemos inUmeras oportunidades de
presenciar cenas cofidianas de experiéncias que os pequenos vivenciavam no
espaco escolar e, nelas, pudemos observar e conhecer os modos e as prati-
cas dola)s docentes para lidar com essas situagdes. Algumas vezes, tinhamos
oportunidade de dialogar com elela)s sobre essas prdtficas, mas, em tantas
outras, essas vivéncias foram deixadas para ser pensadas e dialogadas nos
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espacos de formagdo continuada onde partficipamos ao longo dos anos de
nossa pesquisa.

Assim, por ocasido de nossas enfrevistas, & estdvamos bem familiari-
zados com as equipes de educadore(als das duas instituigdes, tendo a maioria
aceitado o nosso convite, disponibilizando, pois, um pouco de suas histérias e
experiéncias como educadore(als infantis. Foram vinte e trés entrevistas realiza-
das ao todo, sendo nove? entrevistas com educadores homen:s.

As criangas que desfrutam desses espacos expressam de forma livre e
esponténea como estdo se construindo como seres sexuais, como meninos ou
meninas e, por isso, tfendem a ser alvo de cuidados e fambém de vigilancia.
Comumente, quando adotam afitudes ou comportamentos relativos ao sexual
ndo condizentes com aqueles esperados, instituidos ou normatizados pelo
espago escolar geram tensdes e levam os educadores a decisdes num ferreno
de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores.

Os pequenos, quando imbuidos por uma vontade de saber, promo-
vem situacdes inusitadas relativas ao género e & sexualidade e, muitas vezes,
provocam nos educadores sentimentos de desconhecimento e de impoténcia
no confronto com questionamentos e inesperadas vivéncias.

Nossa insercdo nas creches, promoveu didlogos e reflexdes sobre a
importéncia da crianga ser reconhecida como um ser sexuado que, na relogdo
com os seus familiares, pares e também com os educadores, estd sujeita ds
influéncias sociais e afetivas nas suas escolhas e na construcdo de sua identi-
dade, sua sexualidade, seu género e seus comportamentos. Nesse processo
interativo com o oufro, a crianga n@o apenas desenvolve sua singularidade,
infernaliza e expressa sua condicdo ideoldgica, histérica e social, mas fambém
aprende, ensina e fransforma suas acdes no contexto escolar. Nesse fluido
processo inferrelacional, j& nos primeiros anos da vida escolar, constroem suas
identidades e suas concepcdes sobre género e sexualidade, como mostra o
exemplo vivenciado por uma educadora e a importancio da sua presenca
numa simples brincadeira infantil.

Brincando de grévida ela queria saber o que ia fazer, pois estava
nascendo. E agora? A outra menina falou: ‘vomita, vomita’ e uma
ferceira: 'ndo & vomitando’. Af elas me perguntaram e eu disse: ndo
é vomitando pode ser de parto normal ou cesariana. Af ela pergun-
fou: ‘como é parto normal e cesariana?’ e eu expliquei que Eor’ro
normal é pela vagina e cesariana dé um cortezinho e fira o bebé

e ela decidiu: ‘mas j& t& nascendo ent@o vai pela vagina mesmo.’
(EDUCADORA, 2012).
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A narragdo das historias que s@o confadas pelas criangas em seus
cotidianos, seja na escola ou em outros espagos, sobre suas vidas, suas brinca-
deiras, suas ideias e suas formas de inferpretar o mundo vém como movimento
de ressignificac@o das experiéncias do passado. As narrafivas, por serem
constituidas socialmente, sGo expressdes de memadrias colefivas que trazem
a riqueza das mdlfiplas interpretacdes que cada sujeito carrega. Essa infinita
capacidade humana de refletir e de reinventar o mundo forma os ingredientes
essenciais para os novos movimentos, as novas criagdes. A narrativa transcrita
reflefe essa ideia de meméria perfencente & vida subjetiva entrelagada ao
grupo social. Assim sendo, a beleza da experiéncia trazida por cada narrador
estd na descoberta da teia coletiva.

O complexo processo de rememorar histérias vividas ao longo da
pesquisa desenvolvida nas creches se configura em um momento singular deste
frabalho, porque percebemos as concepcdes de mundo, as escolhas de vida
que mobilizaram os educadore(a)s demonstrando os seus inferesses, os seus
conceitos e os seus senfimentos, e a expressdo da infensa conexdo destes com
seus confextos sociohistoricos.

As criangas sdo parficipantes ativos de um ambiente que se pensa
previamente ordenado e prescrito por adultos para prover esses novos sujeitos
sociais daquilo que pensaram ser essenciais para atender ds suas necessida-
des individuais, sociais, cognitivas e emocionais. E onde estdo as prétficas e os
saberes que podem ajudar os pequenos na construgdo de suas identidades e
subjefividades como seres sexuais?

Uma reflexdo mais meticulosa permitiv o desvendamento de contet-
dos singulares que se enraizam num social, onde a escola é apenas um recorte
no qual, embora com toda repressdo, vem & tona os anseios, preconceitos
e fabus aos temas género e sexualidade. Nao seria o caso de fentarmos um
movimento ao contrério?

Se pensarmos a escola como uma faceta privilegioda da sociedade,
gostariamos de acreditar numa visGo ainda mais ampliada de trajetérias de
vida que intercambiam ndo somente as experiéncias escolares, mas também
outras tantas esferas de manifestacdes e de comportamentos vivenciados na
relacdo entre as pessoas inseridas nesse espaco.
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Refletindo sobre experiéncias da infancia pertinentes aos temas
género e sexualidade

Benjamin n&o partilhava da ideia romantizada que a modernidade
construiu da inféncia e via a crianca ndo pela dtica infantilizada, todavia como
individuo social, inserida na histéria e perfencente a uma classe social.

Diante desse olhar, os pequenos constroem seu mundo de coisas, ndo
imitam o mundo dos adulios e fazem histéria a partir dos defritos, ou seja, de
restos e de residuos de coisas origindrias de qualquer atividade do mundo
adulto, todavia construidos numa relagdo nova e original, “[...] um microcos-
mos no macrocosmos” ressalta o autor. (BENJAMIN, 1994b).

A crianca cria sua prépria cultura a partir do despertar de sua aten¢éo
e da afragdo irresistivel pelos detritos de coisas que surgem do mundo dos
adultos. Nesses defritos, elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas
assume s6 para elas e, com eles, reconstroem novas coisas e refazem novos
brinquedos subvertendo o real produzindo uma cultura que enxerga o mundo
sob a dimensdo da fantasia, da imaginacdo, da criacdo. Nisso, reside a sin-
gularidade infantil BENJAMIN, 1994) que mais aproxima a crianca do artista,
do colecionador e do mago do que de um pedagogo bem-intencionado.
(BENJAMIN, 1984).

No enfanfo, as experiéncias infantis comumente séo vistas como
pouco importantes e nGo muito valorizadas. Esse adulto, que um dia também
desejou e experimentou o que as criangas querem, hoje sorri com ares de
superioridade e, de anfemdo, desvaloriza os anos que viveu, converte-os em
época de doces devaneios pueris, em enlevacdo infantil que precede a longa
sobriedade da vida séria e que, hoje, se fornaram os bem-intencionados e os
esclarecidos, como afirma Benjamin (1984).

Vivemos, atualmente, em uma sociedade capifalista que enaltece as
perspectivas produtivas enquanto as atividades ndo produtivas, como, por
exemplo, o brincar das criancas, passam despercebidas. Nao participar das
histérias e experiéncias infantis seria uma forma de negar a prépria existéncia
e infancia, segundo Benjamin (1994).

Muitas vezes, os brinquedos documentam como o adulto se coloca
com relagdo ao mundo da crianca. Ha alguns que d@o margem para a crianga
desenvolver a sua fantasia e ha outros, simplesmente impostos, como express@o
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de uma nosfalgia sentimental e de falta de didlogo. A crianga responde brin-
cando seja fazendo uso do brinquedo para uma corre¢@o ou mudando-o
funcao. Também escolhe os seus brinquedos por conta prépria, ndo raramente
enfre os objefos que os adultos jogaram fora. Assim, elas “[...] fazem histéria a
partir do lixo da histéria [...]" (BENJAMIN, 1984, p. 14) e se aproximam dos

“indteis”, dos “inadaptados” e dos marginalizados, como declara Benjamin.

Buscar uma educag@o que cumpra com as expectativas sociais atuais
é um desafio pedagdgico, filosdfico e politico e Walter Benjamin teceu fios
que compdem essas frés verfentes. Como pensar a educagdo infantil nessa
perspectiva?

Como mencionamos anteriormente, ndo é fécil tfrabalhar com os femas
género e sexualidode na educagéo da infancia devido & multiplicidade de
caminhos desses campos de conhecimento.

As teses de Benjomin apontam que os desvios e as imperfeicoes
podem servir como direfrizes privilegiodas e férteis para a producdo de conhe-
cimentos na medida em que guardam segredos sobre a infinidade de caminhos
possiveis a serem seguidos. De acordo com suas palavras

Todo conhecimento [...] deve conter um minimo de confrassenso,
como os antigos padrées de fapete ou de frisos ornamentais, onde
sempre se pode descobrir, nalgum ponto, um desvio insignificante
de seu curso normal. Em outras palavras: o decisivo n&o é o pros-
seguimento de conhecimento, mas o salto que se d& em cada um

deles. (BENJAMIN, 1993, p. 264).

Nessa alegoria do tapete tecido de modo artesanal, Benjamin aponta
para o que existe de belo e profundo na unicidade do pensamento, cuja auten-
ficidode o distingue de outros e, por isso, o liberta para imperfeicdes e o
disponibiliza para o inusitado. Assim também na produgé@o do conhecimento
cada sujeito fece os proprios fios de um tecido singular de agdes para alcancar
um caminho ao mesmo fempo que, fambém pelas interacdes, vai se transfor-
mando ao longo desse deambular.

Com base nesse pressuposto benjaminiano, levamo-nos a questionar
se ola)s educadore(als estdo com um olhar sensivel para conhecer os interesses
das criangas, os conhecimentos que sGo apropriados por elas e quais sdo os
elementos culturais dos grupos sociais em que estdo imersas.
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Considerando que género e sexualidade s@o internalizadas de forma
subjefiva, em conformidade com tradicées de culturas familiar, comunitaria,
religiosa, dentre outras, como poderia ola) educador(a) infantil ser capaz de
romper com o que fraz de suas experiéncias sobre esses temas e abrirse &
possibilidade de vivenciar novas possibilidades aventurando-se a um lugar ndo
previsto, a um perpétuo devir, de modo a promover em si um desfazer e um
refazere

Comumente frabalham no dia-a-dia com projefos que foram prescrifos
nos curriculos de educagdo infantil, todavia ndo confemplam as vivéncias rela-
fivas ao género e & sexualidade que as criangas trazem para a escola como o

questionamento de Diogo para a educadora enquanto desenhava: “vocé ndo
tem cueca, fem calcinha, por quée” (SCHINDHELM, 2012).

A crianga espera do adulto respostas claras e objetivas sobre os seus
questionamentos e, muitas vezes, ndo as recebem pelo desconhecimento dola)
educador(a) sobre temas considerados tGo delicados e inapropriados para a
infncia.

Benjamin, no entanto, esclarece que

[...] a crianga exige do adulto uma representagdo clara e com-
preensivel, mas ndo “infantil”. Muito menos aquilo que o adulto
concebe como fal. E j& que a crianga tem um sentido agugado
mesmo para uma seriedade distante e grave, confanto que esta

venha sincera e direfamente do coracdo. (BENJAMIN, 1984, p.
50).

Sabemos que os projetos educacionais ndo contemplam as experi-
éncias sobre género e sexualidade e que estas comumente sdo negadas
ou mesmo invisibilizadas por educadore(als que, muitas vezes, sentem-se
desprovidolals e pouco informado(als de saberes e experiéncias que possam
prepardrlos para melhor conviver com as singulares vivéncias infantis no con-
texto escolar.

Presenciamos, nos cotidianos de nossos campos de pesquisa, situ-
agdes que desvelaram algumas tramas das relagdes pedagdgicas, onde
criancas e educadore(als viveram os seus embates e entraram em conflito no
entrelacamento do conhecimento escolar e aquele que os pequenos traziam
de seus peculiares mundos infantis. Destacamos, como exemplo, a narrafiva
de uma educadora que viveu no seu dic-a-dia um embate apresentado por seu
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grupo de criangas e pediu ajuda para a coordenadora de modo a resolver
uma experiéncia percebida como um grande problema: suas criangas estdo
brincando de “fazer amor”.

Deitadas em colchonetes e escondidas sob lencdis ou cobertores,
as criangas deitavam, riam e deliciavam-se com a infrigante brinco-
deira. Apés algum tempo, participando da vida cotidiana em sala
de aula, o grupo de criangas permitiv a enfrada da coordenadora,
para conhecer e também atuar nesse magico universo, de modo @
pegar um colchonete e um cobertor, escolher um amigo, deitar com
ele no colch&o, cobrir o corpo e, finalmente, fazer cécegas um no
outro. Eis o segredo e o rito do 'brincar de fazer amor' inventado

pelas criangas. (CARREIRO, 2010, p. 32).

As criancas escondiam-se para brincar de “fazer amor” porque sabiam
pelas censuras e olhares controladores que esta era uma atividade proibida.
No enfanto, quando percebiam o controle mais frouxo, disfargavam para evi-
far a repreensdo e tfambém a repressdo oficial, deliciavam-se novamente com
esfte jogo, numa logica de experienciar uma irregularidade que ndo pudesse
ser percebida. Afinal, o proibido ndo é mais gostoso? Neste “fazer amor”, as
criangas gostavam de se encontrar a sés, sentiam-se muito proximas e enfrega-
vam-se ao prazer ndo apenas de brincar, mas também de resistir ao padrdo de
comportamento normativo imposto pela escola.

A educadora dos “transgressores”, por sua vez, preocupada com as
repercussdes que a brincadeira das criangcas poderia fer, caso transcendesse
o espaco escolar, previa um complicado problema a resolver com as maes
das criancas, caso tal fato viesse a acontecer. Temia a reacdo das familias e
as provdveis acusagdes sobre o (n&o) cuidado da instituigdo ao permitir que
as criangas participassem de uma brincadeira com tal denominagdo. Estaria
a escola fomentando nas criangas a apropriagdo de conhecimentos e praticas
relativas & sexualidade? Quais fontes estariam originando a necessidade de
receberem esse conhecimento? Conversas informais com a educadora revelo-
ram que: (a) a brincadeira das criangas |he tirava o sono, (b) “educagdo sexual
nGo & tema préprio para a inféncia” e (c) orienfacdes sobre o fema numa tenra
idade deveriam emergir da familia.

Outra narrativa ressalta o constrangimento de uma educadora que
ndo aceitava e ndo sabia como lidar com a brincadeira de um garoto.
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Heélio (5 anos) escolheu uma fantasia de fada azul, um vestido
longo acetinado, para desfilar pelo pétio durante os preparativos
para comemorar os aniversariantes daquele més. Ao som do coro
dos colegas: 'é mulherzinha’, o menino sorria, corria e rodopiava
expressando muita alegria e prazer ao responder: 'sou mesmo e

tenho vagininha.’ (HELIO, 2011).

A educadora mostrava-se bastante confusa e preocupada pergun-
tando se deveria deixar Hélio ser motivo de zombaria dos outros ou se deveria
impedir que ele passasse por tal constrangimento. “Hélio fica sempre feliz ao
brincar assim”, ressaltava ela.

Essa experiéncia refrata uma vivéncia singular da crianga, todavia
uma angustia para a educadora por consideréla voltada para o tema género
e construgdes de masculinidades,/feminilidades na inféncia. Conversamos por
um tempo sobre essa experiéncia e a educadora abrandou a sua angstia
diante do ocorrido. Nas semanas posteriores, perguntévamos ¢ educadora
sobre as brincadeiras de Hélio e ela, com muita tranquilidade relatava:
"agora entendo que ele sé quer se exibir e chamar atengdo e isso ndo quer
dizer que ele 14 se construindo, com a nossa ajuda, como uma mulherzinha.”

(EDUCADORA, 201 14q). 145

"Nao sei o que fazer, entdo finjo que ndo vejo” (EDUCADORA,
2011), declarou uma outra educadora. A fala foi proferida como um desabafo
para uma vivéncia que ocorria com frequéncia em seu grupo e que envolvia
certa menina que, deitada no colchonete, na hora do descanso, tinha por
habito tocar seu préprio corpo, na regido genital, de maneira prazerosa. Para
ela, aquele movimento significava uma forma de brincar com o seu préprio
corpo, enquanto para os adultos que a olhavam, esta cena era, no minimo,
desconcertante.

Percebemos, nos didlogos que estabelecemos pelo espago esco-
lar, que os adulfos senfem enorme constrangimento diante da crianga que se
masturba. Esta, no entanto, sente prazer nessa experiéncia autoerdtica de

exploracao dos seus genitais. (SCHINDHELM, 2010a).

E bastante comum vermos no cotidiano apenas o que a experiéncia®
que |G vivemos nos permite compreender. Assim, em muitos momentos, vemos
a crianga e seus fazeres com um olhar daquilo que j& conhecemos e quando
esfas nGo sdo suficienfemente amplas para permitir a compreensdo de fazeres
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de outra ordem, as invisibilizamos, assim como fez a educadora, autora das
palavras que trouxemos para este didlogo.

Na educacdo da inféncia, a crianca é o sujeito do processo edu-
cativo e, por isso, ola) educador(a) deveria conhecélas, saber quais sdo as
suas dreas de maior inferesse, quais sGo as suas preferéncias, os seus desejos,
suas facilidades e dificuldades para aprender, para relacionarse com o outro,
enfim, saber como é a sua vida dentro e fora da escola. Para tal, é necessé-
rio que esse adulfo tenha sensibilidade, conhecimento e disponibilidade para
observar, perguntar, responder e tentar articular o que a crianga j& sabe com
os novos saberes que as propostas pedagégicas sugerem. Isso implica uma
organizacdo pedagdgica flexivel, aberta ao novo e fambém ao imprevisivel,
promovendo assim os saltos dos conhecimentos como sugere Benjamin (1984).

O conhecimento, por sua vez, é uma construgdo coletiva e um pro-
duto cultural. Sendo assim, cabe ao adulto mediar as relacdes das criancas
com os elementos da cultura promovendo frocas e descobertas que arficulem
diferentes dreas do conhecimento, inclusive as que fangem aos temas género
e sexualidade.

Para tanto, compreendendo a importancia das frocas e descobertas
para o processo do conhecimento, buscamos a narrativa como proposta para
uma relacdo de confianga, entre pesquisador e pesquisado, em que se forna
preponderante a escuta sensivel & fala do outro e a compreensao dos gestos
demonstrados ao longo dos discursos. Para isto, Benjamin (1994) distingue a
narrativa dos demais processos de comunicacdo, justificando sua fese afravés
da seguinte reflexdo: O narrador refira da experiéncia o que ele conta: sua
prépria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas
a experiéncia dos seus ouvintes.

A investigacdo, ao privilegiar a narrag@o como um percurso de reme-
moragdes, nos une enquanto educadores ao invés de nos aprisionar dentro
de nossas dticas individualistas. Ao confarmos nossas histérias e experiéncias,
cada um ¢ tocado ao seu nivel sem deixar de estar envolvido pelo tecido
coletivo. Esse foi o brilho especial das narrativas que aqui destacamos: o enri-
quecimento dos saberes que s@o construidos com o outro.

Ola) educador(a) infantil ndo pode negar que ele representa uma auto-
ridade para as criancas, na medida em que |hes transmite saberes adquiridos
e invocados pela sua prépria experiéncia (BENJAMIN, 1994a), aquela que
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modifica, forma e tem efeitos sobre a subjetividade do outro, (frans)formando-a
ou (delformando-a, como aponta larossa (1995).

Diante disso, essa autoridade introduz as criancas, como novos mem-
bros da comunidade escolar, num universo de signos e também de significacdes
e, por meio dessa educacdo, os pequenos entram em contato com uma cadeia
de tradi¢des, reminiscéncias nas palavras de Benjamin (1994), representados
por acontecimentos e significados transmitidos de geracdo a geragdo. Pela
fradic@o, o sujeito adquire o sentido de pertencimento a uma comunidade, um
sentido de si mesma, do que ela é como herdeira de um passado e como res-
ponsavel por um futuro como membro de uma colefividade. [LAROSSA, 1995).

E inegdvel que, apesar dos diferentes modos como as pessoas per-
cebem suas experiéncias e os significados que a elas atribuem, ainda hoje
vivemos permeados pela tradigdo oriunda de uma moral judaico-crista que
envolveu os temas sexo, sexualidade e género em tabus, mitos e repressdes
encerrando esses temas em prdticas inferditadas na infancia, por isso, ndo
verbalizadas, ndo discutidas e também ndo ensinadas.

Enfretanto, as criangas ainda s@o bem espontdneas em suas brinca-
deiras e questionamentos e costumam agir com uma naturalidade que, quase
sempre, surpreende ola) educador(a), como neste rapido episddio cotidiano:

A turma foi dividida e uma parte dela foi levada ao afelier de arte.
A educadora, separando o material para as criangas utilizarem na
pintura, distribuia papéis, tinfas e pincéis pelas mesas perguntando
o qué cada um gostaria de pinfar. Virou-se para a pia a fim de
encher potinhos com dgua e ouviu risadas das criancas sem enten-
der o motivo para fal. Ao virarse para as criangas deparou-se com
Dénis em cima da mesa com as calcas abaixadas mostrando seu
pénis para os colegas atentos a esfta cena. A educadora perguntou
se ele queria ir ao banheiro e pediu que ele guardasse o que exibia
para a turma e a brincadeira ferminou com o garoto obedecendo ¢

educadora. (SCHINDHELM, 2010a).

Na escola, as criangas s@o participantes ativos de um ambiente pre-
viamente ordenado e prescrito por adultos para prover esses novos sujeitos
sociais daquilo que pensaram ser essenciais para atender as suas necessida-
des individuais, sociais, cognitivas e emocionais. E onde estdo as préticas e os
saberes que podem ajudar os pequenos na construgdo de suas identidades e
subjetividades como seres sexuais?
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Ao enxergar a realidade sob um prisma critico, entendemos que
as concepgdes de educacdo e de inféncia que perpassam nas escolas ou
nas politicas de educacdo precisariam ser escovadas a confrapelo. Pensar a
educacdo pelas lentes benjaminianas requer sacudir o cotidiano de nossas
escolas, os projetos pedagdgicos, as relagdes estabelecidas no contexto esco-
lar, as politicas piblicas que caem de paraquedas nas instituicdes sem, ao
menos, considerar a histéria ou a meméria das mesmas. Quando estudamos
as confribuides sobre o pensar a educacdo a contrapelo significa recuperar o
sentido de educar, de ensinar e de nos tornarmos narradores de nossas experi-
éncias, alunolals e professore(als.

No enfanfo, os pequenos criam, fodo dia, novas formas de ser, de
fazer e de brincar, que, muitas vezes, subvertem a ordem estabelecida quando
atravessam e extrapolam os contextos pedagdgicos pensados e elaborados
para a educagdo da inféncia. Por essa raz&o, trabalhar com os temas género
e sexualidade na inféncia tem sido um desafio fransformador da pratica educa-
fiva, por isso &o delicado e conflituoso.

Articulacoes (in)conclusivas

Nao é simples fratar dos temas sexualidade e género na educagdo
infantil e menos ainda trabalhdos no cotidiano com os pequenos, por serem
costumeiramente desconsiderados pela equipe escolar ou mesmo n&o tratados
na perspectiva de uma proposta pedagogica.

No enfanto, mais importante do que os contetdos ou as prescrigdes
do que se pretende ensinar para meninos e meninas, € o modo como s@o vivi-
dos no cotidiano, seja pelas permissdes, pelas negacdes ou pelas proibicaes.
Seja qual for a maneira escolhida pela escola para lidar com as questées de
género e sexualidade da inféncia, as criancas recebem uma educagdo sexual
por meio de pedagogias sutis e discrefas, nem sempre explicitas ou infencio-
nais, mas eficientes e duradouras, esclarece Louro (2001).

A negagdo ou a omiss@o da sexualidade infantil € uma opgdo poli-
fica, ainda que n&o seja explicita, verbalizada. Entretanto, apresenta-se
materiolizada em diversas prdticas evidenciadas no cotidiano escolar por bre-
ves observacoes.
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E possivel que sejam, exatamente, esses ponfos negados aqueles que
adquirem maior significado nas trajeférias de vida das criangas, depois que
se apagam as aprendizagens de conteddos especificos, que recebem tanto
apego por parte da maioria do(als educadore(als.

Uma reflex@o mais meficulosa permitiu o desvendamento de contetdos
singulares que se enraizam num social em que a escola é, apenas, um recorfe
no qual, embora com toda repressdo, vém a tona os anseios, preconceitos e
tabus aos temas género e sexualidade. Consideramos importante destacar:
a) a ocultagéo de aspectos relativos & sexualidade das criangas nas préticas
cotidianas, mostrandonos que ndo sdo 1&o ocultos quanto possam parecer; b)
reagdes, muitas vezes, ambivalentes dos educadores, que vivem seus embates
e entram em conflito sobre a maneira de trabalhar e entrelacar o conhecimento
escolar e os seus conhecimentos de mundo, na medida em que, muitas vezes,
ndo receberam, na formacdo profissional, saberes que possam preparé-los
para conviver com o género e a sexualidade infantil no contexto escolar.

Incertezas, ambivaléncias, restricdes dos educadores contribuem de
forma negativa para o desenvolvimento sexual das criangas e podem oporiu-
nizar sentimentos de ansiedade, vergonha e culpa da crianca em relagéo ¢
construg@o de seu género e de sua sexualidade.

Quando entram para a escola, as criangas ndo sdo vazios culturais e
frazem como bagagem um acervo de experiéncias que rompem e desmontam
com o que foi prescrito nos projetos pedagdgicos para a educacdo infantil.

Esses acontecimentos néo fazem parte dos preceitos documentados
pelas politicas piblicas para a educacdo da infancia e, por isso, promovem
tensdes (VEIGANETO, 2008 instauradas pela solidez e, muitas vezes, rigidez
dos critérios estabelecidos pela escola em face da liquidez evanescente e a
flexibilidade que as manifestacdes infantis relativas ao género e & sexualidade
demandam.

Na escola, as experiéncias relativas ao género e & sexualidade
emergem e escapam aos controles sociais exercidos pelos profissionais da
educacdo. Essa instituig@o social revela, entdo, o seu lado de emancipador, na
medida em que, num primeiro momento, é repressora, mas num outro, & gero-
dora de um conjunto de prdficas e manifestacdes sociais, politicas e culturais,
que persisfem e rompem com Os cercos, por mais severos que sejam.
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A importéncia da temdtica género e sexualidade merece ser desta-
cada por: a) ser refletida pelos educadores de modo a desmistificar os (des)
conhecimentos e os (prejconceitos sexuais experienciados na prética docente;
b) buscar novas concepgdes que envolvam os aspectos vivenciados sobre
género e sexualidade, no exercicio da profissGo, como alternativas e estra-
tégias que sirvam de subsidios, capazes de confribuir para a melhoria do
processo formativo docente, no senfido da consfrugdo de novas formas de
discursos e praticas educativas.

Assim, as instituicdes escolares vém caminhando com as contradicdes
e as reinvencdes de propostas educacionais. As fensdes e os conflifos que sdo
vividos no espago escolar estdo presentes, muitas vezes, nas politicas de edu-
cagdo que sdo gestadas por pessoas que ndo fazem parte daquele universo e,
portanto, ndo identificam suas necessidades e seus sonhos. A experiéncia da
educacdo mergulhada na atmosfera da descoberta nos provoca a tentar novas
frilhas, a ousar novas propostas e a fugir do que nos causa tédio: a repeticdo
automdtica e a falta de estranhamento. Acreditomos que, como educadore(a)
s, poderemos recuperar a nossa vitalidade de reinventar o cotidiano e construir-
mos uma educagdo a confrapelo, um movimento ao confrdrio.

Os efeitos dessa amplitude podem promover a possibilidade de novas
formas de atuar no cotidiano escolar. Além disso, dialogar e discutir sobre o
problema é também uma possibilidade de despertar nos educadores interesse
em buscar alternativas para reconstruir suas préticas pedagdgicas.

Nao seria esta uma forma de manter o sentido original da educacao:
o que deriva do ex-ducere de sua efimologia latina: conduzir para fora, para
fora do que se é, para fora do caminho fracado de antemdo, como nos ensina

Llarossa (1995)2

A certeza de que nossa atuagdo durante a pesquisa, junto & equipe
escolar, adquiriu dimensdes para além do que ficou escrito e declarado ¢ foi
um primeiro passo. Exercitamos as formas de perceber pequenos fatos, que
nos escapavam, para dimensioné-los em outros patamares de discussdo menos
preconceituosos, como forma de encontrar outras alternativas interessantes e
ricas no fazer escolar.
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Notas

1 O periodo vitoriano remefe a uma fase da histéria inglesa — a era vitoriana (1838-1901) —
quando a Inglaterra, sob o reinado da Rainha Vitéria, passou por uma época muito conservadora
para a vida cofidiana dos cidaddos, onde o sexo era um assunto proibido.

2 Na ocasido da pesquisa eram oito educadores homens trabalhando na escola municipal. A nona
entrevista foi realizada com o primeiro educador a trabalhar nessa instituicdo que, apesar de ndo
mais fazer parte da equipe docente, aceifou o convite para entrevistérlo.

3 Em sua efimologia lafina ex-perientia implica uma viagem, numa aventura, num sair para fora e
num passar afravés de Larossa (1995).

4 O periodo vitoriano remete a uma fase da histéria inglesa — a era vitoriana (1838-1901) - quando
que a Inglaterra, sob o reinado da Rainha Vitéria, passou por uma época muito conservadora
para a vida cofidiana dos cidaddos, onde o sexo era um assunto proibido.

5 No ocasi@o da pesquisa eram oito educadores homens trabalhando na escola municipal. A nona
entrevista foi realizada com o primeiro educador a trabalhar nesta instituico que, apesar de ndo
mais fazer parte da equipe docente, aceitou o convite para entrevisté-lo.

6 Em sua etimologia latina ex-perientia implica numa viagem, numa aventura, num sair para fora e
num passar afravés de Larossa (1995).
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Resumo

Este frabalho tem o objetivo de compreender,
em parfes, o confexto politico-educacional
da época e do fazer pedagdgico no que
concerne aos ensinamentos da Leitura, da
Escrita e das Licdes de Coisas utilizadas
pela professora Helena Botelho de Farias no
Grupo Escolar Joaquim Nabuco, em Taipg,
Rio Grande do Norte (RN), entre as décadas
de 1910 e 1920. O referencial tedrico-
-mefodolégico fundamenta-se na Histéria
Cultural, que permite reflefir acerca da apro-
priacdo da leitura e da escrita a partir dos
objefos confextualizados nos quais emergem
as maneiras diferenciodas do ensino-apren-
dizagem dessas habilidades. Dialogamos
com as leis e os Decretos do Governo do
RN, Jornais, Revista, uma Cartilha e Livros
de Escrituragdo Escolar. Observamos que
o fazer pedagégico dessa professora cen-
fravarse na intuicdo e nas Licdes de Coisas
consideradas a chave para desencadear a
prefendida renovacdo do ensino nas primei-
ras décadas do século XX.

Palavraschave: leitura. Escrita. Licdes de
COIsas.

Abstract

This paper analyses the practice of teaching
Reading, Writing and Lessons Things of tea-
cher Helena Botelho de Farias in Joaquim
Nabuco School Group in Taipt, Rio Grande
do Norte (RN). The theoretical and methodo-
logical framework that we use is based on
Cultural History, which allows to reflect about
the appropriation of reading and writing from
the objects which emerge contextualized in
different ways of teaching and leamning of
these abilities. We dialogued with the Lows
and Decrees of the Government of RN, news-
papers, magazines, one spelling book and
records of bookkeeping school. We obser-
ved that this teacher pedagogical practice
has focused on intuition and on the Lessons of
things considered thekey fo trigger the desired
renewal of the feaching in the first decades of
the twentieth century.

Keywords: Reading. Writing. Lessons things.
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As escolas t&m surgido por toda parte, os mestres se multiplicam,
desinteressados e abnegados, como verdadeiros apdstolos. Todos
senfem a necessidade de aprender a ler e escrever. (DANTAS,

1917).

Palavras iniciais

Este artigo faz parte do Projeto Histéria da Leitura e da Escrita no Rio
Grande do Norte: presenca de professoras [ 1910-1940) / Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPg), desenvolvido no Grupo
de Pesquisa Histéria da Educacao, literatura e Género/Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN). O referido projeto objefiva contribuir para a
historiografia da educacdo no Brasil e, em especial, no Rio Grande do Norte,
configurando a leitura e a escrita, sob a ética da presenca de professoras, cuja
pratica docente ocorreu nos Grupos Escolares. (MORAIS, 2011).

Entre a presenca de professoras, destacamos, neste trabalho, Helena
Botelho de Farias, formada pela primeira turma da Escola Normal de Natal,
em 1910. Evidenciamos a sua prdtica de ensino da Leitura, da Escrita e das
licdes de Coisas no Grupo Escolar Joaguim Nabuco, em Taipd, Rio Grande
do Norte, durante o periodo de 1919 a 1920. O objetivo é compreender, em
parfes, o confexto politicoeducacional da época e do fazer pedagdgico no
que concerme aos ensinamentos da Leitura, da Escrita e das ligdes de Coisas.

Indagamos: Como se deu a prdtica alfabetizadora da professora Helena
Botelho?

O trabalho fundamenta-se metodologicamente nas teorizagdes de
Chartier [1990) que permite reflefir as realidades histéricas e os modos dife-
renciados de apropriagdo da leitura e da escrita configurados na construcdo
do confexto, no qual emergem as maneiras do ensino-aprendizagem dessas
habilidades, pensadas e dada a ler. Ainda fundamenta-se em Morais (2002),
por permite pensar acerca da apropriacdo da leitura e da escrita a partir dos
objetos contextualizados nos quais emergem as maneiras diferenciadas do
ensino-aprendizagem dessas habilidades. E em Certeau (2012), ao possibili-
tar a reflexdo sobre a logica do cofidiano, as questdes e os comportamentos
do dia a dia que envolvem os espagos escolares e como professores e alu-
nos legitimam saberes e valores que permeiam as praticas do coletivo escolar
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e invenfam “arfes de fazer”, "asfcias sufis”, “taficas de resisténcia” que vao
alterando os objetos e os cédigos, e estabelecendo uma (relapropriagao do
espaco e do uso ao jeito de cada um.

Saber ler e escrever representava a inser¢do no mundo lefrado, uma
nova forma de apreender o mundo. Sdo prdticas que visavam “[...] reconhe-
cer uma identidade social, exibir uma maneira propria de estar no mundo,
significa simbolicamente em estatufo e uma posicdo”, como fambém, “[...] as
formas insfitucionais e objefivadas gracas as quais uns ‘representantes’ (instan-
cias colefivas ou pessoas singulares) marcam de forma visivel e perpetuada a
existéncia do grupo, da classe e da comunidade.” (CHARTIER, 1990, p. 23).

Pesquisamos no Instituto Histérico e Geografico do Rio Grande do
Norte (IHGRN]), no Arquivo Piblico do Estado do RN e na Escola Estadual
Joaguim Nabuco (Taipt/RN). Nesses acervos dialogamos com as Leis e os
Decretos do Governo do Rio Grande do Norte; os jornais A Republica e Didrio
do Natal: a Revista de Ensino; Livros de Honra e de Matricula; o Didrio de
Classe; o Regimento Interno dos Grupos Escolares; e a Cartilha de Ensino
Rapido da leitura.

Ressaltamos as dificuldades para analisar a vivéncia dos alunos, haja
vista a auséncia deste indicio, que normalmente se perde com o tempo, impos-
sibilitando o enfrecruzamento com o registro do fazer docente. Entrefanto,
utilizamos o Didrio de Classe de Helena Botelho e as publicacdes do Jornal A
Republica no que se refere s visitas escolares e os passeios relacionados ao
Grupo Escolar Joaquim Nabuco; além das orientacdes de Nestor dos Santos
lima sobre a leitura, a Escrifa e as licdes de Coisas para a escola primaria do
Rio Grande do Norfe. SGo producdes que indicam as demonsiragdes acerca
dos padrdes de conduta no inicio do século XX.

Realizamos entrevista com o senhor Odulio Botelho de Medeiros, fami-
liar da professora Helena Botelho, a respeito de seu modo de ser e conviver.
Compreendemos que apesar do nosso esforgo em configurar um determinado
periodo histérico, sempre encontraremos lacunas na construgdo de um contexto.

Alfabetizacdo no Rio Grande do Norte

As primeiras décadas do século XX foram marcadas pela fentativa de
organizagc@o do ensino primdrio no Rio Grande do Norte. Na administragdo

Revista Educagéio em Questdo, Netdl, v. 45, n. 31, p. 154-179, jan./abr. 2013



Artigo

E.

do governador Anténio de Souza (1907-1908) ocorreu a reforma na edu-
cacdo publica que “[...] auforizou o governo a reformar a instrugdo publica,
dando especificamente ao ensino primario moldes mais amplos e garantidores
de sua proficuidade.” (LEI N° 249, DE 22 DE NOVEMBRO DE 1907, p. 5).
No periodo em quest@o a ténica centrava-se nas discussdes sobre a criagdo
dos Grupos Escolares, a expansdo do ensino primdrio no Estado e a formagdo
de professores.

O Decreto n. 178, de 29 de abril de 1908, criou o Grupo Escolar
Augusto Severo, o primeiro do Estado — localizado em Natal — e reabriu a
Escola Normal de Natal com a finalidade de suprir o Estado com profissionais
de educagdo qualificados.

A Reforma da Instrucéo Piblica no Estado decretou a criagdo de “[...]
pelo menos, um grupo escolar em cada municipio” e estabeleceu que seriam
"[...] efefivamente providos nas cadeiras primarias os professores fitulados pela

Escola Normal.” {LEI N° 284, DE 30 DE NOVEMBRO DE 1909, p. 1).

Concluido o curso Normal, os professores estavam qualificados para
a docéncia em qualquer insfituicdo primaria do Rio Grande do Norfe. As infor-
magdes demonstram que nesse periodo, ocorreu intenso deslocamento do
professorado pelos recantos do Estado. Comecava, entdo, a expansdo do
ensino primario. Tanto é que, em 1919, jé funcionavam frinta e dois Grupos
Escolares no Rio Grande do Norte.

Em viagem pelo interior do Estado, Manuel Dantas relatou: “Quem
viaja presentemente pelo interior vé& por toda a parfe a mesma preocupagdo,
o mesmo af& em favor do ensino [...] as escolas se multiplicam.” [DANTAS,
1917, p. 1). Tanto é verdade que o escritor Ezequiel Wanderley, com o pseu-
dénimo de Juquinha das Mercés, registrou esse momento educacional no
poema Desanalfabetizacdo, publicado no Jornal A Repdblica:

Uma verdade corrente
Vai correndo, imprensa a fora:
— Hoje aprende muita gente
Que ndo aprendera outrora.

Professores, de hora em hora

Vemos um em nossa frente...
E analfabetos de agora
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S6 nos surgem por sementel
Deus queira que essa Instrugdo
Mais e mais se dissemine
Pelos recantos do Estado

E que chegue & perfeicdo
— De haver mais quem nos ensine
Do que quem seja ensinadol

(MERCES, 1922, p. 1)

Nesse contexto, como é refratado no poema, difundiase o movimento
nacional confra o analfabetismo no qual procurava disseminar a instrugéo
publica por fodos os estados da nacdo. Para Carvalho (2003, p. 227), nessa
nova légica “[...] o analfabetismo ¢ alcado ao estatuto de marca da inaptidao
do pais para o progresso.” Combaté-lo seria prioridade nas providéncias da
reforma educacional.

No Estado do Rio Grande do Norte, a luta contra o analfabetismo
se destacava com as discussdes de educadores e dirigentes envolvidos com a
instrucdo publica no pafs. A exemplo de Manuel Danfas, que declarou: “Nao
sei se noutros Estados, observa-se o mesmo fenémeno, mas, no Rio Grande
do Norte, a luta contra o analfabetismo vai se tornando tenaz e constante.”
(DANTAS, 1917, p. 1). Para divulgar a ideia de progresso, expressdes como
"Combater o analfabetismo é dever de honra de todo brasileiro” tomavam

confa das paginas dos jornais. ([COMBATER..., 1917: 1918; 1919).

Este movimento voltava-se para o ensino da leitura e da Escrita na
educacdo primdria potiguar. A politica educacional da época em estudo,
apregoava que “[...] o fundamento do ensino primdrio consiste em leitura,
escrita, cdlculo e desenho, que serd@o cuidadosamente seriados, constituindo as
demais matérias os elementos acessérios da instrucdo primaria.” (LEI N° 405,

DE 29 DE NOVEMBRO DE 1916, p. 45).

Nos documentos analisados, encontramos varias alusdes & importén-
cia da Leitura e da Escrita nas escolas primérias. O texto de Oscar Wanderley
enalfecia o esforco bem orientado dos professores, que “[...] estdo se apare-
lhando de métodos e processos magnificos.” (WANDERLEY, 1917, p. 5).

Para Nestor dos Santos Lima, direfor da Escola Normal de Natal, [...]
a leitura é a base de todo ensino.” Sem o propésito de investigar a histéria da
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leitura e da escrita nem o seus preceitos como arte, importa saber a sua aquisi-
¢do no periodo estudado. (IMA, 1911, p. 1).

Helena Botelho, uma breve histéria

Helena Botelho de Farias, nasceu no Estado de Pernambuco em 13
de agosto de 1896, filha do casal José Paulino de Carvalho Botelho e Maria
Marcolina Botelho. Quando crianga Helena Botelho feve o primeiro contato
com as letras através de sua genitora. “A familia, por fradigéo, inclinou-se para
as lefras, arfes, msica e pelo magistério, como foi o caso de Josefa Botelho e

de suas irmas Helena e Alzira.” (MEDEIROS, 2013).

Aos 16 anos de idade, ingressou na Escola Normal de Natal, onde
fez parte da primeira turma de formandos, em 04 de dezembro de 1910.
Nessa referida turma formaramr-se,

Luiz Antonio dos Santos Lima, Severino Bezerra de Melo, Manuel
Tavares Guerreiro, Anfiloquio Carlos Soares Cémara, Francisco vo
Cavalcanti, José Rodrigues Filho, Luiz Garcia Soares de Aratjo,
Ecila Pegado Cortez, Judite de Casfro Barbosa, Aurea Fernandes
Barros, Olda Marinho, Stela Vésper Ferreira Gongalves, Beatriz
Cortez, Arcelina Fernandes, Guiomar de Franca, Anita de Oliveira,
Francisca Soares da Camara, Maria Natdlia da Fonseca, Maria
Abigail Mendonga, Maria das Gracas Pio, Clara Fagundes,
Maria da Concei¢do Fagundes, Maria Julieta de Oliveira, Maria
Belém Camara, Maria do Carmo Navarro, Helena Botelho, Josefa

Botelho. (MORAIS, 20006, p. 75).

Formavamsse vinte e sefe alunos, cuja maioria pertencia ao sexo femi-
nino: sefe homens e vinte mulheres. Isso evidencia o fato de que o magistério
era considerado uma extens@o da maternidade e uma profisséo predominan-
temente feminina.
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imagem 1 | Helena Botelho | década de 1920

Fonte | Acervo pessoal de Haroldo Branddo

Aprovada em concurso piblico, Helena Botelho foi nomeada para
exercer a docéncia no Grupo Escolar Senador Guerra (Decreto n° 189, de
16 de fevereiro de 1909), instalado na cidade de Caicd/RN. Helena e a
sua irm@ Josefa Botelho, “[...] foram as primeiras professoras formadas a atua-
rem naquela cidade.” [MORAIS; SILVA, 2011, p. 71). Nesse estabelecimento
de ensino ela lecionou durante o periodo de 1911 a 1918. Uma de suas
alunas foi a educadora Chicuta Nolasco Fernandes que, posteriormente, diri-
giu a Escola Normal de Natal, no periodo de 1952 a 1956. Dona Chicuta
rememorava a sua professora priméria enquanto estudante doquela instituig@o:

"Adorava D. Helena, bonita como um cromo.” [MORAIS, 2006, p. 39).

lecionou em vérios estabelecimentos de ensino: o Grupo Escolar
Joaguim Nabuco na cidade de Taipt/RN, criado pelo Decreto n° 86, 8 de
janeiro de 1919 e o Grupo Escolar Pedro Velho, em Canguaretama, criado

pelo Decreto n° 286, 10 de julho de 1913.

Finalmente, em 1923 foi transferida, a pedido, do Grupo Escolar
Pedro Velho para o Grupo Escolar Felipe Camardo, em Ceard-Mirim (livio
de Registro de titulos e portarias de licengas, 1923). Nessa institvicdo primdé-
ria, criada pelo Decreto n® 266 de margo de 1912, Helena Botelho assumiu

a Cadeira Infantil Mista (Inscricdo dos Grupos Escolares e Escolas Isoladas,
1924).
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Conforme enfrevista com o senhor Odulio Botelho, a professora Helena
desenvolveu, nos municipios do Estado onde lecionou, uma “[...] intensa ati-
vidade cultural, procurando envolver a sociedade nas coisas da educag@o.”
Nas suas lembrangas, “[...] além de poetisa, era uma excelente pintora.
Desenvolvia uma boa oratéria nos momentos solenes.” [MEDEIROS, 2013).

J& aposentada do magistério, acompanhou o seu marido José Cesar
de Farias Filho para o Estado da Parafba, onde passou a residir no municipio de
Princesa Isabel. “Continuou lecionando as criangas e adultos naquela regico,
era a vocagdo permanente sobre a arte de ensinar.” (MEDEIROS, 2013). Por
volta dos anos de 1970, residiu com sua familia no bairro do Alecrim, & Rua
Fénseca e Silva, n. 1105. Depois morou na Rua Amaro Mesquita, Llagoa
Nova, até os Ultimos dias de sua vida.

Destinou sua heranca a filha de criacdo e sobrinha Lealzi Branddo.

[...] ndo tendo herdeiros necessdrios, quer ascendentes e quer
descendentes, e podendo, por isso, liviemente dispor da meagdo
dos seus bens que ent@o existirem por ocasi@o de sua morte, quer
a ora determina que a referida meagdo de seus bens que entd@o
existirem por ocasi@o de sua morfe, caibam e venham pertencer,
exclusivamente, & sua sobrinha e filha de criacdo de nome Lealzi
Branddo, brasileira, solteira, maior, de prendas domésticas, filha de
Alexandre Branddo e de dona Alzira Botelho Branddo. (BOTELHO,
1971, p. 2).

Helena Botelho faleceu em 24 de dezembro de 1986, aos Q0 anos
de idade. Morreu por faléncia mdltipla dos érgdos pela senilidade. Seu sepul-
tamento realizou-se no Cemitério do Alecrim.

Finalmente, ela denomina uma escola piblica na zona rural do munici-
pio de Taipd/RN, a Escola Isolada Helena Botelho, localizada no sitio Arisco
dos Barbosa e foz parte das nossas pesquisas sobre a presenca de professoras
que configuraram a histéria da Leitura e da Escrita no Rio Grande do Norte.

Grupo Escolar Joaquim Nabuco

O Municipio de Taipd localizase na microrregidgo do Litoral Norfe do
Estado do Rio Grande do Norte, distante 50 km da capital Natal. O nome
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TaipU fem sua origem em um aldeamento existente na localidade, denominado
Itaipi. [CASCUDO, 1968).

Neste municipio foi criado o Grupo Escolar Joaguim Nabuco, em
1919. Essa instituicdo de ensino primdrio foi inaugurada oficialmente no dia
18 de fevereiro do mesmo ano. O Jornal A Repiblica destacou que essa inau-
guragdo “[...] representa mais um dos grandes melhoramentos na instrugdo
publica devido & administracdo fecunda e bem orientada do desembargador
Ferreira Chaves.” (GRUPO ESCOILAR, 1919, p. 2).

an s

Imagem 2 | Fachada do Grupo Escolar Joaquim Nabuco | década de 1920
Fonte | Arquivo pessoal de Anderson Tavares | 2012

O Grupo Escolar Joaguim Nabuco incorporou as escolas que exis-
tiam em Taipy, seguindo orientacdo da Diretoria-Geral da Instrugéo Piblica.
"Quando se fratar da criagdo de um grupo escolar, em localidade onde funcic-
nem escolas isoladas, o grupo serd organizado com a reunido dessas escolas
[...]." [LEI N° 405, DE 29 DE NOVEMBRO DE 1916, p. 47). Desse modo,
funcionavam duas Escolas Isoladas no Grupo Escolar Joagquim Nabuco, sendo
uma a Escola Isolada Feminina, regida pela professora Josefa Botelho, com 45
alunos mafriculados e a oufra a Escola Isolada Masculina, regida pela profes-
sora Helena Botelho, com a matricula 40 alunos. Antes dessa organizagdo,
as Escolas Isoladas funcionavam nas residéncias dos préprios professores. Tal
funcionamento acarretava problemas tanfo de ordem administrativa quanto de
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ordem pedagdgica, como a precariedade da esfrutura fisica e de higiene e
a falta de professores qualificados. As Escolas Isoladas passaram somente a
pertencer ao patriménio publico a partir do momento em que o modelo de

organizacdo escolar das Cadeiras Isoladas foi sendo substancialmente modi-
ficado e substituido pelo modelo dos Grupos Escolares. (PINHEIRO, 2002).

O inspefor de ensino Amphiloguio Camara em suas visitas escolares
registrou a regularidade com que funcionava a Escola Isolada Masculing, “[...]
além da boa ordem e disposicdo dos moveis, do asseio e bom comportamento
dos alunos”, e que a professora Helena Botelho cumpria os hordrios, progra-
mas e métodos de ensino oficialmente recomendados. (VISITAS ESCOLARES,
1919, p. 2).

As inspecdes escolares tinham o objetivo de supervisionar o ensino,
acompanhar a construgéo e o funcionamento dos estabelecimentos educacio-
nais e orienfar diretores e professores na organizagéo técnica de suas classes
e na adogdo de métodos e processos de ensino recomendados pelo Diretor-
Ceral da Instrucdo Piblica. “A mefodologia, a frequéncia, a caixa escolar,
as festas e passeios escolares, assim como o aprendizado dos alunos, eram
verificados periodicamente pelos inspetores escolares.” [HOLLANDA, 2001,
p. 74).

De acordo com Faria Filho {2000) ao registrarem os acontecimen-
tos do cofidiano escolar, os inspetores de ensino, assim como os direfores
e os professores estavam dando visibilidade aos grupos, permitindo tanto a
observagd@o quanto o controle e a possivel intervencéo nas atividades desen-
volvidas em seu interior. Os relatérios produzidos concediam & Diretoria-Geral
da Instrugdo Publica uma maneira de fiscalizar as afividades dos profissionais
que atuavam nos estabelecimentos de ensino, de forma a manter sempre vivo
os interesses do Estado.

A lei Orgénica do Ensino criou em cada Grupo Escolar e Escola
solada o Didrio de Classe, no qual o professor deveria registrar o resumo dos
trabalhos, com a indicacdo de licdes, exercicios e deveres. (LEI N° 405, DE

29 DE NOVEMBRO DE 1916).

Seguindo as orientagdes advindas da Diretoria-Geral da Instrugdo
Publica, as professoras registravam as suas atividades nos Didrios de Classe.
A respeito das anotagdes de Helena Botelho, Amphiloquio Camara declara:
"[...] esta regularmente feita, com clareza e asseio, tendo a professora o

Revista Educagéio em Questdo, Netdl, v. 45, n. 31, p. 154-179, jan. /abr. 2013

163



164

Artigo

cuidado de antemdo consignar no Didrio de Classe, as licdes a dar.” Relata
ainda que “[...] a professora proprietdria da cadeira gosa da estima e da con-
fianca sociais, pelo que a felicito, concitando-a a n&o esmorecer em meio da

jornada.” (VISITAS ESCOLARES, 1919, p. 2).

Percebemos que o Didrio de Classe era um instrumento na inspegdo
escolar e na pratica didria dos professores. A partir dele, obtivemos dados
sobre as atividades docentes e o cotidiano da sala de aula.

No entanto, hd lacunas. As brechas que se percebem nessa fonte
documental, especialmente nos fragmentos, exigem uma reflexdo sobre a
necessidade de consideré-la ndo apenas como um elemento de importancia
na busca pelas concretizagdes do ensino, mas também como o atendimento ds
demandas burocrdticas, nem sempre coerentes com as concepgdes construidas

pelos professores, que procuram atender ao que lhes é, muitas vezes, imposto.
(AMANCIO; CARDOSO, 2011).

No Didrio de Classe da professora esté@o dispostas as matérias que
compunham o programa de ensino e o respectivo conteddo a ser frabalho.
Em consonancia com a legislacdo vigente, as matérias eram: leitura; escrita e
caligrafia; lingua materna; cdlculo aritmético; geometria, nogdes de geografia
e historia, especialmente, do Rio Grande do Norte; instrucdo moral e civica;
licdes de coisas; desenho; hinos; trabalhos manuais; exercicios fisicos. (LEI N°
405, DE 29 DE NOVEMBRO DE 1916). Registrava as licdes destinadas aos
alunos e fazia referéncia & Cartilha de Ensino Répido da leitura, de Mariano

de Oliveira.

Imagem 3 | Cartilha de Ensino Réapido da Leitura
Fonte | Oliveira | 1944
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Essa cartilha teve sua primeira edicdo em 1917, foi adotada oficial-
mente em pelo menos frés estados brasileiros e considerada com uma das que
teve maior circulag@o na escola priméria brasileira, com 2232° edicdes e mais
de 6 milhdes de exemplares, até 1997. (SOBRAL, 2007). Ha registros, ainda,
da utilizag@o da Nova Cartilha Analitico-Sintética e do Livro de Leitura Paginas
Infantis, ambas de Mariano de Oliveira. Pelo nimero de edicdes e titulos evi-
denciamos a grande aceitacdo que as publicacdes desse autor tiveram nos
Grupos Escolares.

Para fins deste trabalho, analisamos a edicdo 266° da Cartilha de
Ensino Répido da Leitura publicada em 1944. O motivo dessa escolha foi a
auséncia da primeira edicdo (1917) e por identificarmos semelhancas entre
as afividades registradas pela professora Helena Botelho, em seu Didrio de
Classe, com as atividades dessa edicao.

O método de ensino difundido na época em estudo era o Intuitivo.
Desde a década de 1870, as criticas & instrugdo popular indicavam a neces-
sidade de uma escola primaria que em tudo se diferenciasse da escola de
primeiras lefras existentes. A escola popular, instrumento de reforma social,
deveria ser totalmente renovada de acordo com os padrdes educacionais con-
siderados os mais modernos na época. O método intuitivo foi o simbolo dessa
renovacdo e modernizacdo do ensino. (SOUZA, 1998).

Tal método consistia “[...] na valorizacdo da intuicdo como funda-
menfo de todo o conhecimento, isto &, a compreensdo de que a aquisicdo
dos conhecimentos decorria dos sentidos e da observacdo.” ([SOUZA, 1998,
p. 159). Nesse sentido, o ensino deveria partir do particular para o geral, do
conhecido para o desconhecido, do concreto para o abstrato. A préfica do
ensino concreto seria realizada pelas licdes de Coisas, considerada “[...] a
chave para desencadear a pretendida renovagdo.” (VAIDEMARIN, 2004, p.
104).

Leitura e Escrita
A leitura tanto quanto a Escrita faz parte do processo de construgdo,
instfaurag@o dos sentidos. “A leitura ndo é somente uma operacdo abstrata

de infelecgdo; ela é engajamento do corpo, inscric@o num espago, relacdo

consigo e com os oufros.” (CHARTIER, 1994, p. 16). As prdticas de Leitura
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e Escrita nos Grupos Escolares tinham por objetivo a formagdo da sociedade
letrada norte-riograndense.

Os registros da professora Helena Botelho mostram que todos os
dias os alunos tinham atividades acerca da leitura e da Escrita, que também
esfavam presentes nas demais matérias. A exemplo, das aulas de cdleulo e
aritméfica, nas quais os alunos faziam exercicios de “Copiar os algarismos de
1 até dez”. (BOTELHO, 1919).

As criancas aprendiam a Leitura silenciosa que permitia a liberdade
de imaginagdo sem a inferferéncia de outrem. Por outro lado, a leitura em voz
alta possibilitava uma melhor compreens@o do fexto, através das enfonagdes
e pausas necessdrias & fluéncia da Leitura. (MORAIS; SILVA, 2009). Helena
Botelho trabalhava a Leitura com os alunos através da “Elocucdo sobre a leitura
do dia" e a recitog@o de poesias infantis, contos e fabulas, como por exemplo,
"Araposa e as uvas”. (BOTELHO, 1919).

As licdes da Cartilha de Ensino Répido da Leitura demonstravam que
exorfacdes &s virtudes e & valorizacdo da natureza, do trabalho e da patria
eram frequentes.

Imagem 4 | Péginas da Cartilha de Ensino Répido da Leitura
Fonte | Oliveira | 1944, p. 6,14
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As oracdes: “"A bola é do menino”, “Lauro tem uma bola na mao”, “O
bule de café é da menina” e “Maria tem uma boneca”, expressam os valores a
serem incutidos nos meninos e nas meninas que frequentavam o Grupo Escolar.
Morais e Silva (2009) destacam que, para os meninos realizavam performan-
ces que condiziam com sua funcdo de cidaddo. Para as meninas o ensino
valorizava atributos como leitura, considerado de bom tom para seu papel
social de mae, esposa, professora. A licdo evidencia o papel socialmente

construido para meninos e meninas.

Hoje ela teve uma licio
4. — Sabem vocés _m:'n_'q‘_ﬁi

globo geogrifico.

5, Mostrou-lhe no

Imagem 5 | Péginas da Cartilha de Ensino Répido da Leitura
Fonte | Oliveira | 1944, p. 43-44

As ideias lancadas nos livros escolares tinham a intfencdo de mostrar
as criancas a geografia do pafs e a ideoclogia dominante das divisdes sociais
de género, de trabalho e da escola. Frases como "Ofélia ja estd no grupo
escolar” e “Ela j& sabe ler e escrever”, expressam as caracteristicas da educa-
¢@o primdria no inicio do século XX, bem como a altivez de pertencer & uma
instituicdo escolar.

Né&o podemos perder de vista que a Carfilha de Ensino Réapido da
Leitura surgiu em um contexto no qual havia o projeto de construgdo de uma
sociedade letrada, & iniciado na segunda metade do século XIX. Desta feita,
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"[...] valorizava-se a leitura como simbolo de instrucdo e como forma de socia-
lizagGo. A prética de leitura, portanto, entendida como uma chave de acesso
ao saber erudito, ao brilho que a cultura lefrada propicia.” (MORAIS, 2002,
p. 35). Nessa sociedade, o engrandecimento da pdfria e a exaltagdo aos
que 4 sabem ler sdo demonstrados a partir mesmo dos livios escolares. Nesse
confexto, a escola adquire um papel singular.

Um papel singular demonstrado também na aprendizagem da Escrita,
compreendida como “[...] a arte de gravar os nossos pensamentos e sentimen-
tos, por meio de caracteres, chamados letras. A escrita é uma arte e ndo um
dom natural [...] ela deve ser ensinada.” (LIMA, 191 1b p. 1).

A organizagdo da escrita no universo escolar modificou a organiza-
¢@o do espaco, do tempo e das relagdes sociais: do espaco, lembrando que
para escrever é necessario um lugar proprio; do fempo, percebendo que @
escrita insfaura a possibilidade da leitura posterior, o que confere maior dura-
bilidade & palavra e maior relevancia ao registro; e das relagdes sociais,
compreendendo que a escrita cria uma nova dinémica através do recurso as

carfas, bilhetes ou mesmo anotacdes. (CHARTIER: HEBRARD, 1998).

Conforme lima (1911b p. 1) “[...] a boa escrita é regular, completa,
infeligivel.” Assim, escrever fornou-se essencial para a construcdo da sociedade
prefendida porque, “[...] com mais ou menos resisténcia, o piblico é moldado
pelo escrito (verbal ou icanico), torna-se semelhante ao que recebe, enfim,
deixa-se imprimir pelo texto e como o fexto que lhe é imposto.” (CERTEAU,

2012, p. 238).

Os discursos pedagodgicos, apoiados pelos preceitos higienistas da
época, preocupavam-se em normatizar a escrita. Um dos principios impor-
tantes durante a escrita em classe dizia respeito & disposicdo do corpo do
aluno, do papel e da pena. A falta de cuidado com esses preceitos acarretaria
problemas na visdo, como a miopia, ou deformagdes na coluna da crianga.

(LMA, 191 1b).
Para este particular, apresentavam-se trés sistemas de escrifa:

O 1° comegava pelas letras de duas pautas de tamanho e em
ordem decrescente passava as de uma s6, as de meia, até a lefra
comum ou cursivo; o 2° sistema, reconhecendo que os dedos
da crianga ndo podem fazer as letras maiores, comegava pelas
menores, chegando afinal as maiores; o 3° sistema, verificando a
inconveniéncia de ambos, faz comegar por um famanho médio e

na ordem decrescente, chega ao cursivo. (IMA, 1911b p. 1).
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A professora Helena Botelho revelava, no Didrio de Classe, que nos
ensinamentos sobre a Escrita, os exercicios estavam sempre aliados as ativi-
dades de Leitura. Registros como: “Copiar do quadro negro as palavras que
estiverem no plural” ou "Cépia de um trecho da licdo do dia, sublinhando as
palavras que estiverem no singular”, revelom isso. (BOTELHO, 1919).

Observamos na imagem abaixo que as atividodes de Escrita eram
realizadas em varios momentos ao longo do dia. Com destaque para o regis-
fro do uso da Cartilha de Ensino Rdpido da leitura e do Livio Pdginas Infantis,
ambas de Mariano de Oliveira.
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Na aprendizagem da Escrita a professora também preocupavarse em
difundir os valores morais e patridticos vigentes. E recorrente, nos seus regis-
fros, a ufilizagdo de frases que exaltavam a Pétria, o Trobolho e a Escola.
Diariamente, os alunos escreviam frases como: “Tudo por minha Pétrial” ou “A

bandeira da Pétria é digna de respeito”. (BOTELHO, 1919).
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A temdtica Trabalho se destaca como prazerosa, digna, e grafifi-
cante. Revela-se claramente em exercicios registrados no Didrio de Classe que
sugeriam a escrita de frases como, por exemplo, “O trabalho engrandece o
homem”, "O trabalho tomo a vida feliz" e “O trabalho é a condicdo da felici-

dade”. (BROTEIHO, 1919).

A copia didria de frases como “A escola ndo é lugar de conversa”,
"E necesséria muita Op|ICO(;GO ao esfudo”, “E dever do aluno apreseniarse
asseiado na escola” ou “Lé os alunos bons merecem a esfima dos mestres”
(BOTELHO, 1919) interiorizavam nas criangas o comportamento para o pro-
gresso a fim de que se tornassem cidad@os modemos e cultos.

Licoes de Coisas

As Licdes de Coisas, assim como a Leitura e a Escrita, permeavam as
afividodes docentes no periodo estudado. Consistia em agugar o sentido da
observag@o. Tinha como objetivo colocar a crianca na presenca das coisas,
fazé&las ver, tocar, distinguir, nomear, medir, enfim, conhecélas.

Em Periédicos da época é nitida a indicacdo nas escolas primarias
das licdes de Coisas como o Unico caminho capaz de conduzirnos a uma
educacdo solida. Destaca que,

SGo as coisas que com seus nomes, nomes de suas propriedades,
de suas agdes, nos levam ao estudo da linguagem. E o estudo
das formas dos objetos que produz a geometria, bem como o seu
nomero fez nascer o célculo. E do exame da localidade e de seus
habitantes que resulta a geografia e a histéria. E o conhecimento
dos animais, vegetais e minerais que produz a zoologia, a fitologia

ou botdnica e a mineralogia. (VASCONCELOS JUNICR, 1917,
p. 8).

Para Nestor Lima, [...] o estudo das coisas desenvolve as faculdades
de observacdo e percepgao (os sentidos), a meméria, o juizo, o raciocinio, a
abstracdo, a generalizacdo, efc.” (IMA, 1911qa, p. 1). Classifica-as em con-
cretas, rudimentares e praticas. Concrefas porque sé devem ser dadas com o
objefo a vista, o que provoca a observacdo do aluno, sobre o seu todo, suas
parfes, qualidades, efc.; Rudimentares, porque as inteligéncias infantis ndo
comportam investigacdes sutis, discussdo de teorias e leis; e Prdticas porque
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devem fer um emprego na vida comum, como os alimentos, os objefos, nocoes

de fisiologia, efc. (IMA, 191 1a).

Neste sentido, esse autor sugere algumas efapas para o ensino das
licdes de Coisas. 1° Apresentagdo do objeto ou o seu desenho e sua deno-
minagdo; observacdo pelos alunos das suas propriedades mais gerais, cor,
forma, som, sabor e cheiro, conforme for possivel; 2° Designacdo de suas par-
tes e elementos, bem como determinacdo de suas espécies ou variedades; 3°
Decomposicao do objeto em seus elementos constitutivos e sua recomposic@o,

se for possivel; e 4° Mostrar para que serve o objeto ou o funcionamento do
6rgdo ou do ser. (IMA, 1911q).

A lei Orgénica do Ensino estabelece que nas instituicdes de ensino
primdrio, as licdes serdo sobretudo prdficas e concretas. “Os professores as
encaminhardo de modo que as faculdades do aluno sejam incitadas a um
desenvolvimento gradual e harménico, cumprindo ter em vista o desenvolvi-
mento da faculdade de observacdo, empregando-se para isto processos

intuitivos.” (LEI N® 405, DE 29 DE NOVEMBRO DE 1916, p. 44).

Observamos que a professora Helena Botelho, em seu Didrio de
Classe, descreve na matéria ‘Coisas’ exercicios de observacdo das “cores
primdrias e variedades”, destaca suas distingdes, tons e traz exemplos de cada
cor primaria. (BOTEIHO, 1919, p. ). Os seus registros apontam o trabalho
com as temdticas animais, vegetais e alimentos, conforme Regimento Interno
dos Grupos Escolares para o ensino das Licdes de Coisas (Regimento Interno

dos Grupos Escolares, 1925).

Ressaltava sempre a classificacdo, a exemplificagdo e as caracteristi-
cas dos assuntos abordados, como destacado no exemplo a seguir.
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Imagem 7 | Registro das Ligoes de Coisas no Didrio de Classe
Fonte | Botelho | 1919

As licdes de Coisas estavam presentes nas demais matérias do
programa de ensino. Nas aulas de Desenho, os alunos eram estimulados o
desenhar liviemente objefos relacionados com o cotidiano. Exemplos: “Uma
colher de pedreiro”, “Um banco escolar’, “"Um quadrado” e “Uma garrafa”
(BOTELHO, 1919). A designagdo “Do natural” era utilizada para o desenho &
mao livre, a partir da percepeéo das caracteristicas que os alunos j& inferiori-
zaram do objeto. Explorar a meméria dos alunos era uma das recomendagdes
estabelecidas pelo Regimento Interno dos Grupos Escolares para os contetdos
da matéria de Desenho. (REGIMENTO INTERNO DOS GRUPOS ESCOIARES, 1925).

Os preceitos das licdes de Coisas também se faziam presentes em
atividades extraclasses. Os passeios escolares, recomendados pelo Regimento
Inferno dos Grupos Escolares, ocorriam, preferencialmente, nos campos de
cultura, fabricas, estabelecimentos industriais e fazendas. (LEI N°® 405, DE 29
DE NOVEMBRO DE 1916). A Repiblica destacava o passeio escolar que a
professora Helena Botelho realizou no sitio Umary, onde “Foram dadas ligdes
sobre Botanica, a vista das plantas existentes no local, falando ainda a profes-

sora sobre a utilidade da arvore.” (VISITAS ESCOLARES, 1920, p. 1).

Em oufro passeio, ao sitio Rodeio, a “[...] professora da Escola
Masculina aproveitando o plantio que se fazia, neste dia, de varios pés de
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Eucaliptos, explicou a necessidade e utilidade desta planta.” [PASSEIOS
ESCOILARES, 1920, p. 2). Nos passeios, apods as licdes, os alunos recrearam,
executando exercicios de gindstica sueca, jogos infantis, corridas, poesias e
cantando hinos escolares.

Outro espaco de aplicagdo das licdes de Coisas eram as festas rea-
lizadas na escola primaria. O Regimento Inferno dos Grupos Escolares instituiu
rés festas escolares obrigatérias: a Festa da Natureza, ou Festa da Arvore, que
deveria ser realizada no dia 3 de maio, podendo ser uma reuniGo ou passeio
geral, com plantio de drvores, atos de carinho aos animais domésticos; a
Festa da Patria, no dia /7 de setembro, com reunido civica, recitativos, canticos
e enfretenimentos alusivos a data, homenagem a Bandeira, recordagdo dos
grandes nomes da Independéncia, havendo passeata geral quando possivel; e
a Festa da Bandeira, no dia 19 de novembro, com hasteamento da bandeira,
as 12 horas na fachada do edificio, Hino de Bilac, saudagaes e palmas, pas-
seio e homenagens especiais.

O Jomal A Republica relata a Festa da Arvore realizada no Grupo
Escolar Joaguim Nabuco.

As 16 horas, numa das dreas do recreio, perante numerosa assis-
t&ncia, teve inicio a festividade com o hino das drvores, entoado
por fodos os alunos. Em seguida, a professora Helena Botelho, em
linguagem clara, falou as criangas sobre a utilidade da &rvore, o
carinho e o respeito com que deve ser tratada, ferminando com
um elogio ao trabalho. Em cada uma das dreas descobertas do
recreio, foram plantadas duas mangueiras, por alunos das duas
escolas. Num dos salées do Grupo, realizouse uma parte recre-
ativa, desempenhada pelos alunos, constante de diglogos e
recifafivos, cuidadosamente escolhidos e ensaiados pelas professo-

ras. [A FESTA, 1920, p. 2).

Evidenciamos a presenca constante das Licdes de Coisas nas matérias
e nas festividades realizadas na escola primdria. Essa instituic@o utilizava o
Método Intuitivo, as Licdes de Coisas, para incutir valores e hdbitos nas crian-
¢as. Compreendia-se que “Sé os processos intuitivos podem levar o homem a
raciocinar guiado pela razdo, pelos principios da ciéncia, pela compreensdo

das leis.” [SOUZA, 1998, p. 164).

Desta maneira, a aprendizagem do ensino da leitura e da Escrita
ancorava-se nas licdes de Coisas, na intuicdo que conduz ao esclarecimento
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de novos conhecimentos. Observamos que o ensino-aprendizagem da Leitura
e da Escrita centravarse na valorizacdo da intuicdo como fundamento de todo
o conhecimento e as Licdes de Coisas considerada a chave para desencadear
a pretendida renovagdo do ensino.

Palavras finais

A professora Helena Botelho teve uma agdo educativa voltada para
a alfabetizacdo de seus alunos, com énfase nas cartilhas de ensino utilizadas
pela politica educacional da época. Indicava os modos de fazer e a conduta
especifica na escola primdria do Rio Grande do Norte.

O Didrio de Classe, assim como os passeios e as visitas escolares
revelavam a narrativa do cotidiano escolar e o fozer de uma alfabetizadora em
sala de aula. Os ensinamentos da Leitura, da Escrita e das Licdes de Coisas
sdo indicios de que as maneiras de educar as criangas envolviam controlar,
semear e cultivar a natureza destas. Sao preceitos voltados para a formagdo
do cidadao republicano.

Observamos que o fazer pedagégico dessa professora centrava-se
na infuig@o e nas Ligdes de Coisas consideradas a chave para desencadear @
prefendida renovacdo do ensino nas primeiras décadas do século XX. Enfim,
a professora Helena Botelho sintonizava-se com as ideias correntes acerca da
alfabetizagdo no periodo analisado, demonstrando dominio no que transmitia
aos alunos.

A metodologia que utilizamos permitiu vislumbrar, em parte, o coti-
diano escolar, na concepcdo de Certeau (2012), e os modos diferenciados de
apropriacdo da leitura e da Escrita configuradas na consfrugdo desse contexio,

sob as postulagdes de Chartier {1990 e Morais (2002).

Helena Botelho legitimou o magistério feminino no projeto de dissemi-
nagdo da instrugdo piblica pelos recantos do Estado. Pioneira desse movimento
— no sentido de que foi diplomada na primeira turma da Escola Normal de
Noatal (1910) —, enfrentou adversidades em favor do ensino publico primario.
Tratarse de uma professora que muito contribuiu para a formagdo da sociedade
letrada Norte-rio-grandense.
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Nietzsche: tradicdo filoséfica e educacdo

Nietzsche: philosophical tradition and education

Resumo

O emergir de Nietzsche no debate filosofico
e educacional confemporéneos promoveu
a necessidade de uma nova rearticulacdo
da tradicdo filoséfica e educacional, visto
que seu pensamento lanca e da forca ao
paradigma esféfico, conferindo espaco &s
diversidades, desde a contraposicdo entre
Apolo e Dionisio, dois grandes principios
arfisticos estruturadores da cultura ocidental.
Porém, a estimulagdo ininterrupta pela qual
descambou a estética impossibilita e até
impede a sensibilidade reflexiva. Assim, per-
guntando sobre o impacto do pensamento
de Nietzsche na tradicdo filoséfica em meio
aos desafios contemporaneos, revisitaram-se
e apresenfaram-se as bases e os propdsitos
da estética nietzscheana, as implicagdes na
educacdo, evidenciando o erro em ficarmos
presos a um telos previomente definido. Ao
mesmo fempo, chama a atengdo para a rear-
ticulacd@o de tais fins em meio ao dinamismo
da realidade, tornando imprescindivel @
dimenséo estética como condigcdo humana.

Palavras-chave: Nietzsche. Tradicdo filosé-
fica. Educacdo.

Clenio lago
Universidade do QOeste de Santa Catarina

Abstract

The emergence of Nietzsche in contempo-
rary educational and philosophical debate
promoted the needing for a new re-articu-
lation of the philosophical and educational
tradition, since his thinking gives strength
fo the aesthefic paradigm, giving space
for diversity, since the opposition between
Apollo and Dionysus, two major arfistic
principles that structure the Western culture.
However, the continuous stimulation by which
has the aesthetic descended makes it difficult
or even impossible for the reflective sensitivity.
Thus, asking about the impact of Nietzsche's
thought on the philosophical tradition among
the confemporary challenges, the bases and
purposes of Nietzschean aesthetics were
revisited and presented, their implications in
education, highlighting the error in being tra-
pped in a predetermined telos. At the same
time, it draws attention to the re-arficulation
of these ends amid the dynamism of reality,
making imperative the aesthetic dimension as
human condition.

Keywords: Niefzsche. Philosophical tradi-
tion. Education.
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1. Introducdo

Diante do dinamismo da vida, os gregos se perguntavam por referen-
ciais que possibilitassem certezas, segurancas ¢s agdes. Insfituiram a metafisica
como um lugar fora da areia movedica da contingéncia, situagdo em que os
valores passaram a ser alcancados e delineados pela razdo, ficando a expe-
riéncia sensivel a esta subordinada. Nos medievais, subsumidos na teologia,
como felos educativo, na forma de crenga em Deus justificada aos moldes do
modelo neo-platénico, também est@o no horizonte da metafisica.

Os ideais éficos gregos buscam a plena e perfeita realizagdo
humana, a ser obfida pela razdo, enquanto que a fradicdo cristd
fraz ideais em que o homem depende totalmente de um Deus
Unico e criador, que se revela como verdadeiro fim. A éfica cristd
enconfra em Jesus Cristo o modelo absoluto de perfeicao humana.

(HERMANN, 2001, p. 30).

Com a crise do paradigma medieval e do ideal de homem divino,
busca-se, no homem, na razdo objetiva, ou seja, na razdo cientifica, o novo
referencial de cerfeza. Este, consfituido no @mbito do sujeito transcendental
como razdo pura, abandona as causas contingentes para, a partir de si, postu-
lar os referenciais, as causas transcendentais. Agora, o sujeifo do conhecimento
deve aparecer no processo com sua universalidade, deixando de lado suas
parficularidades, a confingéncia, ou, no maximo, subordinando-as & razdo.
Mas os efeitos histéricos da razdo pretensamente pura, aos poucos, mostram-
-se ndo t&o razodveis. Enfra em crise a razdo moderna, revelando-se com ela
os limifes do sujeito moderno e de suas certezas. Consequentemente, os limites
do ideal de homem racional sob o qual se estruturou o mundo ocidental e as
compreensdes de educacdo decorrentes. “Desde o pensamento platénico até
o século XIX, a filosofia estabeleceu um fundamento para educacdo e sob fais
fundamentos, definiu os chamados fins éticos [...]" (HERMANN, 2001, p. 21),
ou seja, o ideal de homem racional, aquele capaz de, com base no uso da
raz&o, chegar & verdade.

Essa crise estd sinteticamente expressa no pensamento de Nietzsche,
que, em meio & decadéncia da culiura europeia, ao niilismo do paradigma
ocidental, diagnostica que o paradigma da racionalidade pura estava sufo-
cando o ser, nGo mais sendo possivel permanecer em tal estrutura. Assim,
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considerando que o pensamenfo modemo caracteriza-se por sua esfruturagdo
l6gicomatemdtica, em A gaia ciéncia, Nietzsche se pergunta:

De onde surgiu a légica na mente humana? Certamente do ilé-
gico, cujo dominio deve ter sido enorme no principio. [...] Mas a
tendéncia predominante de fratar o semelhante como igual — uma
fendéncia ilégica, pois nada é realmente igual - foi o que criou
fodo fundamento para a légica. [...] por muito tempo foi preciso
que o que h& de mutdvel nas coisas ndo fosse visto nem sentido.

(NIETZSCHE, 2005, p. 139).

Ao expor a légica estrutural da racionalidade moderna como sendo
ilégica, Nietzsche elucida o centro nuclear da modernidade como um parti-
cularismo tomado como abstrato e universal, desde uma vontade de poder.
Vale ressaltar que ndo foi suficiente evidenciar a légica da légica como sendo
ilégica. Nietzsche precisou implodir o referencial conceitual de perfeicao,
Deus, a filosofia como moral. O anitncio da morte de Deus, o trazer & cons-
ciéncia desse feito foi o grande passo para ultrapassar o niilismo, quando
na voz do homem louco que, em plena luz do dia, vai ao mercado e grita
incessantemente:

Procuro Deus! Procuro Deus! [...] O mais forte e mais sagrado que
o mundo afé entdo possuira sangrou inteiro sob os nossos punhais
[...]. Nunca houve um ato maior — e quem vier depois de nds per-
fencerd, por causa desse ato, a uma histéria mais elevada que foda

a historia até entdo! (NIETZSCHE, 2005, p. 147-148).

Nietzsche sabe que nGo é o Unico responsavel pela morte de Deus,
a morte do principio moral “tu deves”, mas o que dé-se conta de que o para-
digma vigente estd em ruinas e que era preciso novos referenciais. Mais do
que isso, € aquele que se aventura para além do paradigma racionalista.
Dessa forma, Nietzsche coloca em questdo tanto a crenga na origem divina
da verdade como o seu valor absoluto e universal, por decorréncia, o modo
mefafisico de pensar.’

Nietzsche evidencia “[...] o cardter ficticio da propria moral, da reli-
gido e da metafisica e o desencanto é a tomada de consciéncia de que ndo
ha esfrutura, leis e valores objefivos.” [HERMANN, 2001, p. 73). A ruptura da
mefafisica implica compreender que ndo mais existe verdade absoluta, mode-
los ideais, mas possibilidades, perspectivas, ou seja, inferpretacdes. “Nao
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existe Coisa-emssi, nenhum conhecimento absoluto; o cardter perspectivista, ilu-
sério, enganador € infrinseco & existéncia.” (NIETZSCHE in MARQUES, 1989,
p. /7). E, nesse sentido, o ‘Eu’ tratase [agora] de uma hipdtese auxiliar com
vista & inteligéncia do mundo.” (NIETZSCHE in MARQUES, 1989, p. 73).
Sendo assim, Nietzsche (apud MARQUES, 1989, p. 88) se pergunta: “Em que
pode unicamente consistir o conhecimento? ‘Interprefacdo’, de modo algum
‘explicagdo’.” Para Nietzsche, ndo ha fatos em si, verdade, somente interpreto-
¢do. O que constitui a radicalidade de seu pensamento é o perspectivismo, a
auséncia de um felos, a realidade como possibilidade dinamica.

O questionamento da verdade como algo “em si” efetivado por
Nietzsche desfituiu o referencial do “eu pontual” postulado por Descartes?, o eu
franscendental kantiano, bem como a ideia de espirito absoluto apresentado
por Hegel, obrigando a filosofia incorporar o problema da contingéncia e da
aparéncia ha muito desvalorizados no discurso filoséfico. E, ao mesmo tempo
evidenciou a necessidade de superar o medo da diferenga presente na tradi-
¢do ocidental, através do ideal de objefificacdo do outro.

Assim, o anincio da morte de Deus abalou os fundamentos objefivos
e subjefivos da modemidade, a ideia de verdade e de sujeito. Ensejou o res-
surgimento da experiéncia do tragico, colocando no lugar do “tu deves” o “eu
quero”, a afirmagdo da vida e a moral como criagdo perspectiva em que o
homem ¢ a prépria obra de arfe se fazendo arfe. Assim, visto que “a grandeza
do homem esté em ser ele uma ponte, e ndo um fim: o que se pode amar
no homem é que ele é uma passagem e um crepUsculo.” (NIETZSCHE apud

GIACOIA JUNIOR, 2000, p. 58).

Agora, a exigéncia é que o homem precisa orientar sua vida a partir
de novos valores que néo sejam os ja estabelecidos culturalmente e dados
como prontos e imutdveis. £ preciso, acima de tudo, partir daqueles principios
que estejam voltados & afirmacdo da vida, para além da moral de rebanho,
para além do bem e do mal. Nesse sentido, ndo ¢ suficiente reconhecer e
romper com passado, com a fradicdo que impde o “tu deves”, é preciso o sim
afirmativo da crianca.

A crianca é a inocéncia, € o esquecimento, um novo comegar, um
brinquedo, uma roda que gira sobre si, um movimento, uma santa
afirmagdo. Sim; para o jogo da criagdo, meus irmaos, é necessaria
uma santa firmagdo: o espirifo quer agora a sua vontade, o que
perdeu o mundo quer conseguir o seu mundo. [NIETZSCHE, 1985,
p. 21).
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E preciso ser espirito livre, liberado como o espirito da crianca que
manifesta com sinceridade seus desejos, suas simpatias e antipatias. Isso
porque, para Niefzsche, a racionalidade ocidental, configurada a partir de
Sécrates e centrada na arte apolinea, perdeu a capacidade de criar valores
adequados ao tempo histérico, por se efefivar demasiadamente formal e atem-
poral. Nietzsche é aquele que se aventura para além do paradigma vigente,
para além da metafisica.

A crise que chamamos de crise da modernidade €, na verdade, a
crise do modo metafisico de pensar dualista que separa sujeito do objeto,
homem da natureza, teoria da prdtica, o formal do sensivel, aquele que sabe
daquele que nao sobe professor do aluno. E a crise do ideal de homem racio
nal, fido como fim ulhmo, da razdo pura como garantidora da verdade. Em
educacdo, é a crise do telos, do referencial, do ideal educativo arficulado em
torno do ideal de homem racional.

Para melhor elucidar o significado dessa crise, bem como seus impac-
tos para a educagdo, percorremos as argumentagdes de Nietzsche como
forma de frazer presente a estruturagé@o do paradigma estético visto eviden-
ciar que, se existe uma justificativa da existéncia para Niefzsche, ela deve ser
estética. E atualmente, com a ressonéncia de que tudo passa a fer sentido,

validade, se esteticamente configurado. (WELSCH, 1995).

2. A arte em Nietzsche

Na formagdo da cultura ocidental, o “mito da caverna”, apresentado
em A Republica, é o grande sinalizador do lugar ocupado pela obra de arte e,
junfamente com esta, da experiéncia estética, servindo de referencial as agdes
educativas. £ espeoolmenfe com Platao (2004) que é projefado o ideal de
homem racional, aquele que subordina seus instintos, seus desejos & razdo,
ou seja, aquele que deve agir racionalmente. Nesse contexto, os sentidos, a
experiéncia sensivel ou é desqualificada como sendo de pouca importancia,
ou ¢ arficulada desde a racionalidade como uma faculdade secunddria, o que
faz da obra de arte, da experiéncia estética, uma experiéncia de pouco valor
no processo de formagdo. Isso porque a obra de arte, sendo representagdo
da representagdo, ndo mostraria a realidade em sua esséncia, sendo que a
desvirtuaria. Embora guiado pelo viés obijetivista, porque centrada no objeto,
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a atualidade da postura platénica estd na cautela que devemos adotar em
meio ao paradigma estético (TREVISAN, 2000), o que, a partir de Nietzsche,
é visivel para com o paradigma racionalista.

Embora o Renascimento tenha sido marcado por uma profunda reto-
mada da arte, é, na modemidade, que a estética, especialmente com Kant
(2008), na obra Critica da faculdade do juizo, assume dimensao essencial-
mente subjetiva, centrada no juizo do gosto e ndo mais nas qualidades do
objefo. Contudo, quem toma e desenvolve a estética como o carro chefe de
toda a proposta educacional, como uma dimensdo auténoma é Schiller (1991)
ao buscar, através do impulso ludico, superar o homem fragmentado.

Schiller propds uma “Educagdo estética da humanidade” através da
arficulag@o enfre os impulsos formal e sensivel, sinalizando que o homem é
pleno enquanto joga. Porém, a dimensdo estética ganha forga e aparece com
status de paradigma a partir da ruptura da metafisica realizada por Nietzsche
que, na voz do homem louco, anuncia a morfe de Deus. E esse feito acabara
por fer profundos impactos na educacdo, uma vez que afefou o referencial de
homem racional, o ideal de verdade absoluta, em suas esséncias, liberando
as experiéncias estéticas, anfes cooptadas, engessadas a fais referenciais. Ou
seja, a esfética ganha autonomia, para, logo mais, se impor como referencial.

Nietzsche, desde a estética, realiza o diagndstico dos limites da racio-
nalidade moderna, do niilismo do paradigma ocidental, cujas raizes estariam
no Sécrates platénico. Também se serve da estética, da experiéncia artistica
como forma de ulfrapassar o Glfimo homem e perguntar pelo Além-do-Homem?
. Sua proposta remonta & fragédia grega, apresentando a arte dionisiaca em
contraposicdo ao principio da arte apolinea. O elemento dionisiaco como a
mola propulsora e ndo o elemento apolineo, ou pelo menos no jogo profundo
entre estes. “[...] Dionisio revela uma visGo de mundo que é trdgica em sua
esséncia [...]" (AZEVEDO, 2010, p. 18), o espirito livre, liberado das amaras

morais.

2.1 O principio artistico apolineo
Nietzsche, em sua leitura sobre a arte na cultura ocidental, afirma

que esta, ao celebrar Apolo, o deus da ordem, esteve marcadamente estru-
turada pelo ideal apolineo e esquecera a arte em sua dimensdo dionisfaca.
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Esse esquecimento teria levado ao esvaziamento do ser e da arte enquanto
formagdo, por esta haver ficado atrelada ao objefivismo e ou o subjetivismo
estético. Assim, Nietzsche, em A visGo dionisiaca de mundo, e também em O
nascimento da tragédia, parte da critica & arte apolinea para, depois, abordar
a arte dionisiaca, na diferenciacdo com esta. J& em Assim falava Zaratustra,
conforme Barros (2011), ha o ressurgimento do trégico e da inspiracdo dioni-
siaca & semelhanca dos gregos, sinalizando que, embora houvesse variacoes
nas femdticas abordadas no decorrer de sua obra, Nietzsche permaneceu fiel
& estética. Nesse senfido, reporfamosnos & compreens@o estéfica estruturadora
de seu pensamento.

Nas palavras de Nietzsche:

Os gregos, que nos deuses expressam e ao mesmo tempo calam
a doutrina secreta de sua visdo de mundo, estabeleceram como
dupla fonfe de sua arfe duas divindades, Apolo e Dionisio. O
homem alcanca em dois estados o sentimento de delicia, a saber,
no sonho e na embriaguez. [...] Mas em que sentido Apolo péde
se tornar uma divindade arfistica? Somente na medida em que é o
deus da representagdo onirica. Ele & o ‘aparente’ por completo: o
deus do sol e da luz na raiz mais profunda, o deus que se revela no
brilho. A ‘beleza’ é o seu elemento: eterna juventude o acompanha.
Mas também é o seu reino a bela aparéncia do sonho: a verdade
mais elevada, a perfeicdo desses estados, em confraposigéo
realidade diurna lacunarmente inteligivel, elevamno a deus vatici-

nador, mas tdo cerfamente também a deus artistico. (NIETZSCHE

20050, p. 5)

Com base na bela aparéncia, a arte apolinea vem estabelecer o jogo
com o sonho e somente como representacdo onirica fazse divindade artisfica
representada como idealizacdo. A partir da arte pléstica, o homem expressa @
realidade do sonho no qual 0 homem individual joga com o real desde o ideal.

Na arte apolinea, a razdo estd como o principio mais elevado e o
estética como expressdo da razdo no sensivel é o dpice dessa expressdo.
Assim, o homem que, em sonho, realiza seus mais profundos desejos, afravés
da arte pléstica materializa o que até ent@o era imaterial e estava no @mbito
da imaginagdo. Se o sonho é o jogo com a realidade, a arte apolinea é o
jogo com o sonho. Assim, em sua arfe, no principio apolineo, é expressa a
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imagem idealizada do sonho tendo a perfeicéo como caracteristica. E nesse
sentido que:

O culto as imagens da cultura apolinea [...] tinha seu fim sublime
na exigéncia éfica da medida, que corre paralela & exigéncia da
beleza [...] o limite que o grego tinha que observar era o da bela
aparéncia. A meta mais infima de uma cultura voltada para a apa-
réncia e a medida ndo pode ser sendo o velamento da verdade:
o limite que o grego tinha que observar era o da bela aparéncia.

(NIETZSCHE, 20054, p. 22).

Na arfe Apolinea, com base na razdo, o homem alcancava o mais
alto prazer na contemplacdo das ideias, passando despercebido ao artista
apolineo a incompletude do prazer a esta condicionada, bem como a dimen-
s@o singular dessa experiéncia estética assegurada por um ideal posto. Logico
que esse principio estéfico tem senfido em meio aos desmandos dos impulsos,
dos instintos, das paixdes, na medida em que serve de base a organizacdo
da polis.

Como toda forma de expressdo arfistica, a arte de principio apolineo
ndo deixava de exercer seu papel de amenizar a dor da existéncia, pois,
afravés da razdo, o mundo estava arfificialmente protegido. Isso porque, na
esfética como expressdo da obra supostamente perfeita, o artista alcancava a
gléria ao evidenciar um comportamento ideal. Bastava ser belo e perfeitamente
sob medida, para tornar real o sonho, visto que, pelas maos do artista, a obra
ganha forma, o sonho tora-se realidade, se materializa. Nesse senfido, a arfe
constitui-se como representacdo e personificacdo do ideal que, em Platdo, é a
correta representagdo do mundo das ideias.

Mas tendo em vista que os desejos da vontade est@o ligados ao belo
e ao horripilante que fambém se reflefe prazeroso no onirico, na arte apoli-
nea o horripilante também se torava belo, como a desmedida quem impele
para a medida. Dessa forma, ¢ de se esperar de uma arfe e da educacdo,
proveniente do deus da bela aparéncia, o controle mediante um processo de
formagdo voltado para um felos definido. E, assim, a exigéncia da perfeicdo
da medida se propagou, chegando ao topo da pirdmide artistica. Isso culmi-
nou na necessidade de uma nova expressdo artistica, uma vez que, na arfe
apolinea, o ser somente pode ser encarado como medida, sob a regra, esque-
cendose do "ndo-ser”, cuja dimensdo pode ser visualizada e experienciada
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nas varias manifestagcdes arfisticas, no caso dos gregos, especialmente nas
fragédias, como condicdo & existéncia.

2.2 O principio artistico dionisiaco

Em meio ¢ idealizacdo estética da medida, Dionisio, em As bacantes
de Euripedes, convence Penteu ao se vestir de mulher e participar do ritual
das bacantes. Mas percebido como intruso, é arrancado de seu lugar seguro
sendo sacrificado pela prépria mée, que, em meio ao ritual, diz: “a cabeca
de Penteu eu seguro, 6 desventurada”. (EURIPEDES, 2010, p. 52). Sobre o

assunto, afirma Nietzsche:

Em um mundo construido desta maneira e artificialmente protegido
penefrou enfdo o som extdtico da celebracdo de Dioniso, no qual
a infeira desmedida da natureza se revelava ao mesmo fempo em
prazer, em sofrimento e em conhecimento. Tudo que até agora valia
como limite, como determinagdo de medida, mostrou-se aqui como
uma aparéncia arfificial: a ‘desmedida’ desvelavase como ver-

dade. (NIETZSCHE, 20054, p. 23).

No culminar do exagero em sua exigéncia, a arte apolinea decai,
a arfe em sua dimens@o dionisiaca emerge e o jogo estético aparece. Surge,
enfdo, a arfe de principio dionisiaco, conferindo espago a novas formas de
express@o. Com Dionisio, danga o mundo e, em sua danga, o mundo munda,
como possibilidade, fazendo-se ndo mais com base em modelos prévios, mas
em perspectivismos. N&o hd mais uma medida correfa, exigéncias universais.
A razdo é subsfituida pela forca afirmativa da vida, que reclama o ser, a fide-
lidade & terra. Aqui, o belo e o horripilante se unem, as castas se dissipam no
mesmo coro. A arfe dionisiaca surge para reabilitar ndo somente a relagéo
profunda entfre os homens, mas fambém a relagdo entre o homem e a natureza.

Tudo o que até enfdo foi desconsiderado pela razdo, agora é tido
como forma de expressdo da vida na arte Dionisiaca. O mundo imagindrio,
antes expresso através da arfe pléstica, agora é sentido/vivido, experienciado.
A prépria existéncia emerge como dimensdo estética na estética da existéncia.
Nao hé mais limites para a Vontade, ndo hd padrées, nem medidas. O ser
fica liberto, liberado das amarras morais. O diverso, o diferente, o estranho
vivenciados de uma s6 vez. O (deslimite é aqui cultuado como o ser que, ao
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se liberar, se efefiva. Assim, diferentemente da arte apolinea, que repousa no
jogo com a lucidez,

A arte dionisiaca [...] repousa no jogo com a embriaguez, com o
arrebatamento. Sdo dois os poderes que principalmente elevam
o homem natural ingénuo até o esquecimento de si caracteristico
da embriaguez, a pulséo da primavera (frilingstrieb) e a bebida
narcética. Seus efeitos estdo simbolizados na figura de Dioniso.
O principium individuationis & rompido em ambos os estados, o
subjetivo desaparece inteiramente diante do humano-geral, do

naturaluniversal. (NIETZSCHE, 20054, p. 8).

No principio apolineo, a vontade se expressava através da repre-
sentacd@o materializada do sonho. Na arte dionisiaca, a Vontade se expressa
como o proprio acontecimento. Sob o efeito da bebida narcética, durante as
festas dionisiacas o eu individual desaparece em meio as vivéncias desmedi-
das e & irupgdo do humano-geral. £ o proprio acontecer temporal. Nao ha
mais distincdo entre os opostos, nem idealizacdo do perfeito, ao passo que
tudo ¢ vivéncia e a vivéncia é expressdo arfistica, a experiéncia ampla do ser
em acontecimento.

Também, aqui, a expressao corporal é vivenciada através da pulséo
da primavera como expressdo afirmativa da vida, momento em que a forca
gerativa da vontade na natureza se faz sentir, sobremaneira. Tanto na embria-
guez, quanfo na pulsdo da primavera, o que emerge é a expressdo criativa:
um homem novo, novos valores. A criacdo é o maior bem do artista dionisiaco
a desbordar o ainda ndo em confraposicdo & arte Apolinea, na qual o refe-
rencial é a perfeicdo da representacdo e a idealizagdo da imagem-forma. A
criacdo é o mais alto nivel de sua arte.

[...] as festas de Dionisio ndo firmam apenas a relagdo entre
os homens, elas também reconciliam homem e natureza.
Voluntariamente a ferra fraz os seus dons, as bestas mais selvagens
aproximam-se pacificamente: coroado de flores, o carro de Dionisio
é puxado por panteras e tigres. Todas as delimitacdes e separacdes
de casfa, que a necessidade (Nof] e o arbitrio estabeleceram entre
os homens, desaparecem: o escravo & homem livre, o nobre e o de
baixa extragdo unem-se no mesmo coro baquico. Em multidées sem-
pre crescentes o evangelho da “"harmonia dos mundos” danca em
rodopios de lugar para lugar: cantando e dangando, expressa-se
o homem como membro de uma comunidade ideal mais elevadar:
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ele desaprendeu a andar e a falar. Mais ainda: sente-se encanfado
e fornou-se realmente algo diverso. Assim, como as besfas falom e
a terra dd leite e mel, também soa a partir dele algo sobrenatural.
Ele se sente como deus: o que outrora vivia somente em sua forga
imaginativa, agora ele sente em si mesmo. O que s@o para ele
agora imagens e esfdtuase O homem n&o & mais artista, fornou-se
obra de arte, caminha tdo extasiado e elevado como via antes os

deuses caminharem. (NIETZSCHE, 2005a, p. 8-9).

Agora, radicalizase a autodeterminagdo individual como referéncia
sobre o bem e o mal. A vontade ¢ apresentada como soberana de si no lugar
da razdo, como o impulso bésico a novos valores. E eliminada a representar-
¢do concebida idealmente na arte apolinea que, desde a arfe milimetricamente
concebida, exigia e assegurava um horizonte & educagdo, um felos. Em seu
lugar, assume a arte dionisiaca, a arte vivencial. A vontade é apresentada
como soberana de si no lugar da razdo, como o impulso bdsico a novos valo-
res. A medida fransforma-se me desmedldo para, depois, emergir como nova
medida e sucessivamente desmedida. E eliminada a representagdo concebida
idealmente na arfe apolinea esta que, desde a arte milimetricamente conce-
bida, exigia e assegurava um horizonte, um felos & educacdo. Em seu lugar,
assume a arte dionisiaca, a arte vivencial, como autonomia estética. Dessa
forma, o modo de ser passa a ocorrer no arrebatamento arfistico da desmedida
dionisiaca, que conjuga o sensivel e o formal na aparéncia?, como experiéncia
estética sendo possivel criar novos valores. Assim, o homem é a prépria arte
se fazendo arte na conjugacdo entre lucidez e embriaguez®. Expressando-se
na relacdo com o mundo e com os outros individuos, criando nova realidade,
na qual o fodo ndo é apenas a soma das partes, & formado por algo mais
elevado. E o homem que, antes, assistia o jogo com a arfe, agora se eleva
acima de si enfrando no jogo, vivendo o jogo criativo. O artista entra em jogo,
ele faz o jogo e é nele jogado: é o material nobre a ser talhado, o ser em devir.

Em Assim falava Zaratustra, tem-se o fruto mais poderoso. Para além
do jogo dual entre Apdlo e Dionisio na tragédia grega, a arte assume a dimen-
s@o criadora, pelo personagem trégico: Zaratusira.

Assim falava Zaratustra, fora concebido segundo a perspectiva
frdgica, para o que a arte criadora e afirmativa & posta como neces-
sidade. O ressurgimento do trdgico e da inspiragdo dionisiaca
aproxima o contetdo de Assim falava Zaratustra de pressupostos
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gregos que Nietzsche i utilizava em seu primeiro livro, no qual os
helenos sdo descritos como um povo de cultura fundamentalmente
artistica, que teria chegado ao fim gragas & critica racional do seu

cardter ideal. (BARROS, 2011, p. 117).

A aposta na arfe dionisiaca que, diferentemente da arfe apolinea,
"[...] repousa no jogo com a embriaguez, com o arrebatamento” (NIETZSCHE,
2005q, p. 8) possibilita a compreensdo do homem como a obra de arte em
processo, como aufoformagdo. O jogo é o jogo com a embriaguez, no qual
o arfista também joga com a natureza, com os seres e consigo mesmo. O
jogo da arte dionisiaca € o jogo no qual o homem se faz obra e é artista de
si mesmo no passo em que se relaciona com o outro em sua comunhdo vital.
O artista elevase acima de si. Ele compreende o jogo, compreende-se na
angustia do sentimento de total express@o do mais infimo do seu ser, através da
embriaguez que, por momentos, trouxe-he a delicia da existéncia, fazendoa
existir em sua afirmacdo.

3. O impacto de Nietzsche na tradigéo filoséfica ocidental

Desde o surgimento de Nietzsche no cendrio filoséfico, varias foram
as avaliagdes sobre o pensamento niefzscheano, desde condenagdes suma-
rias como ateu, a-moral, degradante até aceitagdes incondicionais como a
filosofia, em virtude da radicalidade do seu pensar. Entdo, desde a negacdo
& aceitag@o incondicional, o pensamente de Nietzsche ndo pode ser com-
preendido em seu grande propésito. Porém, embora se fenham, hoje, leituras
mais significativas do conjunto da obra filoséfica de Nietzsche, da sua escrita
com base em aforismos, certamente ¢ um pensar ainda produtivo, uma vez
que “[...] Nietzsche atacou frontalmente o principio idedlista da autoconsci-
éncia, dizendo com um olhar refrospectivo a Descartes: 'E preciso duvidar
de maneira mais fundamental’. Tomar os enunciados da autoconsciéncia por

dados parecenos, desde entdo ingénuo.” (GADAMER, 2007, p. 15).

De forma mais explicita, o questionamento de Nietzsche ndo somente
dirigido ao cogito carfesiano, ao paradigma estruturador do modo ocidental
de pensar que se encontra configurado em Descartes que concebe o homem
composto de res cogitans e res extensa, duas substancias diversas, sendo a
res cogitans a definidora do homem e os sentidos algo enganador. “O que
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estd sendo questionado aqui, é a distingdo entre corpo e mente. [...] Para
Nietzsche, ao confrdrio, ndo hd separacdo entre o fisiolégico e o psicold-
gico” (ITAPARICA, 2000, p. 71-72), sendo o corpo uma estrutura social de
instinfos e afetos. A partir de Niefzsche, ndo é o pensamento uma insténcia
puramente légica, visto a logica ter surgido, “[...] certamente do ilégico [...]."
(NIETZSCHE, 2005, p. 139). O pensar de Nietzsche afefa, questiona o para-
digma filoséfico moderno em sua esséncia, centrado na crenca da légica e a
compreensdo de verdade como correspondéncia em seu fundamento moral.
Com essa radicalidade

Nietzsche impde ao cardter filoséfico a exigéncia de exame da
procedéncia genealdgica do “verdadeiro” do ‘simples’, do 'desin-
feresse’, etc. O aspecto imprescindivel disto deriva do fafo de a
reflexdo filoséfica ainda continuar sendo conservacdo de valor
criado, de valor efefivado. Situagdo que abrange, desde as mais
antigas formas e apelos, até a simples idéia de ‘bom gosto’ com
que a 'fazdo’ se fraveste para impor e dominar. INASCIMENTO,
1998, p. 37).

Nesse sentido, o tragico figura como contetddo da relacdo vida e pen-
192 samento, como a existéncia sendo pensado como transcendéncia.

A partir de Nietzsche percebe-se que o nivel mais alto que a filo-
sofia alcanga é o de questionarse sobre o que ela pode ser. Este
poder significa poder obter a verdade, experimentando-se até

que ponto ela obedece & vontade de verdade. (NASCIMENTO,
1998, p. 38).

Ou seja, a afividade do pensar ndo existe fora da agéo e infimidade
dos instintos, existindo a verdade apenas como cumplicidade entre o sensivel
e o suprassensivel, reclamando & filosofia a necessidade de teorizar para a
vida a partir da falta de equilibrio da existéncia, do cardter frégico da existén-
cia, visto a vida ndo ter sido inventada pela moral. Assim, sua critica & moral
é uma critica & filosofia que, como moral, subjugou os instinfos a essa. No
sentido estrito de felos, a vida é vontade de poténcia e, enquanto tal, ndo tem
uma finalidade deferminada: um acolher do devir. Do contrdrio, a filosofia
"[...]fornarse radical e incondicionalmente a propria moral.” (NASCIMENTO,
1998, p. 39).
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Avaliando a estrutura do pensamento de Nietzsche e o impacto desse
pensamento, Habermas afirma que Nietzsche altera radicalmente a logica do
discurso modemo, pois “[...] enfroniza o gosto ‘o sim e o ndo do palato’ como
o Unico érgdo de um ‘conhecimento’ além do verdadeiro e do falso, além do
bem e do mal. Eleva o juizo do gosto do critico de arte a modelo de juizo de
valor, de 'valoragdo™. ([HABERMAS, 2002, p. 176, grifo do original). Agora,
é o gosto, e ndo mais a razdo, a referéncia de certeza, de valoracdo & auto-
nomia. O fundamento esfaria na aparéncia, na satisfagdo desinteressada da
perspectiva dos espectadores e ndo mais no entendimento. E o artista genial
que cria valores afravés do olhar que dita valores®. Dessa forma, conforme
Habermas (2002), a ruptura da individuagéo e da racionalizagdo tfornase a
via para escapar da modernidade, pois o niilismo radical abre o mundo como
um tecido de dissimulacdes e interpretacdes, como possibilidades. Nas palo-
vras de Giacoia Junior (2008), Nietzsche, com base no fio condutor da razdo
histérica, radicaliza o contraesclarecimento, o esclarecimento per(verso) reabi-
litando o mito. Vale-se do esclarecimento para, mais adiante, deixé-lo de lado,
visto enfender que a razéo que se arvorou como liberdade fornou-se prisdo, a
fonte da individuacdo.

Ainda conforme Habermas (2002), Nietzsche desenvolveu a teoria
da vontade de poder’, explicando, assim, o surgimento das ficgdes do mundo,
as ideias de bem e de mal, a prépria ideia de sujeito moderno como expres-
sdo da ideia de que o ser vivente é uma vontade de poder. Dessa forma,

[...] com a entrada de Nietzsche no discurso da modernidade,
a argumentacdo altera-se radicalmente. Primeiro, a razdo fora
concebida como autoconhecimento reconciliador, depois como
apropriagdo liberadora e, finalmente, como rememoragdo
compensatéria, para que pudesse se apresentar como poder equi-
valente da religiGo e superar as cisées da modernidade a partir
das forgas motrizes da propria modernidade. Por trés vezes falhou
essa tentativa de talhar um conceito de razdo segundo o programa
de um esclarecimento em si mesmo dialético. Nessa constelacdo,
Nietzsche tinha apenas a escolha de submeter, mais uma vez a
razdo centrada no sujeito a uma critica imanente ou abandonar por
completo o programa. Nietzsche decide-se pela segunda alterna-
fiva. Renuncia a uma nova revisGo do conceito de razdo e despede
a dialética do esclarecimento. [...]. E certo que Niefzsche aplica
mais uma vez a figura de pensamento da dialética do esclareci-
mento ao esclarecimento historicista, mas com o objefivo de romper
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o individuo racional da modernidade enquanto tal. Niefzsche uti-
liza o fio condutor da razéo histérica para ao cabo descartéla e

fincar o pé no mito, o outro da razdo. (HABERMAS, 2002, p. 124-
125, grifo do original).

Ao colocar o deus Dionfsio no lugar do deus Apolo, o outro da razéo
como o deus articulador, arte dionisiaca no lugar da arte apolinea em que
o homem ¢é obra de arte, o que se coloca, em definitivo com Nietzsche ¢ a
perspectiva da estética ante a razdo, lugar de onde efefiva o diagnéstico da
época e funda sua proposta. Assim, no lugar do paradigma racional, instala-se
o paradigma esfético. Mas isso ndo significa dizer que o debate se encerra.
Muito pelo contrario, o debate apenas se abre, pois ao efefivar a passagem do
paradigma da razdo para o paradigma da estética, abriv um caminho pouco
ou quase nada frilhado, sendo, muitas vezes, ignorado e/ou desprezado em
sua importancia pela cultura ocidental até entdo. Por conseguinte, a estética
que, desde Platdo até os limites da modemidade, ocupou um lugar secundario
em relagdo as questdes de fundamentagdo ou de definigé@o de bem-viver, com
Nietzsche passa a ocupar lugar central como a medida sem medida, a grande

e Unica justificativa da existéncia, se é que existe jusfificativa. (HERMANN,
2004).

J& autores considerados pds-modermnos radicalizam o pensamento de
Nietzsche, incorporando a radicalidade do seu pensar, acreditando que o
passado j& passou, que a tradicdo ndo teria mais nada a dizer, lancando-
-se, apostando no perspectivismo®. Para esses autores, a radicalidade inclui a
negagdo da tradi¢do pela compreensao de que a tradigdo teria inviabilizado
o ser. Porém, cabem algumas perguntas para ndo ficarmos presos as postu-
ras fradicionais que se digladiam em acusadores e defensores de Nietzsche
esquecendo-se da diferenca entre disputa e didlogo: é possivel a proposta
de Nietzsche constituirse em alfernativa aos desmandos da raz&o? Néo teria
Nietzsche, com sua radicalidade, ao tomar a vontade de poténcia, a crianga
como uma santa afirmacdo, caido em outro exiremo e permanecido na metafi-
sica? O que nos mostra Nietzsche? Respondendo a essas questdes, podemos
dizer que Niefzsche & um metafisico as avessas de Kant, & o outro do idealismo
absoluto de Hegel, pois, ao invés de fundar sua referéncia na razéo pura,
funda-a na vontade pura, na “vontade de poféncia” como o principio ativo afir
mativo da vida, como o principio do juizo. Mas, dessa forma, Niefzsche, que
evidencia a autocontradicdo performativa do cardter apolineo expresso no
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ideal racionalista, ao propor o elemento dionisiaco como referéncia, também
cai em autocontradicdo performativa?, j& que é auforreferenciado.

A fim de tornar mais evidente a argumentagdo tecida, citamos
o argumento de Hermann (2001, p. 84) que, na obra Pluralidade e éfica
em educagdo, escreve: "o individuo kantiano, que necessita de sustentagdo
moral, e o individuo nietzscheano que vive liviemente seu destino sem um felos,
respondem por diferentes conceitos de personalidade. [...] desse modo a per-
sonalidade fica confingente.” Essa constatacdo, que tem profundo impacto,
significa a dissolug@o de todos os referenciais de certeza fidos até entdo.
Ocorre uma espécie de aniquilamento dos referenciais na medida em que
ficam evidenciadas as contradicdes tanfo de um quanto de outro, expondo o
calcanhar de Aquiles das duas concepgdes, deixando o homem apenas como
possibilidade. De outra forma, pode o paradigma estéfico constituirse em alter-
nativa aos desmandos do paradigma racionalista?

Mas, se com a estética, é possivel ver e tocar os limites do paradigma
racional, com a esteticizagdo do mundo da vida, da prépria ideia de verdade,
corremos o risco de cair no outro extremo. E o que poderia constituirse como
sensibilidade, institui-se como insensibilidade, pois “[...] uma esteticizacdo total
leva em direcdo ao seu oposto. Onde tudo é belo, nada mais é belo; estimu-
lacdo ininterrupta conduz ao embotamento; esteticizacdo vira anestetizacéo.”
(WELSCH, 1995, p. 18, grifo do autor]. A sensibilidade fica cega, perde
sua capacidade crifica, tornado-se incapaz de perceber os principios desvian-
fes. lsso porque, segundo a lei fundamental da estética descrita por Adorno
(1970), nossa percepcdo, além de estimulo, precisa de descanso. Somente
assim podemos chegar a uma sensibilidade desenvolvida capaz de perce-
ber imperialismos, injusticas e desenvolver a luta pelos direitos dos oprimidos.
(WELSCH, 1995). Assim, também, ficam expostos os limites do paradigma
estético. Nessa perspectiva, quanto & educagdo, sGo sabias a palavras de
Trevisan ao afirmar que,

[...] no momento em que é tencionado apenas um lado ou aspecto
da polaridade que o divide, seja na afirmagdo, seja na negacdo
da experiéncia dionisiaca exclusivamente, o trégico apresenta ape-
nas a sua face perversa & educagdo. Em ambos os caso ndo femos
o comparecimento do genuino espirito da formagdo, mas apenas
os efeifos nefastos de opgdes radicalizadas. (TREVISAN, 2011, p.
303-304).
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Uma vez evidenciados e tocados os limites do paradigma racional
que buscou libertar o homem das contingéncias, e os limites do paradigma
estético em sua pureza, este que buscou libertar os sentidos, a sensibilidade do
velho paradigma, perguntamos: como visualizar um horizonte sem que a huma-
nidade caia na ‘barbarie’, fanto através da pura formalidade quanto da pura
sensibilidade? As respostas a essa questdo certamente & trouxeram ou frardo
novas perspectivas & educacdo, pois é preciso, obrigatoriamente, considerar
o elemento sensivel, a contingéncia, como importante elemento constituinte dos
processos educativos na tensdo com a dimensdo formal.

Respondendo ao engodo langado a partir da reflexdo sobre a entrada
de Nietzsche no discurso filoséfico da modernidade e suas implicacdes para
educagdo, uma alternativa plausivel a esse engodo é a proporcionada pela
hermenéutica filosdfica apresentada por HansGeorg Gadamer (2005) que,
a partir da compreensdo da dimensdo ontolégica da obra de arte, eviden-
cia a formagdo como aufoformagdo no horizonte do acontecer intersubjetivo,
como resposfa aos desafios da ruptura da mefafisica e ao empobrecimento da
experiéncia, bem como & esteficizagdo do mundo da vida. Por isso, no inicio
de Verdade e método I: tracos fundamentais de uma hermenéutica filoséfica
(2005), Gadamer pergunta pelo significado do fim da mefafisica e se aventura
a pensar para além desta,

O que significa o fim da mefafisica, enquanto ciéncia? O que sig-
nifica o seu finalizar em ciéncia? Se a ciéncia se elevar até uma
tecnocracia total, cobrindo o céu com a “noite do mundo” do
"esquecimento do ser”, o nihilismo predito por Nietzsche, serd que
devemos ficar olhando atrés do Ultimo brilho de sol que se pés no
céu noturno, em vez de voltarnos e procurar olhar para as primeiras

cinfilagdes de seu retorno? (GADAMER, 2005, p. 25).

Sem ficar reclamando dos dliimos lampejos da razdo pura e nem
perdido na pura vontade, Gadamer procura, em face da ruptura da meto-
fisica, afravés do fundamento ontolégico da obra de arfe, resgatar o valor
da tradi¢do, arficulando experiéncia estéfica e formagdo, ao mesmo tempo
que apresenfa a Hermenéutica Filoséfica como fator correfivo. “Ela langa luz
sobre o ponto de vista modemno do fazer, do produzir, da consfrugéo, plan-
tados sobre pressupostos necessarios, sob os quais ele proprio se encontra.

1

lsso delimita especialmente a posicéo do filésofo no mundo moderno [...]"

Revista Educagéio em Questdo, Netdl, v. 45, n. 31, p. 180-202, jan./abr. 2013



Artigo

E.

(GADAMER, 2005, p. 25), pois, nesse processo, o ser do sujeifo que conhece
também enfra em jogo, o que expde os limites do “méfodo” cientifico, [...]

mas ndo o da ciéncia.” (GADAMER, 2005, p. 631).

4. Consideracoes finais

Com base no principio estético dionisiaco, Nietzsche analisa o para-
digma ocidental desde sua expressdo moderna, identificando, no principio
estético apolineo, o principio estruturador do paradigma ocidental que sustentou
o ideal de homem racional, o paradigma racional como referéncia, paradigma
esse que este estava inviabilizando o ser. Assim, Nietzsche, ao abandonar o
projefo da modemidade, ao criticar toda a tradigdo socrético-platénica-crista
e conferir autonomia ao deus Dionisio provoca uma reestruturagdo da tradicao
filoséfica. Abre o debate da filosofia e educagdo contemporéneas, visto que
seu pensamento lanca e dé forca ao paradigma estético, conferindo espaco
as diversidades. Porém, como nos mostram Adorno (1970) e Welsch (1995),
a estimulag@o ininferrupta, pela qual descambou a estética contemporénea
impossibilita e até impede a sensibilidade reflexiva. Assim, o desafio contem-
poréneo estd em ter que reconsiderar os desacertos expressos na modernidade
tais como a “[...] a separagdo entre entendimento e sensibilidade, a repressa@o
da diferenca e a afirmagdo do pensamento obijetificador [...]" (HERMANN,
2010, p. 13); em reconsiderar a articulag@o entre os deuses Apolo e Dionisio
pelo impulso lddico, na maioria das vezes, considerados como contraditérios,
situag@o em que a educagdo perde cada vez mais seus vinculos com a cultura
e com o mundo da vida.

As proposicdes filosdficas confemporéneas constituem-se, em grande
parte, a partir das provocagdes de Nietzsche, potencializando ou até mesmo
negando as provocacdes de Nietzsche, ou, de alguma forma fozem referéncia
a Niefzsche. Por isso, atenfamos para o perigo da autocontradicdo perfor-
matica, tanto no dmbito do paradigma racionalista, com grande mérito para
Nietzsche, como no Gmbito do paradigma esteticista, com grande mérito para
Adorno entre outros. E por esses motivos que anferiormente lancaram-se as
perguntas: O que Nietzsche nos mostrou? O que é possivel ver com Nietzsche
e que ndo pode ser desconsiderado? Certamente, a pluralidade de valo-
res, a impossibilidade de ideais e métodos absolutos, a educacdo como um
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acontecer temporal, pois o homem é temporalidade. Seus propésitos, desde
entdo, ndo mais podem ser desconsiderados, tanto em niveis de agdes mais
reflexivas quanfo em niveis de agdes mais prdficas.

Enfim, hoje, vivemos um tempo marcado pela crise paradigmdtica,
em que ndo somente a ideia de verdade, os ideais educacionais entram
em crise, como o proprio racionalismo cldssico, em que a razdo constituise
como o referencial & certeza. Ao mesmo tempo, é o momento em que a pré-
pria raz@o passa a colocarse na escuta do outro, reconhecendo-o enquanto
outro (TREVISAN, 2000), conferindo novas perspectivas & formagdo. Assim,
a filosofia e a educagd@o contemporaneas frazem, em sua centralidade a
emergéncia das diferencas, do oufro enquanto outro, do eu enquanto eu, a
infersubjetividade o reconhecimento de vontades de poténcia, um dos elemen-
tos & temporalidade da verdade que permitem a emergéncia e estruturagdo da
filosofia da linguagem e a formagéo como autoformagao.

Notas

1 O anincio da constatagdo da morte de Deus, realizado por Nietzsche, “[...] significa o fim do

modo fipicamente metaffsico de pensar.” (GIACOIA JUNIOR, 2000, p. 24).

2 Sobre o modelo de perfeicdo, Descartes valese de Deus e das formas geométricas. “[...] sem
alicercar minhas razées em nenhum oufro principio, exceto no das perfeicdes infinitas de Deus
[DESCARTES, 2004, p. 71) que, “[...] é esse Ser perfeito, é ou existe quanto seria qualquer
demonstracdo de geometria.” [DESCARTES, 2004, p. 7 1). Descartes cré num Deus como modelo
de perfeico, modelo de razdo. Assim, a partir da crenga na perfeicdo divina e na ideia de
que participamos desta perfeicdo, julgou, pela razdo pura, a razéo matemdtica, ser possivel de
conhecer as leis da natureza criadas pelo arquiteto supremo. Dessa maneira, para Descartes, o
pensar corretamente é possivel porque existe Deus, mas, ao mesmo tempo, a existéncia de Deus
depende do pensar corretamente. Essa centralidade do eu foi profundamente questionada @
partir de Nietzsche, cujo contexto ¢ marcado pela [...] desconstrugdo das éticas do dever ser,
em especial da tradicdo iluminista.” [HERMANN, 2001, p. 69). Tal questionamento foi efetivado
desde o predominio das descoberfas do cardter histérico da consciéncia através da experiéncia
de finitude e de uma teoria de vontade de poder.

3 Ver o texio de O ensinamento do Além-do-Homem como ideal estético de Nietzsche de autoria
de Roberto de Almeida Pereira de Barros e publicado pela revista Estudos Nietzsche, Curitiba, v.

2,n. 1, jan./jun. 2011, p. 99-119.

4 "O cardfer arfistico dionisiaco ndo se mosfra na alternancia entre lucidez e embriaguez, mas sim
em sua conjugacdo.” (NIETZSCHE, 20054, p. 10).

5 “Nenhuma vida teria subsistido, se ndo fosse sobre o fundamento de estimativas perspectivas e

aparéncias.” (NIETZSCHE, apud HERMANN, 2001, p. 78).
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6 "Aestética da produgdo exibe a experiéncia do artista genial que cria valores: do seu ponto de
vista as valoragdes sdo ditadas por um ‘olhar que estabelece valores’.” (HABERMAS, 2002, p.

177, grifo do original).

7 Em O discurso filoséfico da modernidade, Habermas afirma que o pensamento de Nietzsche
desenvolveu-se como base na teoria da vontade de poder: “A teoria de uma vontade de poder
que se apresenta em fodo acontecer oferece o quadro em que Nietzsche explica como surgem
as ficgdes de um mundo do ente e do bem e as ilusérias identidades dos sujeitos cognoscentes
e moralmente agenfes, como se constitui com a alma e a consciéncia de si uma esfera de inte-
rioridade, como a mefafisica, a ciéncia e o ideal ascéfico passam a dominar e, enfim, como
a razdo cenfrada no sujeito deve fodo esse inventdrio ao acontecimento de uma funesta inver
sdo masoquista no mais fnfimo da vontade de poder. A dominagdo niilista da razdo centrada
no sujeito & concebida como resultado e expressdo de uma perversdo da vontade de poder
[...]" [HABERMAS, 2002, p. 139), pois conforme Nietzsche Em Assim falou Zaratustra (apud
GIACOIA JUNIOR, 2005, p. 58] diz: "Onde encontrei um ser vivente, |4 encontrei vontade de
poder. E, esfe mistério segredoume a vida: "Veja', disse ela, ‘eu sou aquela que sempre fem de
superar a si mesma'.”

8  "Aestéfica da producdo exibe a experiéncia do artista genial que cria valores: do seu ponto de
Sobe o perspectivismo ver o texio de Thiago Motaw Nietzsche e as perspectivas do perspecti-
vismo, Thiago Motaw, publicado em Cademos Nietzsche, 27, 2010.

9 Aqui é compreendida nos termos proposfos por Karl-Otto Apel, em O desafio da crifica fofal da
razdo e o programa de uma teoria filoséfica dos tipos de racionalidade. Ele afirma que uma
crifica tofal da razdo tal como prefendida pelos pds-modernos inspirados em Nietzsche é falha,
porque fundada na vontade de poder como principio, ou fundamentagdo dlima, estd esfruturada
em circulo vicioso. Nas palavras de Apel (1989, p. 71, grifo do autor]: [...] as pressuposicdes 199
do argumentar que podem ser vistas como principios de fundamentagdo Ultima sdo aquelas que
ndo podem ser contestadas sem autocontradicdo performativa e, precisamente por isso, ndo
podem ser fundamentadas logicamente sem circulo [vicioso) (pefitio principii)’. Mas hé de se
admitir que a crifica & racionalidade moderna, efefivada a partir da virada estética, especial-
mente por Nietzsche, fem o seu teor de verdade, por isso ndo podemos passar despercebidos
por fal filésofo, uma vez que revelou o outro da razdo moderna que se queria absoluta.
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Decree no® 425, of jonuary 31, 1933

No ano de 1933, o quarto Interventor Federal no Rio Grande do
Norte, o capitdotenente da Marinha e Comandante da Escola de Aprendizes
Marinheiros de Natal, Bertino Dutra da Silva que governou por doze meses (11
jun. 1932 a 6 jun. 1933), por insisténcia do prof. Severino Bezerra de Melo,
entdo Direfor do Departamento de Educagdo, fundou o Instituto de Misica do
Rio Grande do Norte (Decreto n® 425, de 31 de janeiro de 1933). O primeiro
Diretor, o pianista e professor VWaldemar de Almeida, estruturou o Instituto de
Musica com classes de ensino regulares de canfo orfednico, composicdo e
orquestrac@o, flauta e seus congéneres, piano, violino e viola, vicloncelo e con-
frabaixo [periodo de trés anos). Meses antes (04 de junho de 1932), Valdemar
de Almeida havia fundado a Sociedade Cultural Musical destinada a divulgar
a arfe musical e propagar a sua sistematizacdo pedagodgica em vista do inter-
cambio cultural com outras sociedades idénticas.

As dificuldades financeiras do Instituto de Misica deferminantes de
seu fechamento levou, outrossim, o préprio pianista Waldemar de Almeida
com a cooperacdo da pianista Riveca Mandel Fried (prof.® de piano do
Instituto de Misica) a se empenhar na criagdo de uma Escola de Misica per-
tencente & Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Enfim, a Escola de
Musica foi fundada em 19 de janeiro de 1962 como érgdo complementar
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, na administracéo do Reitor
Onofre Llopes da Silva (1959-1971). O primeiro diretor da Escola de Misica

foi o pianista Valdemar de Almeida.
Marta Maria de Aradjo

Editora Responsavel pela Revista Educagdo em Questao
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Decreto n° 425, de 31de janeiro de1933

Cria o Instituto de MUsica do Rio Grande do Norte.

O Interventor Federal no Rio Grande do Norte, usando de suas atribuicdes,

Considerando que o ensino de Misica e de Canfo constitui um dos gran-
des fatores para o desenvolvimento educacional do povo, despertando-he os
melhores sentimentos e modificando a sua mentalidade.

Considerando que é dever do Governo n@o so instruir o povo mas, principal-
mente, desenvolver e estimular o carinho pela arte.

Considerando, finalmente, que ndo existe ainda no Rio Grande do Nortfe
nenhum estabelecimento que promova a difusdo do ensino de Mdsica.

Decretq,

Art. 1° - Fica criado o Instituto de Misica do Rio Grande do Norte, que se
regerd, da data da sua publicagdo em diante, pelo regulamento que a este
companha, assinado pelo SecretérioGeral do Estado.

Art. 2° - Revogamrse as disposicdes em contrdrio.

Palécio do Governo do Estado do Rio Grande do Norte, em Natal, 31 de
janeiro de 1933.

45° da Repuiblica
Bertino Dutra da Silva
Sergio Bezerra Marinho
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Regulamento do Instituto de Musica do Rio Grande do Norte

Capitulo |
Do Instituto e seus fins

Art. 1°- O Instituto de Msica do Rio Grande do Norte, criado por Decreto n°
425, de 31 de janeiro de 1933, tem por finalidade:

a) Divulgar pelos processos mais modernos o ensino tedrico e prdtico da
Msica.

b) Tornar esse estudo acessivel a todas as classes sociais, estabelecendo taxas
minimas para matricula e frequéncia.

c) Formar o orfedo do Instituto.

d) Formar logo que se tornar possivel, uma orquestra para o Insfituto.

e) Promover a premiacdo dos alunos que hajam revelado pendores excepcio-
nais para a MUsica.

f) Prestigiar toda manifestacdo artistica que venha operfeic;oor o ambiente musi-
cal do Estado.

g) Preparar o povo para se libertar das imitacdes ritmicas estrangeiras, ensinar
a admirar a MUsica verdadeiramente brasileira, ouvindo e estudando composi-
¢des de autores preferencialmente nacionais.

Capitulo I
Do ensino

Art. 2° - O ensino no Institufo de MUsica ficard a cargo de professores de
reconhecida idoneidade, nomeados pelo Governo, e seus programas serdo
organizados e revistos anualmente pelo respectivo corpo docente.

Art. 3°- O Instituto manterd as seguintes classes:
a) Teoria e solfejo.

b) Canto orfednico.

c) Composigdo e orquestragdo.

d) Piano.

e) Violino e viola.

f) Violoncelo e Contrabaixo.

g) Histria da Misica.
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h) Flauta e seus congéneres.

Parégrafo dnico - O Instituto de MUsica poderd criar novas classes, desdobrar
as existentes desde que o desenvolvimento e suas possibilidades o permitam.

Art. 4° - Nas classes tedricas e ensaios de orquestra o ensino serd coletivo e
nas instrumentais serd individual.

Art. 5° - O aproveitamento dos alunos serd registrado nas cadernetas de
classes.

a) Esse regjistro serd feito em cada lig@o servindo de base para as médias men-
sais e estas para a média anual.

b) A média anual entrard em conta com o resultado dos exames para o julgo-
mento definifivo.

c) A nota final serd dada pela formula N - (2M -E)/3 em que M é a média

OHUCI| e E a nota no exame.

Art. 6° - O ano letivo comecard no dia 1° de fevereiro e terminard a 14 de
dezembro, tendo o periodo de férias de 15 a 30 de junho.

Capitulo I
Das taxas
Art. 7° - Para a matricula serd cobrada anualmente uma taxa de dez mil réis.

Art. 8° - Haverd uma mensalidade de cinco mil réis para o estudo de teoria
e solfejo, sem o qual o aluno ndo se poderd candidatar ao aprendizado de
nenhum instrumento.

a) Para o estudo das outras matérias o aluno pagaré em conjunto dez mil réis
mensais.

b) Taxas de exames serdo cobradas a cinco mil réis.

c) O estudo de Histéria da Msica serd complementar abrangendo as trés
séries em que serd dividido o ensino de qualquer instrumento.

d) Para cada diploma expedido, cinquenta mil réis.
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Capitulo IV
Do estudo

Art. 9° - O Instituto manterd um curso anexo de um ano para a necessaria pre-
paracdo dos candidatos infantis, a cargo de uma adjunta.

Art. 10° - Os candidatos que & fiveram algum estudo instrumental poderdo,
segundo suas possibilidades, ingressar em qualquer ano em que estiver divi-
dido o ensino do respectivo instrumento, mediante prova de capacidade.

Art. 11°-0O estudo de teoria e solfejo durard trés anos, que serdo os iniciais do
curso (primeira série).

Art. 12°- O estudo de piano, violino, viola, violoncelo, flauta, efc. serd divi-
dido em nove anos, classificados em trés séries.

a) Primeiro, segundo e ferceiro anos (primeira série]. Quarto, quinto e sexto
anos (segunda série). Sétimo, oitavo e nono anos (terceira série).

Art. 13°- O estudo de contrabaixo compreenderd duas séries.
Art. 14° - O estudo de canto orfednico abrangerd um série (irés anos).

Art. 15°- As épocas escolares para provas de admiss@o, serdo na segunda
quinzena de janeiro.

Art. 16 °- O diploma final s6 seré concedido ao aluno que obtiver aprovagdo
nos cursos de teoria, solfejo e Histéria da Misica.

Art. 17°- Os exames de promogéo e finais serdo realizados de 15 a 30 de
novembro.

Art. 18°-Os candidatos & inscricdo deverdo requerer ao Diretor do Instituto @
sua matricula.

Séo condicdes necessdrias & matricula:
a) Certificado de exame primdrio.

b) Atestado de vacina.

c) Atestado de sanidade.

Art. 19°- As inscrigdes serdo feitas durante a segunda quinzena de dezembro
e a primeira quinzena de janeiro.

Art. 20° - Os exames de admissdo e classificacdo procederse-co de 15 a 30
de janeiro, salvo forca maior.
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Capitulo V

Disciplina interna

Art. 21°- Sdo deveres dos alunos do Instituto de Misica.

a) Frequentar assiduamente as aulas.

b) Observar rigorosamente os hordrios.

c) Tomar parte nos exercicios praticos do Instituto salvo dispensa do Diretor.
d) N&o tomar parte em exibi¢ao publica sem autorizagdo do Direfor.

e] Submeterse & disciplina do Instituto nas normas deste Regulamento e do
regimento interno.

f) Zelar pela boa conservagdo do material que lhe for confiado, instrumento ou
objeto pedagdgico.

g) Evitar toda e qualquer perturbag@o no recinto e nas proximidades dos cursos.
Art. 22° - No focante as penalidades escolares o Insfituto adota as que forem

de praxe nos estabelecimentos de ensino secundario no Estado.

Capitulo VI
Do corpo docente 207

Art. 23° - O Instituto serd composto de professores nomeados pelo Governo
do Estado que entre estes designard do Diretor, fendo em vista a comprovada
idoneidade cultural de cada um.

a) Os nomeados na criacdo do Instituto serdo em comissdo.

b] As vagas serd@o preenchidas mediante concurso, assim como no preenchi-
mento de novas cadeiras.

Art. 24° - O Instituto terd inicialmente:
Um Diretor.

Professores de Piano, Violino e Viola, Violoncelo e Contrabaixo, Histéria da
Msica, Flauta e congéneres, Teoria e Solfejo e Canto Orfednico.

Duas adjuntas.
Uma inspetora de alunas.

Art. 25° - O Direfor dirigird o Instituto nas normas deste Regulamento, solucio-
nando os casos omissos na melhor forma de direito e praxe.
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Art. 26° - Nas auséncias e impedimentos o Direfor serd substituido por um pro-
fessor designado pelo Departamento de Educagdo.

Art. 27° - Reunirse-éd a Congregagdo sempre que for convocada pelo Direfor
ou por dois professores.

Art. 28° - Os direitos e deveres da Congregagdo do Instituto de Misica ser@o
idénticos aos do estabelecimento de ensino secunddrio no Estado e em caso
omisso, pelas praxes nos Conservatérios do Pas.

Art. 29° - O Direfor é o Unico competente para dirigirse, em assunto discipli-
nar ou técnico, ao Governo do Estado, por infermédio do Departamento de
Educacdo.

Art. 30° - O Instituto de Msica ficaré subordinado ao Departamento de
Fducacdo, no tocante s suas relacdes para com o Governo do Estado e repar-
ficdes publicas.

Art. 31°-Haverd recurso do ato do Diretor para a Congregagéo; desta para o
Diretor-Geral do Departamento de Educagdo; deste para o Governo do Estado.

Capitulo VI
Da manta a do Instituto

Art. 32° - O Instituto de MUsica do Rio Grande do Norte serd mantido pela
Caixa que terd como receitar:

1° - Subvencdo do Estado.

2°- Subvencdes dos municipios.

3°-20% do produto das audicdes.

4° - Taxas de matriculas.

5% - Mensalidades.

¢° - Toxas de exames.

7° - Taxas de diploma.

8° - Venda de livrios e material de ensino.

9° - Imposto de caridade sobre instrumentos de misicas.
10° - Donativos.

A regulamentacdo da Caixa serd objeto do regimento interno do Instituto de
Msica.
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Capitulo VIl

Disposigcoes gerais

Art. 33° Serdo concedidas diplomas mediante provas de capacidades, aos
candidatos que tenham cursado as classes do Instituto durante dois anos no

minimo, desde que preencham todas as condigdes expressas no regimento
inferno do Insfituto de Msica.

Art. 34° O Estado mandard até quinze alunos gratuitos para qualquer curso do
Instituto mediante concurso entre os candidatos.

a) Esse nimero sé poderd ser excedido mediante um ato regular do Governo.
Disposi¢do fransitéria

Art. 35° Enquanto n&o for construido edificio apropriado, o Insfituto funcionard
no Teatro "Carlos Gomes" ou em estabelecimento designado pelo Governo em
condicdes idénficas.

Art. 36° Revogam-se as disposicdes em confrdrio.

Natal, 31 de janeiro de 1933.

45° da Republica.

Sergio Bezerra Marinho 209
SecretdrioGeral
Classificacdo Gratificacdo mensal
Diretora 100$000
Professor de piano, teoria e solfejo, cantor orfednico 400$000
Professor de Histéria da Misica e Secretdrio 300$000
Professor de Violino e Viola 400$000
Professor de Violoncelo e Contrabaixo 400$000
Professor de Flauta e instrumento de sopro 300$000
Duas adjuntas (as duas) 300$000
Uma inspetora de alunas 100$000
Total 2:300$000

Referéncia

RIO GRANDE DO NORTE. Decreto n® 425, de 31 de janeiro de 1933. Cria
o Insfituto de MUsica do Rio Grande do Norte. Decretos do governo. Natal:
Imprensa Oficial, 1933.
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Normas gerais para publicagéo na
Revista Educacdo em Questao

General rules for publications in the Education in Question Magazine Normas

J—

. A Revista Educagéo em Questdo é um periédico quadrimestral do Centro
de Educacdo e do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Publica arfigos
inéditos de Educagdo resultantes de pesquisa cientifica, além de resenhas
de livros e documentos histéricos.

2. O artigo em consonéncia com o que prescrevem estas Normas Gerais é
configurado para papel A4, observando as seguintes indicacdes: digi-
tac@o em word for windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm;
margem esquerda 3,0 cm; fonte Century Gothic no corpo 12, com espa-
¢amento entre linhas 1,5 cm. Nas citagdes (a partir de quatro linhas), o
espagamento & simples e a fonte, 11.

wW

. Cada artigo poderd ter no méximo frés (3) autores.

4. Ols] autor(es) deve(m| apresentar uma declaracdo de que o artigo ¢, real-
mente, Inédito.

5. O artigo Inédito [portugués ou espanhol), entre 25 e 30 laudas, deve incluir
o resumo e abstract, em torno de 15 linhas ou 150 palavras, com indica-
¢do de trés palavraschave e keywords.

6. Na primeira pagina, figurard o fitulo em portugués e inglés (negrito e caixa
baixa), autorials), instituicdo, resumo, abstract, palavras-chave e keywords.

7. As nofas devem fer cardfer unicamente explicativo e constar no final do
texto, antes das referéncios.

(00)

. A titulag@o do autor, instituicéo, cidade da instituic@o, érgdo de lotagdo,
e-mail, grupo de pesquisa a que pertence devem constar no final do texto,
apds as referéncias.

Q. Regisfror, nas referéncias, somente, os autores citados no corpo do fexto.

10. Escrever o sobrenome dos autores citados no corpo do trabalho.
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12.

13.

14.
15.

16.

. A apreciagdo da resenha reside na sua clareza (informativa, critica e

18.
19.

20.

21.

Normas

Escrever o nome completo dos autores e dos tradutores na referéncia.

A apreciacdo do artigo pelos pareceristas reside na consisténcia do resumo
(apresentando, necessariamente, objetfivo, referencial tedrico e/ou proce-
dimento mefodoldgico e resultados); consisténcia inferna do frabalho (com
relacdo ao obijetivo, referencial tedrico e/ou procedimento metodoldgico
e aos resultados|; consisténcia do fitulo {com relacdo ao conhecimento pro-
duzidol; qualidade do conhecimento educacional produzido (com relacdo
& densidade analitica, evidéncias ou provas das afirmacdes apresenta-
das e ideias conclusivas); relevancia cientifica (com relacdo aos padrées
de uma pesquisa cientfifica); originalidade do trabalho (com relagdo aos
avangos da drea de Educacdo) e adequag@o da escrita & norma culta da
lingua portuguesa.

Caso necessdario, o arfigo aprovado serd submetido a pequenas correcdes
visando a melhoria do texto.

Cada aufor(a) de artigo receberd um exemplar da Revista.

A resenha de trés a quatro laudas deverd vir com um fitulo em portugués e
inglés (negrito e caixa baixa) e a referéncia do livro resenhado.

Cada resenha poderd fer no maximo trés (3) autores.

crifico-informativa); apresentag@o do conhecimento produzido para drea
de Educacdo; consisténcia na exposicdo sintéfica do conhecimento do
livro resenhado; adequagdo da escrita & norma culta da lingua portuguesa
e as Normas da Revista Educacdo em Questéo.

Cada aufor(a) de resenha receberd um exemplar da Revista.

O documento histérico deve vir acompanhado de uma apresentagdo em
torno de 05 linhas ou 120 palavras.

O artigo enviado para a Revista Educag@o em Questdo serd submetido &
apreciacdo do Conselho Editorial, que analisa sua adequagdo as Normas
e & Politica Editorial da Revista e decide por seu envio aos pareceristas ou
sua recusa prévia.

A politica de ética de publicagdo da Revista: i) obedece & Resolugao n®
196/1996, do Conselho Nacional de Satde, que esfabelece as normas
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regulamentadoras sobre pesquisas envolvendo seres humanos; ii) procede
ao envio para ofs) autor(es) do parecer conclusivo do artigo.

22. ARevista Educagcdo em Questdo reservarse ao direito de ndo publicar arti-
gose resenhas de mesma autoria (ou em co-autoria) em intervalos inferiores
h& dois anos.

23. A Revista Educacdo em Questdo ficam reservados os direitos autorais no
focante a todos os artigos nela publicados.

24. Os artigos de recebimento continuo devem ser enviados para | periodi-
cos.ufrn.br/index.php,/educacacemquestao e para email | eduquestao@
ce.ufrm.br

25. Cada nimero da Revista Educacdo em Questdo compreende de oito @
dez arfigos.

26. As mencdes de autores no texto subordinarse-do as Normas Técnicas da
ABNT — NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p. 70);
(TEIXEIRA, 1952] e (TEIXEIRA, 1952, p. /1).

27. As referéncias, no final do fexto, precisam obedecer ds Normas Técnicas
da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Exemplos:

Livro

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da instru¢do puiblica no Brasil
(1500-1889). Traduc@o Antonio Chizzotti. Sdo Paulo: EDUC; Brasilia:
MEC/INEP, 1989.

AZEVEDQO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFR]: Brasilia: Editora UNB, 1996.

Periédico

DISCURSO de posse do professor Anisio Teixeira no Instituto Nacional de
Estudos Pedagégicos. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de
Janeiro, v. 17, n. 46, p. 69-79, abr./jun. 1952.

LOURENCO FILHO, Manuel Bergstrdom. Antecedentes e primeiros tfempos
do INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42,
n. 95, p. 8-17, jul./set. 1964,
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Tese e dissertacdo

AUMEIDA, Stela Borges de. Educacdo, histéria e imagem: um estudo do colé-
gio Anténio Vieira através de uma colecdo de negativos em vidro dos anos

20-30. 1999. 284f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pos-

Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1999.

SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educacdo popular em dreas rurais: uma “questdo” desvendada. 1988.
317t Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa de Pés-Graduacdo
em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal.

Monografia

MORERA, Keila Cruz. Grupos escolares — modelo cultural de organizacdo
(superior) da instrugdo primaria (Natal, 1908-1913). Natal, 1997, 59 f.
Monografia (Especializagdo em Educagéo) — Programa de Pés-Graduagdo

em Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 1997

Trabalho apresentado em congresso

ARAUIO, Marta Maria de: MEDEIROS NETA. Olivia Morais de:
FIGUEIREDO, Franselma Fernandes. Oréculols) de vida terrena e post-
-mortem (CaicéRn, século XIX). In: CONGRESSO INTERNACINAL SOBRE
PESQUISA AUTO (RIOGRAFICA), 3: 2008, Natal. Anais... Natal:
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2008.

Entrevista
ANTONIO. Entrevista. Natal, 5 maio. 2010.

Documentos eclesidsticos
FREGUESIA DA GLORIOSA Sant'/Ana do Seridd. Termo de matrimdnio

de Ana Joaquina do Sacramento e Francisco Correia d'Avila. Vila Nova
do Principe, 1812. In: MEDEIROS FILHO, Olavo de. Velhas familias do
Seridé. Brasilia: Centro Grdfico do Senado Federal, 1981.

FREGUESIA DA GLORIOSA Sant’Ana do Seridd. Assento de ébito de
Caetano Barbosa de Aratjo. Vila Nova do Principe, 1842. In: MEDEIROS
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FILHO, Olavo de. Velhas familias do Seridé. Brasilia: Centro Grafico do
Senado Federal, 1981.

Testamento

SIVA, Caetano de Souza. Testamento. Caicod/Freguesia da Gloriosa
Senhora Sant'’Ana, 1890. (Documento manuscrito de 22 de julho de 1890,
sob a guarda do laboratério de Documentagéo Histérica do Centro de

Ensino Superior do Serid6,/LABORDOC — Caicd).

Testamentos e autos de contas

NASCIMENTO, Joaquina Maria do. Testamento e autos de contas. Vilo
do Principe /Freguesia da Gloriosa Senhora Sant’Ana, 1850. (Documento
manuscrito de 20 de agosto de 1850, sob a guarda do Laboratério
de Documentagdo Histérica do Cenfro de Ensino Superior do Seridd/

LABORDOC — Caicd).

SACRAMENTO, Ana Batista do. Testamento e autos de contas. Cidade
do Principe/Freguesia da Gloriosa Senhora Sant’/Ana, 1873. (Documento
manuscritfo de 2 de outubro de 1873, sob a guarda do laboratério de
214 Documentagdo Histérica do Centro de Ensino Superior do Serid6/

LABORDOC - Caicd).

Legislacéo educacional, Constituigdo, mensagem governamental
BRASIL. Decreto n° 19.444, de 01 de dezembro de 1930. Dispde sobre

os servicos que ficam a cargo do Ministério da Educacdo e Satde Piblica,
e dé outras providéncias. Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/arqui-

vos/pdf/d19444 pdf> Acesso em: 13 fev. 2013.
. Decreto n° 20.772, de 11 de dezembro de 1931. Autoriza

o Convénio enfre a Unido e as unidades da federacdo, para o desen-
volvimento e padronizagdo das estatisticas educacionais. Disponivel em:
<http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939 /htm>
Acesso em: 13 fev. 2013.

_____. Constituicoes Brasileiras (1934). Brasilia: Senado Federal e
Ministério de Ciéncia e Tecnologia, Centro de Estudos Estratégicos, 2001
(Ronaldo Poletti = Organizador, v. 3).

Revista Educagéio em Questdo, Netdl, v. 45, n. 31, p. 211-217, jan. /abr. 2013



Normas

. Constituicao dos Estados Unidos do Brasil (10 de novembro de
1937). Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03 /constitui-
cao/ .htm> Acesso em: 26 mar. 2013.

Decreto-Lei n° 868, de 18 de novembro de 1938. Cria, no Ministério
da Educagdo e Satde, a Comissdo Nacional de Ensino Primdrio Disponivel
em: <http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/ 1930-1939/himl>
Acesso em: 29 mar. 2013.

. Decreto-Lei n° 4.958, de 14 de novembro de 1942. Institui o
Fundo Nacional do Ensino Primério e dispde sobre o Convénio Nacional

de Ensino Primario. Disponivel em: <http://www?2.camara.leg.br/legin/
fed/declei/1940-1949/ html> Acesso em: 25 mar. 2013.

______. Constituicoes Brasileiras (1946). Brasilia: Senado Federal e
Ministério de Ciéncia e Tecnologia, Centro de Estudos Estratégicos, 2001.
(Aliomar Baleeiro e Barbosa Llima Sobrinho — Organizadores, v. 5).

. Mensagem apresentada ao Congresso Nacional pelo Presidente
da Republica, Getilio Dornelles Vargas na abertura da sessao legislativa de
1951. A educagdo nas mensagens presidenciais. Brasilia: MEC/INEP,
1987. (v. 1, 1890-1986).

. Mensagem apresentada ao Congresso Nacional pelo Presidente
da Republica, Juscelino Kubitschek de Oliveira na abertura da sessdo legisla-
tiva de 1957. A educagéo nas mensagens presidenciais. Brasilia: MEC/
INEP, 1987 [v. 2, 1890-1986).
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