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A minha mée, que ansiosa por desvendar o segredo das lefras para ler muitos livros e viajar por todo o
mundo, me contagiou com o mesmo magnetismo e fascinio pela alfabetizagéo.
Bonita, mistica e persistente a tua luta hd de coroar-te magnificamente!

A meméria de meu avé, Joso, professor de primeiras lefras e de muitas histérias e lutas...

Ao meu pai - silencioso na sua forma de amar e que agora me faz derramar uma lagrima diferente
das oufras: da tua forma tu também carrega um anseio e uma luta...

A Decio Niero - um carinho, um apoio, um incentivo, um abrago, um olhar e uma paciéncia muito
especiais nessa persistente construgdo de que fago minha vida: tua forga ¢ indispensével e

insubstituivel

A Rosa e a Nice - minhas irm8s...



A0S meus professores, desde a primeira leitura no livio n 2 1, por Elizabete Constantino
Cardoso favorecida, até aqueles que, noutros livros diversos, construiram comigo novas compreensdes

sobre 0 mundo da leitura e a feitura do mundo..

Ao meu orientador prof. Dr., José Claudinei Lombardi pelo apoio, pelo crédito, pelo incentivo e pela
colaboragdo necesséria no momento preciso,

Se ndo posso definir o meu Amor pela Histéria da Educag8o, posso alegar, contudo, que

gragas ao ZEZO pude perceber e affrmar como é gostoso e inquietante o caminho do historiador.

Ao prof. Dr. Sérgio Antonio da Silva Leite, sequndo leitor, meu professor e um apaixonado

pelo seu trabalho docente na drea de Metodologia de Alfabetizagdo que muito colaboroy para eu insistir

no estudo deste tema, face as demonstracles de  condug8o competente, organizada e compromissada
em suas aulas. Suas confribuigdes valem muito para mim.

A Daniela M. (Dani), & Lucia (Adriana Ferraz), & Dri Petty (Adriana Petirossi), & Denise, & Elaine

F., a Heloisa (ZUZU), & Bar (Mércia V.), & Midori, a Lilia e & tantas outras colegas e amigas do Curso de
Pedagogia que partitharam dos mais doces aos mais insipidos momentos que fizeram parte de nossas
vidas na FE-UNICAMP e fora dela.



‘Além de orientar as agdes, o método traz implicito o objetivo que o professor pode atingir.
Durante anos e anos a escola estabeleceu como meta 0 ensino de uma certa modafidade de leitura
decorrente de um saber, especifico sobre o sistema alfabético. Os métodos de alfabetizagdo procuram
evidenciar uma caracteristica exclusiva desse sistema que possibilita a transformagso de sinais gréficos
em sinais sonoros. Era essa a leitura que esses metodos se propunham a ensinar. Mas os tempos
mudam. Hoje, ja poderfamos estar olhando, até com uma certa nostalgia, aqueles tempos em que
bastava aquela nog&o rudimentar sobre o alfabefo para a escola cumprir a sua fungéo: alfabetizar
Encerrada no inferior dos seus muros, a escola talvez ndo tenha percebido que a enfrada do século XX
anunciava a aurora de um novo tempo.”

(Barbosa, 1990, p. 43)
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1. Escolha do tema

A escolha do tema de pesquisa € oriunda das discussdo
sobre as diversas metodologias conhecidas na alfabetizacéo e realizadas

nas aulas e estagios do Curso de Magisterio.

“Amor platbnico” diante da inseguranca e das dificutdades
burocraticas para se assumir uma classe de alfabetizacdo, esse tema
vem cingindo-me e instigando-me a curiosidade de tal forma que, ja
estudante do Curso de Pedagogia e diante da necessidade de escolha de
um tema para a realizagéo do Trabalho de Conclusdo de Curso, estive
avida e consumida pela ansiedade de desvendar um pouco mais sobre o
que se pensa e o que se fez de alfabetizagéo em nosso pais no periodo

da transigao Império-Republica.

Detalhista, rebuscada, curiosa e ansiosa como sou, nao
consigo definir o meu Amor pela Histéria. Sou envolvida e me deixo levar,
com problemas e ilusbes normais de todo inicio de caminho. Poderia ter
insistido para estudar a alfabetizac&o dentro do &mbito da Metodologia de
Ensino, indo a campo, lidando com pessoas, profissionais e criangas na
alfabetizacéo. Estaria assim construindo a histdria de hoje ao estudar
suas préticas, embasamentos tedricos, dificuldades e anseios. Mas, néo
consegui me convencer a frilhar por esse caminho face as questdes que
comecaram a borbulhar em minha cabega e que, a partir de minhas
leituras e indagagOes sobre a alfabetizac&o, sempre acabavam me

levando para outro momento histérico.
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As vezes, paixdo tdrrida, as vezes desinibida, outras
desorientada, muitas vezes ardente e instigante, esse projeto desenrolou-
se até se expressar nestas linhas que resultam da investigacio
bibliografica e documental acerca das razGes para a origem da Escola
Normal em Campinas e sua relacéo com o pensamento de alfabetizagdo

da época (1874-1889).

O projeto amplo, confuso, cheio de indagacdes e lacunas foi
se delineando pouco a pouco, quando foram sendo dados os primeiros
passos propostos na metodologia do trabalho. Foi na pesquisa
bibliografica, na dificuldade em encontrar referéncias importantes em
respostas as questdes colocadas nos objetivos, que o projeto se fez,
quase totalmente outro, mas também cheio de empecilhos: duvidas,
inseguranca, descontentamento, ansiedade, prazo, horario, falta de

bibliografia, falta de acesso ao material histdrico, burocracia, etc.

Mas sou languida demais para me deixar ficar insdlita diante

do labirinto de caminhos que & a pesquisa gue, por ora, s0 inicio.

Aprendi muito e tenho um mundo inteiro, todo o tempo do

mundo e que se renova sempre para aprender.

O meu projeto tinha problemas. O meu Trabalho de
Conclus3o de Curso tem problemas. N&o é o fim da caminhada. E apenas
o passo inicial de um caminho, que se faz ac caminhar, como diz o

provérbio latino.

Uma certeza importante que me colocou diante de todas as

davidas possiveis foi 0 interesse pelo tema alfabetizac&o e pela area de



conhecimento Historia. Pequena? Real? “As pessoas que exigem muitas
certezas para caminhar nunca seguirdo caminho algum.” (BAZAGLIA,

1996).

Assim, confirmando o interesse pelo tema alfabetizacdo e
procurando desenvolver em linhas gerais algumas questbes propostas
pelos objetivos do projeto, prosseguimos na investigacdo bibliografica
iniciada, mesmo consciente de que esta nao seria suficiente para tragar o

contexto desejado para uma solugio ao problema de pesquisa colocado.

O trabalho agora pronto, carece de continuidade; pouco
conseguimos levantar, no tempo de que dispunhamos para a pesquisa,
sobre a criacdo da Escola Normal de Campinas para entédo procedermos
a analise das razdes de sua criacdo no contexto politico, econdmico,
social e ideoldgico do Brasil na transigao Império-Republica. Também fica
prejudicada a analise sobre a concepgdo de alfabetizagdo dos
profissionais formadores de professores e dos professores

alfabetizadores atuantes neste contexto na cidade de Campinas.

Apresentamos os resultados deste Trabalho de Concluséo
de Curso: uma panoramica sobre a educacdo nos seus aspectos
especificos, a origem das escolas normais, um pouco da historia da
alfabetizacdo, na contextualizag&o do Brasil, de Sao Paulo e de
Campinas, nos aspectos econdmico, politico, social e ideologico do

periodo de transicdo império-Republica.



2. Objetivos do projeto, problemas de pesquisa e referenciais

tedricos.

Segundo Magda Bécker Soares:

A aifabetizagdo é (...) um processo de natureza muito complexa. Trafa-se
de fenémeno de multipias facetas, que fazem dele objeto de estudo de
vérias ciéncias. Eniretanto, 50 a articulagéo e infegragio dos estudos
desenvolvidos no dmbito de cada uma dessas ciéncias pode conduzir 8
uma teoria coerente de alfabefizagdo. A natureza complexa e
multifacetada do processo de alfabelizacdo e seus condicionantes
sociais, culturais e politicos termn importantes repercussies ne problema
dos métodos de alfabetiza¢do, do material didético, particularmente a
cartitha, da definigfo de pré-requisifos e da preparagdo para a
alfabetizagdo, da formaco do alfabetizador.” (SOARES, 1985: 23)

E, ainda, prossegue Soares insistente na questdo da

importancia da formagé&o do professor alfabetizador:

* A formagdo do alfabelizador - que ainda ndc se tem feifo
sistematicamente no Brasil - tem uma grande especificidade, e exige
uma preparagdo do professor que o leve a compreender todas as
facetas (psicolbgica, psicolingilistica, sociolingdfstica, lingiistica) e todos
0s condicionantes (sociais, culturais, politicos}) do processo de
alfabetizaglo, que ¢ leve a saber operacionalizar essas diversas facefas
{sem desprezar 0s seus condicionantes) em métodos e procedimentos
de preparacdo para a alfabetizag8o e de alfabetizac&o, em elaboragdo e
uso adequados de materiais didaficos, e, sobrefudo, que o leve a
assumir uma postura polftica dianfe das implicagbes ideclégicas do
significado do papel atribufdo a alfabetizagdo.” (SOARES, 1985; 24)

Diante da contundéncia dessas afirmagbes, preocupei-me
em saber qual € a historia da alfabetizagdo. E para tal, havia a
necessidade de delimitar tempo e espaco a fim de viabilizar a pesquisa

sobre o assunto.



Como integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas
"Histéria, Sociedade e Educacdo no Brasil” estava envolvida no projeto
de “Levantamento e Catalogago de Fontes para a Histdria da Educagao
Brasileira”, no interior do qual levantei uma bibliografia interessante sobre

a origem e a histdria das Escolas Normais no Brasil.

Na catalogagdo dessas fontes bibliograficas, descobri
informacBes importantes sobre a primeira Escola Normal de S&o Paulo,
entre as de outros estados brasileiros. Esta Escola Normal teve uma
continuidade, apds muitas aberturas e fechamentos, a partir de 1880. A
Provincia e, depois, o Estado de S3o Paulo, nesse momento histdrico,
era o mais desenvolvido, econdmica, politica e socialmente em
decorréncia da mentalidade “burguesa” de seus cafeicultores. O oeste
paulista foi onde a cafeicultura mais se desenvolveu, nele se localizando
a regido de Campinas. Como ha um interesse no Grupo de Pesquisa em
estudar a histéria de Campinas e, com as “coincidéncias” relatadas
acima, estavam delimitados o tempo e ¢ espaco para o estudo sobre o

conceito de alfabetizacao.

Maria H. S. Patto, ao estudar as raizes histéricas do

fracasso escolar, descobriu que:

“Q nacionalismo cuja primeira expresséo oficial é obra da burguesia de
1789, ¢ o0 pano de fundo dos sistemas nacionais de ensino: Agora, a
escofa com diferentes significados para diferentes grupos e segmentos
de classe em fungdo do lugar que ocupam nas relagles sociais de
produgdo sé ocorrerd nos palses capitalistas liberais, estaveis e
prisperos a partir de 1848 *. (PATTO, 1987: 21).



Com efeito, pademos verificar que a escola nacional surgiu
em Franga, como uma decorréncia de sua Revolugao e no interior das
discussdes tedricas de Mirabeau, Talleyrand, Condorcet, Robespierre,
Danton, Lakanal, todas figuras eminentes que ccuparam-se€ €m expor as
idéias da educacdo nacional nos momentos culminantes do processo
revolucionario - Constituinte, Assembléia Legislativa e convengéo da
Revolugio Francesa. Estes a defenderam com entusiasmo, porém seus
esforcos ndo tiveram éxito. Cometeram-se erros que podem ser
atribuidos antes as circunstancias do momento que & falta de interesse
pela educago publica. (LUZURIAGA, 1959).

Foi nesse momento histdrico que a educagédo comegou a
ser pensada como um bem publico, gratuito, universal e oficial - isto &,
como obrigacdo do Estado Nacional - laica e com liberdade e autonomia

de ensino (liberdade de céatedra).

Todavia, a obrigatoriedade e a preparagdo do magistério

s6 viriam bem mais tarde.

llustra exemplarmente a perspectiva revolucionaria
francesa de educacéo publica a proclamag&o de Danton, no seu projeto
para a educagéo francesa: “as criangas pertencem a Reptblica antes de
pertencerem 2 familia” e assim faz aprovar um projeto para criar com
carater efetivo “estabelecimento onde as criangas fossem instruidas,
alojadas e alimentadas gratuitamente, e classes a que os cidad&os que
quisessem conservar os filhos em casa pudessem manda-los”.

(LUZURIAGA, 1959: 49).

Foi de Lakanal a iniciativa de criar as primeiras escolas

normais francesas. Nelas o que se aprendia n&o eram as ciéncias, mas a



arte de ensinar, sendo que os discipulos ac sairem dessas escolas néo
somente deveriam ser homens instruidos, mas homens capazes de

instruir. (LUZURIAGA, 1959)
Na Alemanha, ja havia escolas normais nessa época.

Na Inglaterra, ndo houve nesse periodo preocupagéo com a
educagio publica; objetivava-se formar o cavalheiro - o “gentleman”.
Houve, porém, tolerancia e respeito a consciéncia que possibilitaram aos
dissidentes fundar escolas. A primeira intervengéo do Estado se deu em
1714, com uma lei que suprimiu as limitagbes e proibicbes anteriores e
concedeu aos dissidentes plena liberdade para ensinar e, depois, por

uma lei de 1791 que outorgou a mesma liberdade aos catdlicos.

A educacdo durante o séc. XVill foi essencialmente de
carater privado - voluntario - com finalidade beneficiente e religiosa,
correndo a cargo das igrejas e sociedades cristds. Estas chegaram a
alcangar grande desenvolvimento e constituiram o comego das chamadas
“ascolas voluntarias”, que tanta importéncia tiveram na educagéo publica

ingiesa (idem, p. 51).

Na Inglaterra, a obrigatoriedade educacional foi implantada
pelo governo conservador de Disraeli e completada pelo liberal de
Gladstone (1876), quando foi ampliada de 10 aos atuais 16 anos de
obrigatoriedade, com medidas severas para 0s pais que nao a
cumprissem. Em 1899, institui-se o Board of Education - atual Ministério
da Educacdo, substituindo o Departamento de Educagao e de Ciencias e

Artes, anteriores. Somente em 1902 foi promulgada a lei de educagao



que constituiu o verdadeiro sistema de educag&o nacional da Inglaterra,

nao sem problemas. (idem, p. 87, 88).

Na Espanha, em 1857, foi promulgada a lei fundamental da
instrucdo publica, inspirada pelo ilustre emigrado D. Antdnio Gil de
Zarate e firmada pelo ministro Moyano. Esta compreendia todos os graus
do ensino, tinha carater marcadamente administrativo, mas conduziu a
unificagé@o do ensino publico e a um sistema de educag&o nacional (idem,

p. 92).

Somente por volta de 1850 & que ficou estabelecida a
escola primdria publica nos Estados Unidos. Os Estados Unidos, em
1787, quando reorganizaram o Territorio do Noroeste, através da Unido,
manifestaram seu interesse pela educagdo publica: “A religido, a
moralidade e o saber, necessérios que séo ao bom governo e & felicidade
humana, incentivar-se-8o0 sempre as escolas e 0s meios de educagio

(nos Estados que se haviam de formar desse Territorio)” (idem, p.55).

Segundo Eliane M.T. Lopes:

*A instrug8o publica j& estava presente, enquanto idéia e ac¢8o nos
programas dos palses nos quais a Reforma se impusera. No entanto, ela
passa a ser exercida de forma diversa e sua fung8o, no conjunto da nova
sociedade francesa do séc. XV, forna-se oufra. A publicizag8o da
instrug8o deve ser entendida na sua relagfio com a mudanga do cardter
das forgas produtivas e de suas relagBes sociais ¢ na sua relagdo com a
visdo de mundo e a ideologia a ela inerente”. (LOPES, 1981: 112).

E no Brasil, quando se iniciaram as discussées em favor da

educacdc publica nacional? Mais especificamente, quando e em que
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condigbes se deu a criagdo de escolas normais e qual era a ideologia

sobre a alfabetizacio naquele momento?

Pressupunha-se que, seguindo a histéria, o aparecimento
da discuss&o e posterior construgéo da educacdo nacional em alguns
paises, contribuiria para dar o suporte tedrico para explicar a criacao das
escolas normais no Brasil, como parte integrante de um projeto de

educacao nacional.

Da mesma forma, conhecendo a existéncia dos projetos de
educag@o nacional, pretendia-se neles encontrar o pensamento ou a
reflexdo sobre o tema e, de modo particular, qual a concepgéo que

tinham quanto a formag&o de professores e de alfabetizagso.

Nao se tinha por objetivo resgatar o pensamento dos
grandes nomes da politica nacional brasileira dessa época. O interesse
era em estudar aqueles que defendiam a criacdo de Escolas Normais,
bem como o pensamento de seus criadores, fundadores, diretores e
professores. Objetivava-se, enfim, entender a teoria e 3 pratica da
alfabetizagdo dos aifabetizadores dessa época, dentro de um possivel

projeto de educagdo nacional.

Nesse sentido, os estudos de T. Rose N. da Silva e Y.L
Esposito apontam que as mudancas tedricas na alfabetizagdo partem das

transformacdes materiais para as transformagdes ideoldgicas:
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“Ao longo das difimas décadas - para nos fixarmos num marco histérico
recente, como decorréncia das transformagdes econbmicas, sociais e
tecnoldgicas que vém ocorrendo, © conceito de alfabetizagéio term sido
redimensionado, adequando-se a3 novos pressuposios.” (SILVA e
ESPOSITO, 1991: 63)

Segundo as mesmas autoras, o conceito de alfabetizagdo
passou por transformag¢des em que ora era definido de forma “técnica”,
ora como “processo permanente” e mais atualmente, a alfabetizacdo tem
sido concebida como “funcional’ e associada & leitura e escrita, que se d4
numa escola basica de 4 anos que deve favorecer e assegurar o acesso

€ a permanéncia dos alfabetizandos.

Silva e Esposito, informam que nos dltimos dez anos vem

ocorrendo;

‘uma multiplicagéio dos estudos e pesquisas na 4rea de alfabetizagéo,
com a simultanea divuigagdo desses resultados que ém contribufdo
para o redimensionamento do conceito de alfabetizag8o. (SILVA e
ESPOSITO, 1991: 67)

Considerando: que o Estado de Sao Paulo, na época da
proclamagéo da Republica no Brasil destacava-se por sua situagdo
econdmica (gragas ao solo de terra roxa favoravel a cultura de café na
regido do Vale do Paraiba, ai incluindo-se Campinas); que foi também
nesse Estado brasileirc que a politica e os propagandistas da Republica
encontraram solo fértil, principalmente no oeste-paulista, para a difusao
da mentalidade burguesa e para apregoar o ideal liberal de que a

educagéo era a grande salvadora da nacao, pois através dela se poderia

IR
L Q.g!:‘___“ .
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garantir oportunidades de desenvolvimento econdmico e social do povo
brasileiro; interessava-nos saber o pensamentc paulista sobre a
alfabetizac&o nesse periodo histérico compreendido entre o final do

Império e o inicio da Republica.
Algumas quest&es nos guiaram:

» Quais eram os objetivos dos criadores das primeiras
escolas normais no Brasil?

e Como surgiram e como se expandiram pelo territdrio
nacional essas escolas?

* Quem eram os professores formadores de professores
nessa epoca?

Diante da amplitude do trabalho, limitamo-nos a estudar a
realidade histérica na cidade de Campinas e, a partir dela, fazermos as
generalizagGes possiveis para outras realidades do Brasil dessa epoca

em estudo.

Assim, os objetivos gerais desta pesquisa foram de entender
as transformagdes histéricas sofridas pelo conceito de alfabetizacdo, bem
como compreender a praxis do conceito de alfabetizacdo e a proposta de
trabalho alfabetizador da Escola Normal, no periodo de 1 874-1889, na

cidade de Campinas, Provincia e, depois, Estado de Szo Pauio.

Para atingir esses objetivos gerais, foram delimitados 5

objetivos especificos:

a) reconstruir as linhas gerais da histéria da criagdo da

Escola Normal em Campinas:



14

b} analisar os objetivos da formacio de professores nessa
Escola, nessa época;

c) reconstruir as linhas gerais do pensamento ou Concepgéo
de Alfabetizagdo dos Professores e Estudantes de Magistério nesse
periodo, através de documentos que possibilitem essa verificacéo;

d) estabelecer a relagdo entre os contextos sdcio-
educacional, politico-econdmico e cultural de Campinas-SP, visando com
isso entender melhor a criagéo da Escola Normal e o pensamento sobre
alfabetizacdo entre 1874-1889;

e) conhecer a relagdo teoria/pratica sobre o conceito de
alfabetizac&o no ensino oficial de Campinas em 1874-1889.

Ao desenvolver o projeto, pudemos perceber que os
objetivos eram muito amplos e ambiciosos e, portanto, dificeis de serem
atingidos num projeto de Concluséo de Curso. A pesquisa histérica, além
de envolvente e minuciosa, demanda tempo e dedicagdo quase
exclusivas diante das dificuldades préticas de localizagéo de acervos e,
nestes, dos documentos,; além disso, outros limites dificultam ainda mais
a realizag&o do trabalho: a burocracia de acesso a esses documentos, a
precaria conservagdo e a forma de armazenamento/arquivamento dos

materiais bibliograficos de interesse para a Histéria da Educacao.

Estamos abertos, todavia, a sugestées Uteis que levem ao

prosseguimento deste Trabalho de Concluséo de Curso.
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Metodologia

Como se trata de uma pesquisa histérica, o nosso trabalho
inicial foi realizar um Jevantamento de arquivos e bibliotecas onde
pudéssemos encontrar fontes para a reﬂalizagéo da pesquisa. Foram
levantadas em Campinas os seguintes repositérios de informacdes,

dentre as quais nao pudemos visitar todos:

» Biblioteca e Arquivo do Centro de Memdria da Unicamp;

+ Biblioteca da Faculdade de Educacao;

o Biblioteca do Centro de Ciéncias, Letras e Artes; “César
Bierremback”;

e Biblioteca da E.E.S.G. “Carlos Gomes”;

s Arquivo Publico de Sao Paulo;

+ Biblioteca Nacional do Ric de Janeiro;

Antes de iniciarmos o frabalho de pesquisa propriamente
dito, definimos que seriam buscadas, levantadas e catalogadas fontes

bibliograficas sobre:

a) situagdo econdmica, social, politica e educacional
brasileira e paulista de 1874-1889;

b) histdria da Escola Normal em S&o Paulo e em Campinas;

¢) documentos importantes para a histéria da educacgdo no

Estado de S&o Paulo.
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Em seguida, iniciamos o trabalho, no qual foram dados os
seguintes passos:

1. - Visitas para os primeiros contatos com as instituicoes
onde se realizaria a coleta de bibliografia e documentos para a pesquisa.
S0 estas as Bibliotecas e Acervos visitados:

» - Biblioteca e Arquivo do Centro de Meméria da Unicamp;

» - Biblioteca da Faculdade de Educacio da Unicamp;

* - Biblioteca do Centro de Ciéncias, Letras e Artes: “César
Bierremback”;

2. - Leitura, Selegdo e Fichamento dos materiais
considerados Gteis ao prosseguimento da pesquisa;

3. - Elaboragdo tedrica a partir dos textos fichados em
fungao dos objetivos propostos para a pesquisa;

4. - Relatdrio e texto final do trabalho de Conciusao do
Curso.

Iniciamos o trabalho em agosto de 1996 e até novembro
desse ano pretendiamos concluir o primeiro passo da metodologia. Na
pratica, n&o o concluimos e ja adentravamos os passos seguinte, cuja
previsdo era o periodo de novembro/96 a fevereiro/97. O periodo de
fevereiro a abril/97, ficou reservado para o passo 3 e a finalizagdo ou

passos 4 e 5 para o periodo de abril a junho/97.
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Resultados Obtidos na Pesquisa

"0 movimento em diregdo a uma precisdo burocrética na definigdo da alfabetizagdo é
parte de um movimento crescente para dar-se um significado técnico sofisticado as
habilidades que anteriormente foram consideradas como parte inesfimdveis de
habilidades mais gerais. Entretanto, a nova “alfabetizacdo funcional” também contém
cerfos julgamentos sobre habilidades especificas de sociedades tecnolégicas
avangadas. A medida em gue a definigdo de alfabetizaclo se torna cada vez mais
precisa e, ac mesmo tempo, mais expansiva, a nogdo de anaifabetismo assume uma
nova especificidade como a auséncia de todas essas habilidades “funcionais” e, assim
forna ainda mais provavel a associagdo negativa com uma capacidade fimitada. Assim,
néo importando quiio cuidadosamente técnica sefa a definigdo, ela tende a conter
elementos avaliativos e prescritivos implicitos” (Cook-Gunperz, 199 1)
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1. CONTEXTO POLITICO, ECONOMICO
E IDEOLOGICO: O BRASIL ENTRE 1850-1930

De acordo com as fontes histdricas consultadas, podemos
assinalar um impulso transformador das condi¢des econdmicas, politicas,
sociais € mesmo ideologicas no Brasil de 1850 a 1930. Destacam-se trés

pontos importantes que impulsionaram essa transformagao:

1. a partir de 1850, o sucesso econdmico gerado pela
producéo cafeeira - em expanséo, especialmente,-para os 50los de terra
roxa, ou seja, no Qeste Paulista;

2. a necessidade de extingdo do trafico negreiroc no Brasil -
imposta pela politica econdmica internacional, o capitalismo industrial
inglés (o surgimento do Imperialismo - como quer os estudos marxistas) ;

3. e a consequente imigracdo européia motivada pela crise
social, politica e econdmica das recentes Revolugbes nesse continente e
a promessa de emprego e incentivo no Brasil - dependente econdmico da
Inglaterra, mas iniciando sua formac&o industrial gragas a emissdo de
papel-moeda, ao protecionismo gerado pela Tarifa Alves Branco e o
capital liberado da extingdo do trafico negreirc e do sucesso da lavoura
cafeeira.

A partir disso - a imigragdo européia motivada pelo incentivo
protecionista da Tarifa Alves Branco; o capital liberado em virtude da
extingdo do trafico negreiro e o sucesso econdmico do café a expandir-se

L—

pelo Oeste Paulista - o Brasil apresentou um desenvolvimento
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consideravel dos meios de transporte e comunicagbes, fundou as
primeiras industrias e teve um despontar do comércio a dar novas cores
ao modelo agrario-exportador brasiieiro. E nesse ambiente que surgem,

s30 fundadas ou construidas:

e as primeiras usinas de agtcar no Nordeste, substituindo os
velhos engenhos;

e 0s pequenos bancos no Rio de Janeiro;

o 0s telégrafos se expandem;

e as estradas de ferro em Pernambuco, Bahia, Minas Gerais,
Rio Grande do Sul e Sao Paulo,

e uma frota de navios para a rota no rio Amazonas;

e a Companhia de liuminagédo & Gas no Rio de Janeiro;

e a Fundicdo e Companhia Estaleiro da Ponta da Areia no
Rio de Janeiro;

+ uma linha de bondes no Rio de Janeiro; etc.

E nessa qualidade de empresas n&o agricolas surgidas no
Brasil, € importante lembrar a figura que simbolizou o capitalismo
brasileiro do século XIX: Irineu Evangelista de Sousa, Bardo e Visconde
de Maua, responsavel pelo pioneirismo industrial brasileiro e oposigéo

politica ao governo na Guerra do Paraguai.

Comegamos um processo de urbanizagdo e modernizagao -
descompassado com a economia internacional, € verdade, em relagéo a

propulsdo econdmica imperialista dos trusts, holdings ou cartéis, da

e
&......:
r"'_.;

)
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competicdo por mercados consumidores e por matérias-primas - pois
conforme Silva:

“0 principal elemento responsavel por estas transformacgdes foi o café,
que gerou um capital nacional e reintegrot a economia brasileira nos
mercados  infernacionais,  proporcionando  grandes  lucros €
transformando lentamente o Brasil num modemno pals capitalista’.
(SILVA,1983: 162).

1.1 ECONOMIA: o café, a imigragio e o trabalho assalariado:

Na economia uma sobremesa recupera a economia
brasileira no século XIX e cria condigdes para que o trabalho escravo
seja substituido pelo assalariado. O Café nos fertéis solos do Oeste
Paulista em pouco tempo transformou S&o Paulo no centro econdmico do
pais enriquecendo seus cafeicultores que assim ja ambicionavam também

o poder politico.

De Minas Gerais, na Zona da Mata, ao Rio de Janeiro, litoral
fluminense, e ao Vale do Paraiba do Sul (até cerca de 1880), o cafe
sustentou a economia do Império, revelando excelente rentabilidade, o
que nao foi bem administrado tecnicamente para a producéo cafeeira
nessa regido que, decadente, cedeu lugar ao enriguecimento da
produgdo cafeeira no QOeste Paulista, cujo solo extremamente fértil (a

terra roxa) facilitou a adaptagéo do cafe:



22

“quando 0 café ganha definitivamente as terras ricas do interior de S&o
Paulo, a producdo sofre uma aceleracdo extraordinaria, fornando-se 0
oeste paulista - Campinas, Limeira, Jundial, itu, Sorocaba, Ribeirdo
Preto - o principal centro produtor do pais e o responsavel maior peia
recuperagdo final da economia brasileira no século XIX". (MILLIET, S.
1946).

Solicitando mao-de-obra crescente para a lavoura cafeeira,

“Em 1840, 0 senador Vergueiro - pioneiro na imigrag8o para Séo Paulo -
trouxe alguns portugueses do Minho para a regido de Limeira: eram 08
primeiros europeus que vinham para o Brasil atraldos pela riqueza
cafeeira”, Fracassou essa primeira experiéncia em 1842, “Em 1847, ja
como ministro da Justica, o senador Vergueiro consegue um emprestimo
com o governo imperial e mandou vir oitenta familias alemds para sua
fazenda em Ibicaba, fundando a Colénia Senador Vergueiro. Era a
origem do sistema de parceria”. (SILVA, 1983: 176)
Também fracassou o sistema de parceria em 1857, com 0
endividamento dos colonos e suas revoltas e a proibigdo da vinda de
alemaes para o Brasil pelo governo alem&o. E assim surgia o pagamento

fixo por alqueire trabaihado ou remuneragcdo mensal ao colono pelo

fazendeiro: o trabalho assalariado.

A imigragéo, intensificada a partir de 1850, logo apresentou
vantagens sobre o trabalho escravo, inicialmente no ftrabalho nos

cafezais e, mais tarde, nas manufaturas.
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« O trabalho escravo (...) 6 mais oneroso gue o assalariado. O escravo
corresponde a um capital fixo cujo ciclo tem a duracdo da vida de um
individuo; assim sendo, mesmo sem considerar o risco que representa a
vida humana, forma um adiantamento a longe prazo de sobretrabalho
eventual a ser produzido, e, porfanto, em empate de capital. O
assalariado, pelo contrdrio, fornece aquele sobretrabalho sem
adiantamento ou risco algum. Nestas condicdes, o capital & incompativel
com a escravid8o; o capital permitindo dispensé-la, a exclui. E o que se
deu com o advenfo da industria modema”. (PRADO JUNIOR, 1986:
175).

Assim, como podemos analisar dos estudos de Prado
Junior, percebemos o surgimento de elementos que nos ddo condi¢des
de categorizar como particulares ao modo de producéo capitalista, ©
capital, sua acumulagdo e concentracao, divisdo do trabalho e forca de
trabalho - elementos constituintes basicos de um capitalismo ainda
bastante dependente da economia agréria, no Brasil dos idos do século

XIX.
Vejamos o que diz a analise de Freire:

“Devemos entender que esta contabilidade da desvantagem do trabalho
escravo sobre o assalariado era decorrente, sobretudo, da pequena vida
atif do trabalho escravo, em média sete anos, mais do gue o lento,
“preguicoso” e pouco eficiente rendimento do seu frabalho, como 0s
dominantes, maliciosamente, dizem". (FREIRE, 1989: 65).

Intensificada a partic de 1870, uma corrente migratoria,
sobretudo para Sdo Paulo, teve inicio a chamada imigracao
subvencionada, porque iniciativas oficiais do governo faziam propaganda
na Europa e pagavam a passagem dos imigrantes que aqui eram
encaminhados para as fazendas, de acordo com os pedidos dos

proprietarios de terra.
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1.2 Sociedade: o surgimento das camadas urbanas e as mudangas
politico-econémicas:

Um processo de modernizagéo e urbanizacdo se iniciava no
Brasil, na segunda metade do século XIX. Tal processo de diversificag&o
social trazia em seu bojo dois aspectos caracteristicos: o aparecimento
das camadas sociais urbanas e o conflito de interesses entre a veltha

aristocracia escravista e a nova, cafeeira do Oeste Paulista.

Apesar de responsével pela Independéncia e senhora da
iavoura decadente do agucar, algodio e tabaco, a velha aristocracia tinha
mentalidade escravista e a nova aristocracia possuia mentalidade
empresarial, burguesa. Em decorréncia disso, havia entre elas
divergéncias constantes: enguanto a aristocracia cafeeira, principalmente
a do Oeste Paulista, infroduzia o trabalho assalariado, melhorando o
nivei de sua produgio com novos instrumentos agricolas como o arado; a
aristocracia rural empobrecida se apegava a escravidéo (SILVA,

1983:183-5).

Viotti da Costa, mostra-nos a situagdo social nas camadas

urbanas por causa das mudancas econdmicas:
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“As fransformagBes econdmicas afetavam profundaménte a sociedade.
Criavam-se novos interesses, freqtientemente diversos dos fradicionais.
Os grupos ligados & incipiente indistria pleiteavam a protegdo do
GCoverno. Em 1822, a Associagdio Industrial, organizada no Rio de
Janeiro, lancou um manifesto redigido por Felicio dos Santos, afirmando
gue o pafs s6 se poderia libertar da instabilidade e dos riscos da
economia monocultura se desenvolvesse a inddstria. S6 assim seria
possivel diminuir a importagéo, aliviar a balanga comercial e alcangar 4
independéncia econbmica. Para isso, entretanto, era preciso o apoio
governamental. Fomentar & produgéio industrial através de todos 05
meios era o que pleiteavam os empresérios. Tais inspiragdes, entrefanto,
nem sempre encontrava boa acolhida nos setores agrarios que tinham
ampla representagdo no Parlamento. (VIOTT! DA COSTA apud
SiLVA,1983: 187)

Surgiam a pequena € média burguesia ao lado das
categorias ligadas acs empreendimentos industriais & compunha-se de
elementos ligados as atividades mercantis, as profissbes liberais, a
administragéo publica, aos meios de transporte, aocs bancos, etc., cujo
numero médio crescia progressivamente, dando origem a uma populagéo
urbana. A maioria da populagéo gravitava na drbita dos senhores rurais,
acs quais ndo sd se ligava por interesses econbmicos, como
freqlientemente se uniam por lacos familiares. Possuiam uma perspectiva
que lhes era propria, diversa da visdo senhorial, que de resto procuravam
imitar. Muitos provinham de familias tradicionais ou eram filhos prodigos
gue abandonaram a protecao da Casa Grande para se langarem nas
incertezas da vida urbana, ou ainda remanescentes de antigas estirpes
que tinham empobrecido trazendo consigo © status perdido. As

experiéncias de vida nas cidades eram muito diversas daqueles das

N : R
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Zonas rurais e a geragéo que se urbanizava abandonava insensivelmente

muitos dos valores tradicionais. Continuamos com Viotti:

“NFo & Facil estabelecer 0§ limifes que separam as calegorias urbanas
das camadas senhoriais, pois enquanto alguns elementos urbancs
provinham das camadas senhoriais, ouiros, assim, que acumulavam
pecunio, afazendavar-se, comprando terras, convertendo-se em
fazendeiros e senhores de escravos. A intensa circulag8o social
existente dificulfa a caracterizaglc dos grupos gque compunham &
sociedade brasileira, mas nem por isso se pode desconhecer a
existéncia de camadas urbanas cujo comportamenio se difere das
demais e cujos valores j&§ ndo s8o exatamente oS das camadas
senhoriais.” (VIOTTI DA COSTA, 305-7 apud SILVA, 1983).

O comportamento desses grupos diante de gquestdes como a

abolicdo, a eleigdo direta e finalmente a republica revelam o cardter novo

da sua posigao.

Nessa época ocorre o desenvolvimento das camadas
urbanas mais pobres, nfo sendo por acaso que a propaganda politica sai

dos teatros e dos saldes de banguete, onde se confinara, para as ruas. *

Ainda conforme esta autora, identificamos um prenuncio de
mudanga econdmico-social na postura dos fazendeiros do QOeste Paulista
que almejavam uma politica favoravel & imigragdo e nos meios
industriais pleiteavam um politica protecionista, nem sempre aprovada
pela lavoura mais tradicional. Ja os senhores de engenho ou fazendeiros
das 4reas mais tradicionais, que ainda dispunham de numerosos
escravos, eram contréarios a essa orientagdo. No anseio de alguns grupos
urbanos comprometidos com o sistema escravista, empenhavam-se na

abolicio por uma maior representagdo na vida politica do pais, através da
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substituicdo do sistema de eleigdes indiretas, que propiciava a

preponderancia dos grupos tradicionais, pela eleicéo direta.

Verificava-se ainda problemas decorrentes da penetragao
do capitalismo internacional em varios setores, tais como redes
ferroviarias, gas, iluminagdo de rua, instalagido de engenhos centrais,
criacdo de bancos, comércio de importacéo e exportagdo e outras

atividades rendosas que eram monopolizadas por estrangeiros.

0O que tivemos como conseqiiéncia dessa situagdo foi a

mudanca de regime politico:

“A decadéncia da aristocracia agréria tradicional, sobretudo a agucareira,
a principal, carregou consigo a Monarquia.

“Este setor tradicional queria, evidentemente, a manutengao do Império
que o servia, porque por ele e para ele tinha sido construido.

«y sefor modemno, ligado ao café, que caminhava para formas
capitalistas de produgdo - extipando o frabalho escravo, inovando
formas de produgdo e de circulag8o de mercadorias - cooptou a camada
média que manifestava claramente suas insatisfagbes com 0 regime
politico, que a tirava da cena politica, para realizar as mudangas que
desejava”. (FREIRE, 1989: 66).

Destacamos, pois, que a crise imperial desemboca na

proclamaggo da Republica em decorréncia das transformagdes

econdmicas e sociais da segunda metade do século XIX.

Para completar essa necessidade de ruptura com o Impérie,
houve ainda choques importantes entre a lgreja e o Estado. Submetida
ao Estado, em 1824, a Igreja foi proibida, em 1864, por causa de sua
diminuicdo de autoridade e sucessivas intervengdes do Estado em seus

assuntos, de manter qualquer ligagéo com a magonaria e, decidida a se
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libertar do Estado, apds prisdes de seus bispos em 1874, perdeu a
simpatia pelo Império junto com a populacéo.

“«  Ministros dando ordens aos bispos quanto a ohservancia das regras
do Concflic de Trento, no tocanfe a nomeagdo de pdrocos; proibindo-
thes de viajar fora de suas diocesses, sem prévia licenga oficial, sob
pena de ser declarada sede vacanfe, com todas as consegidéncias daf
decorrentes; aprovando livios de teologia para semindrios...” (PANDIA
CALOGERAS apud SILVA, 1983: 192).

A Questao Militar - definida como uma luta entre os *homens
de farda” e os “homens de casaca” - acabou se constituindo em outra
situacdo confiitiva onde o Exército, sempre relegado ao segundo piano e
sob infludncia de civis, acreditava que s& os militares podiam salvar o
pais. Influenciados pelo Positivismo através do divulgador militar e
professor Benjamim Constant, assumiram posi¢cdes importantes no
Abolicionismo e Republicanismo, em constantes choques politicos e
sempre em grupos, uniram-se com a aristocracia cafeeira e fizeram

nascer a Republica.

« . Associava-se tal nogdo a um real sentimento de solidariedade, o
esprit de corps, e ia dando lugar a que surgisse lenfamente uma como
que indistintamente fendéncia messiénica: o Exército, o puro, 0
incorrupto, tinha uma nova tarefa moral a cumprir, regenerar a vida
publica do pals...

“Uma sorte de mistica corporificou-se e cresceu lenfamente entre 0s
oficiais: estavam predestinados a serem os salvadores do Brasil das
ignominias partidarias”. (PANDIA CALOGERAS apud SILVA, 1983:
195).



A Abolicdo da Escravatura n&o significou crise para a
economia brasileira a ndo ser para os setores da economia que ja se
apresentavam em crise, como a cafeicultura do Vale do Paraiba e as
tavouras do Nordeste. Para os setores econdmicos mais dinamicos foi o
fim dos entraves & expanséo do trabalho assalariado e & imigragéo, cuja
maior afluéncia possibilitou a formagdo de fazendas mais modernas,
organizadas em grandes unidades exportadoras, ainda que dependentes
em grande parte das oscilagées do mercado internacional. Em termos
politicos, a aboligao significou o fim da influéncia dos senhores de terras
e de escravos e a emergéncia no poder dos fazendeiros do Oeste
Paulista, que dominariam o pais durante toda a Republica Velha.

(ALENCAR, F. e outros. Apud SILVA, 1983).

1.3.AS INFLUENCIAS IDEOLOGICAS:

29

Segundo Freire, baseando-se em Roque S. M. de Barros, o
Positivismo e o Liberalismo, estimulando a efervescéncia politico-
econdmica dos fins do Império, enquanto ideologia, caracteriza o periodo
histérico-cultural da modernizacdo brasileira, de 1870 a 1914, como

llustracéo Brasileira:

“Embora diferente do lfuminismo europeu do século XVill, guardou deste
a crenga absoluta no poder das idéias, a confianga total na ciéncia e na
educagdo como Unico caminho legitimo para melhorar os homens,
inclusive dar-lhe novo destino moral;, e acrescenfou a estas [frés
caracteristicas a dimenséo dindmica histérica.
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“ .. Até 1688, o catolicismo, a auforidade das instituicbes monarquicas,
os direitos dos grandes proprietarios, o trabalho escravo e a politica
centralizadora ndo tinham sofrido criticas capazes de abalar a esirutura
t50 rigida e coesa quanto a que tinha se estabelecido a partir do Poder
Moderador e do Estado Teoldgico Brasileiro. Com o fim da Guerra do
Paraguai e a fundag8o do Partido Republicano, em 1870, a sociedade
transpirava as novas idéias que comegavam a por em xeque o Império e,
portanto, o pensamento conservador catblico dominante” (FREIRE,
1989: 70).

¥

Esta época €& considerada como a do surgimenio e
propagacdo das ‘idéias novas”, por negarem o pensamento catdlico-
conservador, e que eram encarnadas pelos cientificistas (das correntes
dos chamados filosofos populares’ do século XIX - positivismo,
psicologismo, sociologismo, naturalismo, materialismo, darwinismo) e
pelos liberais, com inabaldvel fé na ciéncia - esta era a atividade
geradora dos proprios ideais e valores e o liberalismo social e politico era
decorréncia da atitude cientifica, ou a ciéncia como ideal supremo de
justica e direito que se realiza na historia que, subjugando a natureza
propiciaria uma vida mais civilizada a partir dos fundamentos ético-

juridicos laicizados, respectivamente. Segundo Freire:

“Os homens ilusires se propuseram a fransformar nossa sociedade,
criando uma realidade pela ag8o educativa da lei, da escola, da imprensa
e livro. O ideal ilustrado brasileiro n&o nasceu de uma reivindicagdo
popular, antes procurou crid-la através da elite preparada e competente
para, através de um governo republicano, garantir um programa polftico-
social que elevaria o Brasil ao nivef do século. Pretendia-se sincronizar o
Brasif com o mundo capitalista moderno.” (FREIRE, 1989; 70-1)
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1.4. A REPUBLICA: LIBERALISMO E POSITIVISMO PARA A MODERNIDADE:
Neste periodo de passagem do Império para a Republica,

segundo Sodre,

“...) Torna-se evidente, ao aproximar-se o fim do século XX, que o
aparelho de Estado se fornara obsolefo, ndo comespondia mais &
realidade politica e econdmica, transformara-se num ftrambolho. A
Republica, quando aifera aquele aparelho de estado, fraduz o problema:
cal o Poder Moderador, cai a vitaliciedade do senado, cai a eleigdo &
base de renda, cai a nobreza titulada, cai a escolha de governadores

provinciais, cai a centralizagdo. (SODRE, 1979: 22).

Para Fausto (1972), a proclamagéo da Republica
correspondeu ao encontro de duas forgas diversas, ainda que movidas
por razbes diferentes. Uma delas era o Exército que tinha motivos de
ordem corporativa e ideoldgica para se opor @ monarquia. Na Guerra do
Paraguai comegam a se identificar como grupo, a partir do que se unem
contra a posicdo secundaria que o Império conferia & instituicdo. Pouco a
pouco, foram afirmando o direito de expressar abertamente suas criticas
e de se organizar politicamente. E exemplo disso a chamada ‘questdo
militar’. Nesse contexto, um grupo mineritario, mas extremamente ativo,
liderado por Benjamim Constant, combinava tais criticas com uma
perspectiva ideolégica de maior alcance: sob a influéncia do positivismo
assumiram a defesa da implantagdo do regime republicanoc e a
modernizagdo do Brasil. A oufra for¢a era expressa pelos fazendeiros
paulistas que, através do partido Republicano Paulista, tinham interesses

claramente econdmicos: com a Republica, sob forma federativa, findava
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a centralizagdo imperial em prol da autonomia dos Estados e da
possibilidade de impor ao pais um sistema que favorecesse o ntcleo
agrério-exportador em expansao. Assim, para o Exército era chegada a
oportunidade exata de desfechar o golpe de 15 de novembro e assumir o
controle do governo. Por fim na luta , entre o grupo militar e a classe

social, esta acabou por triunfar.

Conforme Freire :

“Estava consumada a Republica que negava o Estado Catdlico,
‘semente do mal’ que assolava & nagdo e impedia a liberdade de
consciéncia (para os liberais) ou a liberdade espiritual (para o0s
positivistas),_nisto residindo, pensavam, nosso atraso juridico, politico e

pedagodgico. Se hd, diziam os_ilusirados brasileiros, um S0 processo

histérico _para fodos os povos, a diferengca entre nos e as nagbes

desenvolvidas seria uma questio de fase, que a Republica daria cabo

em _superar, e ndo uma questdo de natureza. O esforgo de

universalizagdo e de unidade da civilizag8o brasileira & européia e norte-
americana seria a solug8o para os nossos problemas.” (FREIRE, 1989:

76, grifo meuw.)

1.5 As mudangas educacionais trazidas pela Reptiblica:

O poder imperativo da familia patriarcal no dominio publico e
privado no Brasil, segundo Infantosi (1983), sofreria certa ruptura com o
desenvolvimento da urbanizaggo, cujos efeitos atingiram mais
rapidamente varias esferas da sociedade nas regides com rapido
progresso urbanistico. No caso da educagdo inicial institucionalizada,
esses efeitos foram mais Ientos e de maneiras diversas nos diferentes

tipos e graus de ensino. “As consequéncias, na educagio, de mudancas
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sécio-culturais, concomitantes ao processo de urbanizagio, comegam a
revelar-se somente a partir da Republica’. Sao visiveis na ampliagio
efetiva de oportunidades de escolarizacdo (sobretudo no primario) e na
capacidade das instituicdes de educagéo secundarias e superiores de
resistirem a mudanga e perpetuarem-se em meio socio-cultural a que

artificialmente se ajustavam.

A educacdo aparecia como um dos elementos refor¢adores
para a garantia da existéncia de um mundo fundamentado na dominagdo
patrimonialista; além da propriedade da terra e de escravos e o
desempenho de cargos publicos, estavam os graus de bacharel e os de

mestre em artes, como tracos distintivos da aristocracia rural.

Considerando o trabalho fisico como degradante, reservado
aos escravos, a educacdo deveria, portante, ser aquela que cultivasse a
inteligéncia e o raciocinio abstrato desvinculado da ag&o sobre o real.
Isto, de um lado, permitia aos aristocratas desenvolverem suas fungdes
especiais e, de outro lado, bloqueava o acesso as oportunidades de

escolarizacdo dos demais setores da populagao.

A escola de nivel superior tinha nesse momento de
rompimento do estado imperial para o estabelecimento de um Estado
Nacional, relevancia predominante em relagdo a educacido média e
basica, resultando numa ativa participac@o na vida social e econbmica
das camadas urbanas, que rompia com a homogeneidade da “aristocracia
agraria”. Com a independéncia politica ndo modificou a situagdo de

ensino, © que implicou em preservagdo e alienagdo da culiura
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iransmitida pela escola em relagdo as condicdes materiais de existéncia
dos homens, pois o objetivo era tdo somente o preenchimento dos

quadros dirigentes da nagéo.

“Nem a escola primdria livrava-se infeiramente deste sentido preparatério
para as fases ulteriores da educacgéo ja que 0 modo de vida da maioria
da populac&o brasileira prescindia do aprendizado das técnicas lefradas.
Basta lembrar que, de acordo com o Censo de 1872, 83% da populagdo
de S&o Paulo - onde j& se registrara significalivo progresso econdmico
gragas ao café - era iletrada”. (INFANTOS!, 1883: 34).

Se durante o periodo colonial e imperial permaneceu velada
a inadaptacéo qualitativa e quantitativa do sistema de ensino as novas
exigéncias da sociedade, depois da Republica, através da contradigéo
surgida no interior do préprio sistema escolar, representada pela
coexisténcia de dois padrdes escolares conflitivos - um para a sociedade
aristocratica e patrimonialista e outro para a sociedade empenhada em
estruturar-se em moldes capitalistas - tal desajuste refletia uma
ambivaléncia ética da realidade social gerada pelo processeo histérico-
social de aparente desenvolvimento da burguesia brasileira, tornando
visivel e acirrador de discussdes para a elevacdo da escola a categoria
de instituicdo fundamental da sociedade moderna. Com isso tinha-se por
objetivo a ampliacéo da oferta dos servigos educacionais, sobretudo na
esfera da instrugdo popular e na esfera da educacdo de ascensio

burguesa no Brasil.
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A vitdria dos ideais democraticos burgueses no processo
politico da Primeira Republica teve conseqiéncias altamente positivas no

setor da educagio.

A criacdo, manutencdo e ampliagdo do ensino publico
elementar constituem conquistas sociais alcangadas gracgas a difusdo dos
valores do republicanismo, apesar do carater que engendrou uma rede
de ensinc primario com proporgdes consideraveis e limitou sua

intervencéo nos campos do ensino médio e superior.

Ainda citando Infantosi, verificamos que:

“a expanséo do sistema de educagdo popular - consiituldo pelas escolas
primarias, escolas normais e algumas técnico-profissionais -
representava: (...), a énsia de modernizar, identificando os setores
dominantes tradicionais agora vinculados a um estilo urbano de vida (...)
e a _refrag8o das oportunidades escolares no sistema de educagdo das
elites, de conteddo literdrio e enciclopédico, constituldo pelos ginédsios e
cursos superiores, neulralizava esse espirito modernizador e
progressista, pois significava a persisténcia de critérios aristocraticos na
distribuigdo das oportunidades escofares, revelande desfa forma, um
estranhado conservantismo sécio-cultural que acabava por fazer da
educagdo escolarizada, em seus niveis mais altos, ndo s6 um privilégio
como demonstra Anisic Teixeira, mas também uma das formas de
reforgar o poder oligérquico”. (INFANTOS!, 1983: 38)

Analisando o numero de matriculados por nivel de ensino e
populacéo total no Estado de S&o Paulo no periodo de 1808 a 1923,
Infantosi (op.cit.), conclui, entre outras coisas, que o sistema educacional
paulista sobrevivia basicamente pelo ensino primario face & relativa

estagnac@o do ensino extra-primario, indicando que majoritariamente
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quem se utilizava da escola nesse periodo, ndo conseguia ir além do
primario. E, em 1925, verificou-se, ainda, que para cada grupo de 388
matriculados no primario, havia um aluno no superior, evidenciando o alto

carater seletivo dos niveis superiores de educac¢éo na Republica Velha.

O aparecimento da vida urbana com servigcos complexos
que gerou um quadro ocupacional de profissdes, diferentes das do setor
cafeeiro, exigente de graus de aptiddo, qualificagdo ou responsabilidade,
promoveu uma valorizagdo da necessidade educacional a fim de atender
as novas solicitagdes que o modelo econdbmico emergente faria a escola
e, assim, deixou transparecer a inadequacdo do sistema educacional

glitista e aristocratico ao processo de implantacédo da nova ordem social.

Essa inadequacéo foi analisada por Anisio Teixeira (1976)
como “dualismo” diante das diferencas sdcio-econdmicas da situagéo da

clientela de cada tipo de ensino daquele sistema educacional.
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3. Campinas no contexto de 1850 a 1889

Procurando entender a relagdo entre a criagdo da escola
normal em Campinas - cidade do interior da Provincia Paulista - ¢ a de
S&o Paulo - a Provincia mais desenvolvida do Brasil nos idos do século
XIX, enfocamos a seguir alguns aspectos histéricos para situar as
condigbes econdmicas, sociais, politicas e ideologicas da cidade de

Campinas.

A partir desse contexto levantaremos dados para a analise
sobre a relag@o entre as razées do surgimento da Escola Normal em
Campinas com aquelas do surgimento dessas escolas nas provincias.

Segue dados historicos sobre a cidade de Campinas.

A 5 de fevereiro de 1842, a Vila de S. Carlos foi elevada 3
categoria de cidade, retomando o nome de Campinas, por ato do

presidente da Provincia de S&o Paulo, Bar&o de Monte Alegre.

A nova cidade ja@ era o centro da aristocracia rural que
dominava a provincia e participou ativamente das lutas entre liberais e
conservadores que culminaram com o movimento armado de 1842. Nessa
revolugdo, tendo o governo tomado posse da cidade, foi dificil fazer-se a
juncdo dos rebeldes com as forgas liberais que se incorporavam em
Sorocaba, com o fito de conquistar a capital. Resolvendo os chefes do
movimento liberal em Campinas medir suas forgas com as do governo,

reuniram seu povo no lugar denominado Venda Grande, onde se travou
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um combate em que as forcas de Caxias desbarataram os liberais

(AMARAL, 1950).

A partir de 1842, a cultura da cana comecgou a ser substituida
macicamente por café, com muito sucesso, sendo o produto exportado
pelo porto de Santos. Em 1868, os prdprios fazendeiros transformaram-
se em acionistas, fundando a Companhia Paulista de Estradas de Ferro,
primeira ferrovia construida com capitais nacionais provenientes do café
e destinada a escoar a propria produgéo dos acionistas. Foi inaugurada a

estagao em 1872. (BARRETO, 1995)

A implantagdo da ferrovia foi um marco na cidade também por
trazer um novo relacionamento laboral ndc havia escravos, soé
empregados e patrbes, embora continuasse a discriminagdo. Consta dos
registros que trabalhavam alemées, mineiros e pretos. O prédio foi
remodelado no inicio do século, adotando o estilo gético vitoriano que

apresenta hoje.

Por volta de 1850, Campinas tinha perto de 15 mil habitantes,

metade dos quais acumulou grandes capitais gragas & cana e ao café.

Enfrentou uma epidemia de variola em 1862, que poderia ter
sido evitada pois ja existia a vacina no Brasil desde 1798. No periodo de
1873-1875 viveu outro surto de variola, que as autoridades tentaram
esconder recolhendo os cadaveres a noite. Premido pelas circunstancias,
em 1876 o primeiro hospital comecou a funcionar, mesmo sem estar
pronta a parte do orfanato. Finalmente este comegou como externato por

falta de recursos e s6 durante a epidemia de febre amarela passara a
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abrigar 80 meninas e foi a primeira escola profissionalizante para as
mulheres, oferecendo aulas de prendas domésticas. Fechou suas portas

na primeira metade deste século.

A partir de 1850 o Largo do Rosario (Praga Visconde de
indaiatuba) passou a ser o centro social, passeio das noitinhas e dos
domingos. A Catedral Metropolitana de Campinas foi inaugurada em
1882. Em 1869 foi aberta a primeira olaria de Campinas na chacara do
Bairro do Frontdo ou Cambuizal. O hoje conhecido Palacio dos Azulejos
foi em 1878 inaugurado. Em 1876, fundada a Casa do Livro Azul, famosa

por promover tertulias litero-musicais.

Em 1880 construiu-se a Escola do Povo por "Ferreira Velho
(Joaquim Ferreira Penteado, Bar&o de ltatiba; na Rua Regente Feijo, 824
- hoje Casa da Cultura da Mulher).: S&o palavras dele: “Eu nunca aprendi
nada e vi a falta que isso me fez toda a minha vida; outros que aprendam,
ja que eu ndo aproveitei”. E assim, construiu a escola para pobres e
deixou no testamento instrugtes expressas para que as futuras geracdes
da familia continuassem a sustenta-la, o que fizeram até doa-la ao
municipio. O primeiro diretor inovou nos métodos educativos, deixou de

mandar decorar licAo e passou a explica-ia.

Proxima a Rua Bar&o de Jaguara, no. 50 estava a primeira
tipografia comercial e oficina de encadernagbes aberta em 1876 e hoje

demolida.

Em 1837, o terreno da atual Creche Bento Quirino, tornou a

ser cemitério, so para negros e indios administrados. Havia uma forca
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para execugdo de escravos condenados. Enterros “cristios” deviam ser

feitos em Jundiai.

Em 1850, os italianos organizaram-se para constituir o Circolo
italiani Uniti de Campinas, com a idéia de manter vivo o amor pela patria
através de um clube e uma escola. Ja em 1889, enquanto a populagéo
rica fugia da febre amarela, o Circolo se transformou em hospital para
atender aos pobres que ficaram. Voltou a ser escola até 1918, ano em
que houve uma epidemia de febre espanhola e passou a ser

definitivamente hospital, com 0 nome de Casa de Saude.

Em 1875, a poucos metros, inaugura-se, com a presenga de D,
Pedro Il, a Companhia Mogiana de Estradas de Ferro, para servir o

triangulo mineiro e que construiu seus escritérios nas proximidades.

A primeira industria da cidade de Campinas foi a fabrica de
Chapeus Irméos Bierrembach, que trouxe a primeira maqguina a vapor em
1867, passando depois a fabricar maquinas agricolas e camas de ferro.
Instalada em 1868, o barraco da Lidgerwood, fora industria de

maquinaria agricola, onde hoje é o Museu da Cidade.

O correio iniciou seus servigos em 1825, com a primeira mala

postal no local onde esta o atual Palacio da Justiga.

Em 1874, fundou-se a Companhia Ramal Férreo Campineiro
que unia Campinas a Joaquim Egidio, bifurcando-se até Cabras. Foi
transformada em Carris Elétricos; em 1912, instalou os bondes. Em 1899,
outro grupo de fazendeiros fundou a Companhia Carril Agricola

Funilense, que unia Campinas aoc Bairro do Funil (atual cidade de
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Cosmdpolis). A companhia inaugurou a estacio mercade nos idos de

1910, hoje Mercado Municipal.

O Coiégio Culto a Ciéncia, um dos simbolos da cultura do final

do século passado, surgiu em 1874.

O Brasil vivia a efervescéncia antimonarquica e republicana. O
pais era governade pelo Imperador D. Pedro Il que herdou o poder de
seu pai, D. Pedro |, que o tinha herdado de D. Jo&o VI que chegou ao

Brasil em 1808 fugindo de Napoledo. (BARRETO, 1995)

As lutas politicas provocaram animosidades profundas que o
tempo se encarregou de apagar, florescende a cidade durante toda
segunda metade do século XIX. A importancia econdmica de Campinas,
naguela época, poede ser hoje estimada pela influéncia exercida pelos
seus filhos no plano nacional, durante a propaganda republicana. Foi dos
jornais de Campinas que se serviam os primeiros propagandistas,
deflagrando o movimento que haveria de tornar-se vitorioso a 15 de
novembro de 1889. Foi Campinas a verdadeira “Meca de Replblica”.

(AMARAL, 1950).

No ano da proclamagéo da Republica € por um iongo e
tenebroso periodo posterior, Campinas foi assolada por epidemias de
febre amarela que ceifaram muitas vidas e espalharam o terror por toda a
parte. A cidade chegou a ficar inteiramente desabitada. Esse flagelo,
dominado pelas providéncias de saneamento e de que a cidade ha mais
de 50 anos estd completamente livre, feriu profundamente a cidade,

embargando o seu desenvolvimento ainda por anos apos a sua extingdo.
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Mas contando com uma populagdo trabalhadora e culta, conforme

Amaral, ressurgiu das cinzas:

“Mas, como a Fénis gue se ostenta no Seu braz8o, a cidade ressurgiu de
suas proprias cinzas e refomou a marcha progressista que a celebrizou
no passado, para transformar-se numa urbe que rapidamente se
moderniza, expande-se vigorosamente, sustentada por sélida economia
e favorecida por uma populag8o culta e operesa.” (AMARAL, 1950)

Chegamos ao final do seculo com a inauguracido, em 1899,
do EEPG Francisco Glicério (Glicério doou o ferrenc), primeira escola

estadual. (BARRETO, 1995).
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4. A CRIACAO DAS ESCOLAS NORMAIS

NO BRASIL

Este capitulo tem por objetivo retratar um pouco da
realidade histérica no interior da qual surgem as Escolas Normais no
Brasil, esclarecendo um pouco as razdes da falta de planejamento, de
definicdo de metas e objetivos bem como de estratégias organizacionais
por parte dos governantes das provincias da época em que surgem essas

escolas.

Ao final, destacamos a situa¢d@o da provincia de Sao
Paulo que, mesmo apresentando melhor desenvolvimento politico,
econdmico e social, ndo diferia das outras na desorientada acdo de

criacéo de Escolas Normais.

Segundo Tanuri {1970) e Moacir (1939), a iniciativa de
criacéo de cursos de formacao do Magisterio foi das provincias e, sendo
assim, houve fragilidade na instituicdo e na continuidade dessas

propostas.

A primeira escola normal do Brasil surgiu em 4/4/1835
em Niterdi - RJ, foi suprimida em 1840 com 14 alunos formados e apenas
11 com dedicagdo ac Magistério. Recriada em 1859 pela Lei Provincial

1127 de 4/2/1859, funcionou com cursos de 3 anos de duragio.

Logo em seguida, a Bahia criou, em 1836, sua primeira

Escola Normal, mas s& comegou a funcionar em 1843 com a admissdo de
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mulheres em “curso especial’. No periodo de 1842 a 1847 ha dados de
matricula de 68 homens e 15 mulheres, com queda de matricula para 23
alunos e depois para 4 alunos. Em 1850, criou um curso teorico para

mulheres.

O Ceara criou sua Escola Normal em 1837 e sem
chegar a sua instalagao, a suprimiu em 1840. Em 1881 recriou-a mista e

com funcionamento de curso de 2 anos. A instalagio se deu em 1884,

Sergipe criou a sua, em 1838, e a fechou sem entrar em
funcionamento. Em 1864, fez sua segunda tentativa, funcionando
somente em 1871 com curses de 2 anos de duragdo e 6 alunos

matriculados, sendo gue destes somente 2 fizeram exames.

QO Para criou sua escola Normal em 1839, e sem ter

funcionado um Unico ano, a suprimiu em 1841.

Santa Catarina, em 1844, formou seus primeiros
professores, com 11 habilitados ja em exercicio. Em 1880 tinha uma
cadeira de “portugués, pedagogia € metodologia” no Liceu Provincial,

porém sem nenhum candidato & matricula.

Minas Gerais, em 1840 abriu sua primeira Escola
Normal, suprimindo-a em 1852, restabelecendo-a em 1871, com cursos

de 2 anos para homens € mulheres com frequéncia comum.

Alagoas criou sua Escola Normal em 1864, instalou-a

em 1869 e em 1881 contava com 6 alunos no 1% ano e 3 no 2% ano.
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Em 1865 Pernambuco abriu a Escola Normal para o
sexo masculino com cursos de 2 anos de formagéo. Em 1869, os cursos

eram de 3 anos e em 1887 foram para 4 anos.

Em 1866 foi a vez do Piaui com cursos de 2 anos,
supressdo em 1867 e reabertura em 1871 com 3 anos de curso, novo
fechamento em 1876 e nova reabertura em 1882 com cursos de 2 anos

de duracgao.

S&o Pedro do Rio Grande do Sul criou em 1869 seu

curso normal e em 1871 possuia um curso com 3 anos de duracao.

O Amazonas, em 1871, cricu uma “Aula de Pedagogia”
no Liceu Provincial; tinha como exigéncia para ingresso gue o aluno
tivesse sido aprovado no primario. Foi a primeira Escola Normal a fazer

essa exigéncia. Em 1872, criou a sua Escola Normal.

O Espirito Santo estabeleceu em 1873 sua Escola
Normal apés frustar-se na criagdo da Aula Normal e do curso de

Pedagogia junto ao Colégio do Espirito Santo.

O Rio Grande do Norte criou em 1873 seu curso normal,
contando com 5 alunos em 1874 e, em 1875, 3 alunos no 2° ano e

aprovacao de 1 Unico aluno dos 4 matriculados.

O Maranho teve sua Escola Normal em 1874, todavia o
relatdorio de 1877 do Presidente da Provincia informou ¢ fechamento do

Instituto por falta de alunos. Embora houvesse determinagéo para fazer
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um curso de formacgdo do Magistério em 1883, o Maranh&o so teve seu

curso normal no periodo republicano.

O Municipio Neutro teve uma Escola Normal, particular
gratuita, com curso de 3 anos e auxilio financeiro do governo. Registrou
matricula de 104 alunos de ambos os sexos no 1% ano. Foi criada pelo
Decreto n° 6370 de 30/11/1876 e instalada em 1880, funcionando com

turmas mistas, inicialmente sem duragdo de curso definida.

Paraiba criou sua Escola Normal em 1883. Comegou a

funcionar em 1885 com cursos de 3 anes de duragdo.

Em Goids, sabe-se que, entre 1882 e 1886, ocorreu a

fundac@o de seu curso normal e que em 1886 estava funcionando.

Parana criou sua Escola Normal em 1876 com curso de
2 anos para o sexo masculino, apoés tentativas frustadas em 1856 e 1870.
Da primeira turma concluinte tinha apenas 1 formando. Em 1882 néo
funcionou por falta de alunos e, em 1885 o 1° ano do curso nio teve

alunos; em 1886 nao habilitou ninguém.

O Presidente da Provincia do Parana em 1867, Polidoro
César Burlamagui, pronunciou-se em relagdc a criacdo de Escolas

Normais no Brasil:



47

“Reconhego a necessidade de uma escola normal; mas no Brasil efas
f&m sido plantas exdlicas: nascem e morrem quasi no mesmo dia. O
professorado, entre nds, nfo esfa, nem estarad tdo cedo & altura de sua
carreira, que esfimuie as ambigdes legitimas de quem quer que seja, e
muite menos abra a porta a aspirantes distintos. Por via de regra s6 quer
ser professor quem ndo pode ser outra coisa... Que perspectiva
agradavel se oferece ao aspirante ac magistério? Por fodas essas
consideragdes, ndo me enclino a adog8o de uma escola normal na
provincia. Falta aqui ¢ gosto da instrugdo, falfam os incentivos para 0s
mesitres, falta 0 pessoal para a escolz desta categoria, e a provincia é
pobre no meio de uma imensa riqueza... Q Govemoc Geral cuida
seriamente de promover o adiantamento da instrugéo no império, fala em
criar nas diferentes provincias secgdes normais filiais da grande escola
deste género, que tencionava levantar na Corte. Esperemos por este

tempo...” { APUD MOACIR, 1939: 254-60).

4.1 Sdo Paulo e sua primeira Escola Normal:

Encontramos registros (RODRIGUES, 1930) que a
criacdo da Escola Normal em S&o Paulo se deu em 1874, a inauguragdo

em 1875, um fechamento em 1878 e reabertura definitiva em 1880.

Havia uma suposicdo de um projeto de fundacdo da
Escola Normal em Sao Paulo, no ano de 1835, pelo Pe. Diogo Antonio
Feijo na Primeira Assembléia Provincial, mas conforme pesquisa do autor

de “Um Retrospecio”

“Se a idéia da Escola Normal chegou a ser langada em 1835, ella n&o

ganhou terreno sindo com muita lentiddo. S6 em 1843, com effeito
(sessdo de 20 de janeiro) é que apparece na Assembléia Provincial,
assignado por Dr. Jodo da Silva Carrdo e pelo Dr. José Ignacio Silveira

da Motta o primeiro projeto em regra, relativo a creagdo de um instituto
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normal na capital de S.Paulo. Ndo se tratava, contudo, duma medida

isolada: ella fazia parte dum projeto mais geral, reformando todo o

servigo de instrucgdo publica da Provincia.” (RODRIGUES, 1930}

S&o Paulo, como vimos, teria apresentado projeto
em 1835 pelo pe. Diogo Feijé para a instalagéo de sua Escola Normal,
mas s6 se confirmam as informacgdes de que a criagdo se deu em 1843 e
a abertura em 1846, com fechamento em 1868, reabertura em 1874, novo
fechamento em 1878 e nova reabertura em 1880, com curso de 3 anos

para ambos 0s sexos.

Nessa rapida nogéo sobre a criagdo e instalagéo
das Escolas Normais no Brasil destaca-se, além da descontinuidade de
funcionamento, o esvaziamento quantitativo e qualitativo da educacéo
gue se dava para a qualificacdo do professor primario em relagéo
dialética com o crescimento do numero de analfabetos no pais. Isto &, a
proposta do aumento de alfabetizagcdo que se viabilizaria pela criacdo de
escolas normais nao caminhava favoravelmente a extingao do
anailfabetismo no Brasil. Pelo contrario, as poucas escolas normais que
conseguiam se manter funcionando, quando formavam alguns
normalistas, ndo garantia a estes o preparo suficiente e necessario ao

desempenho da profissdo no que se refere & qualidade dos cursos

dessas escolas normais.

Segundo Freire e o relato de Rodrigues, a
auséncia de prédios publicos para a instalagédo e funcionamento das

escolas primarias e outras escolas era mais um detalhe da grande
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omissao do poder politico da época, que somente a partir de 1870, com
fundos recolhidos de uma subscrigdo feita para erguer uma estatua ao
Imperador, € que se comegou uma insipiente preoccupacio com o
assunto. Este preferiu, em lugar da homenagem, a edificagdo de prédios

para o funcionamento das escolas primarias.

Rui Barbosa, relator do parecer sobre o ensino
primario e normal do periodo de transigéo Imperial-republicano no Brasil,

assim se pronunciou sobre o estado da educacéo brasileira:

...} € que o ensino plblico esta a orla do limite possivel a uma nagéo
que se presume livre e civilizada, € que ha decadéncia, em vez de
progresso; € que somos um povo de analfabetos e que a massa deles,
se decresce, & numa proporcdo desesperadoramente lenta; € que a
instrugdo académica esta infinitamente longe do nivel cientifico desta
idade, € que a instrugdo secundaria oferece ao ensino superior uma
mocidade cada vez menos preparada para receber; é que a instrugdo
popular, na Corte como nas Provincias, ndo passa de um desideratum; é
que ha sobeja matéria para nos enchermos de vergonha, e
empregarmos herdicos esforgos para uma reabilitagdo, em bem da qual,
se n&o quisermos deixar em ddvida a nossa capacidade mental oy de
nossos brios, cumpre ndo recuar ante sacrificio nenhum; ndo sé porque,
de todos os sacrificios possiveis ndo haveria um que n#o significasse
uma despesa proximamente reprodutiva, como porque trata-se aqui do
nome nacional num sentido mais rigoroso, mais sério, mais absoluto do
que 0 que se defende nas guerras a custa de dezenas de milhares de
vidas humanas roubadas ao trabalho e centenas de milhdes arrancadas,
semn compensagdo, aos mais esterilizadores de todos os impostos
“.(BARBOSA, Tomo |, 1947: 8-8 apud FREIRE, 1988).

-
TR
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Todavia, Rui Barbosa parecia estar sozinho na iuta pela
qualidade do ensino no Brasil, pois praticamente quase nada mudou em
relagéo & situagéo de descaso com a formagéo de professores, tanto no
nivel secundario quanto no superior; e ainda junta-se a isso a falta ou a
pessima administracdo dos recursos destinados & educaczo gue se
somam ao0s problemas de qualidade do ensino oferecido a populagao
brasileira nos seus trés niveis apss mais de um século do Relatério de

Rui Barbosa.

4.2.CURRICULO NA ESCOLA NORMAL E PRIMARIA:

Infantosi analisa que;

“A Repiblica, embora enfrentasse as mesmas dificuldades que o

Império na disseminagio do ensino primario, orientou sua politica

educacional, no sentido de concentrar esforgos na criagéo de escolas. O

ato legal criativo, por si sé, ndo gerava as condigles materiais de

existéncia de escolas; fixava, contudo, o ideal de difusio do ensino
priméario, este a preccupacdo dominante da administracdo piblica

paulista, no setor educacional”. (INFANTOSI, 1983).

Segundo a autora, uma das maiores dificuldades apontadas,
desde a primeira reforma da Instrugéo Publica no Estado de Sao Paulo, &
expanséo efetiva do ensino primario para além dos centros urbanos,
referia-se ao magistério publico e respectivo provimento das escolas
isoladas. Entdo, varias providéncias, no sentido de aumentar o

contingente do professorado, foram tomadas, paraleiamente 3 criagcdo de

Escolas.



Visto que ainda avolumavam-se as dificuldades em prover
as escolas isoladas com professores primérios formados pela Escoia
Normal, em 1895, o governo transforma o curso complementar -
concebido como prolongamento do preliminar - em escolas profissionais,
pois conferiu aos seus diplomados, uma vez que tivessem um ano de
pratica de ensino, o direito a nomeagio como professores primarios; criou
escolas normais em vérias cidades do interior do Estado de modo a
facilitar o acesso dos candidatos ao magisterio. Se em 1892 s6 existia a
Escola Normal da Capital, em 1916 ja estavam instaladas mais 10
escolas normais: duas na Capital, uma em ltapetininga, uma em

Piracicaba, uma em Campinas, uma em Guaratinguetd e outra em Sao

Carlos.

Portanto, a Escola Normal em Campinas surgiu em funcéo
da necessidade de professores para provimento de cargos nas escolas
primarias do interior, dentro da proposta de expansdo quantitativa do

ensino primério dos primeiros republicanos.

O curriculo da Escola Normal e para a escola priméria era o
mesmo', ja que se fratava da mesma escola, apenas com uma
diferenciacéo de nome e de duragéo. A primaria tinha curso de 2 anos e
se chamava preliminar e o curso de formacéo de professores se seguia a
essa com majs dois anos e se denominava complementar. Essa

modificagéo iniciou-se apds a instalagédo das escolas normais no interior

! Ainda que encontramos aigumas divergéncias nos autores consultados sobre esse assunto.
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do Estado de Sao Paulo, diante da necessidade de prover as cadeiras

Para o ensino primario em eéxpanséo,

O curriculo para o sexo masculino, constava de:

Leitura e Escrita,

»

As quatro Operacdes de Aritmética,

e

Prética de quebrados, decimais e proporgdes,

X ]

Nogdes gerais da Geometria Pratica,

Gramética da Lingua Nacional e

&

* Principios de Moral Crists e de Doutrina da Religido

Catdlica.

O curriculo, Para o sexo feminino, excluia:

Geometria,

Resumia a Aritmética as 4 operacdes e

Acrescentava Prendas Domésticas.

'Aqui, percebemos que além dos problemas na escolhg dos
contetidos para formar o curriculo da escola normal, havia uma
discriminacdo sexual negativa na selegcdo do curriculo Para o sexo
feminino e uma interpretacdo de que a professora primaria preparava-se
para ser dona de casa, talvez dal termos referéncigs negativas ao curso

de Magistério como sendo um curso “espera marido”.
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4.3.METODOLOGIA DE ENSINO (antes da Repiiblica):

O método utilizado era o de Lancaster e Beyy - criado
na Revolugdo Industrial e que ja tinha sido abandonado na Inglaterra -
adotado pelos deputados brasileiros pela lei de 15/10/1827 que, em
viagem & Europa para observar a educacdo, de 13 voltaram com 3
proposta de suz implantacao aqui, ja que havia falta de formacdo de
professores para o magistério primario, ineficiéncia dos formados e
nenhuma preocupacdo séria com a educacéo, dita popular. Esse método
- também conhecido como ensino mutuo, simultaneo oy monitorial - se

caracterizava por dividir a classe entre:

1. decuribes (os melhores alunos da classe que, ao
mesmo tempo, estudavam as licdes e vigiavam o estudo dos outros
alunos, observando-lhes o comportamento),

2. discipulos (alunos em geral) e

3. _Mmonitores (alunos que estudavam as licdes para
ensinarem aogs decurides, tomando-lhes as ligbes ao final das aulas e
ainda vigiavam também g disciplina da classe), todos sob a superviséao do
professor, que selecionava das classes mais adiantadas, entre og
melhores alunos e os de boa conduta, os monitores,

Consistia, tal meétodo, em licdes com poucas idéias
para facmtar a transmissao e a sequéncia rapida para permitir répida

‘aprendizagem’ (diria memorizacéo) e repeticdo até g fixacdo. Durava

€sse processo de 10 a 15 minutos,
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Consideravam vantajoso estudar quatro licbes em
uma hora; n&o deixar o aluno estudar sozinho: a cada dex minutos era
visitado pelo decurido ou monitor; poupar grande nimero de professores:
um s6 mestre poderia ter até 600 (!7?) discipulos; e a atuagéo dos
monitores evitava, por causa da vigilancia constante, o uso de castigos

fisicos como agoites e palmatérias. (MOACIR, 1939).

Para Rui Barbosa, ndo tinhamos um método de
ensino, mas tao somente o método de “inabilitar para aprender” que era
uma ‘pedagogia desnaturada e homicida” baseada na memoria,
automatizando professores e alunos. Seria preciso despertar 3
curiosidade, da qual nasce a atengdo, desta, a percepcao e a memoria

inteligente:

‘(..) Por via de regra, os mestres sdo os menos culpados nesta
imbecilizagdo oficial da mocidade. Deste enorme pecado contra a
pratica e contra a humanidade a responsabilidade cabe gquase toda 3
péssima diregéo do ensino popular, aos métodos, aos livros adotados -
num sisterna em que a adogdo importa, de fato, num verdadeiro

privitégio”. (BARBOSA, 1947)

Conforme o Relatério de Rui Barbosa, a
avaliagao quantitativa da educag&o brasileira de 1857 a 1878 mostra uma
taxa de crescimento de 0,027% anual o que significava dizer que a cada
37 anos a inscrigdo cresceria 1% ao ano e que em nao menos de 799
anos ndo teriamos chegado a situagdo normal de alguns paises na época

onde toda a populacdo em idade escolar recebia instrugéo primaria.
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Em 1876 a populacdo livre era de 8.419.672
habitantes para 6.856.594 analfabetos, com excecdo dos menores de
cinco anos, os analfabetos totalizavam 5.579.945 pessoas, ou seja,
78,11% da populacéo brasileira. O Municipio Neutro tinha a taxa mais
baixa, era de 49,84%, e o Ceara, com 85,84% dos habitantes, era o maior

indice entre as vinte provincias brasileiras.

Comparando com outros paises, em 1864,
alguns distritos alemaes ndo chegavam aos 3,5% de analfabetos; nos
Estados Unidos, em 1870, essa taxa era de 14,67%: na Franga em 1869,
era de 20,16%; na Espanha em 1 860, era de 75,22% e no Brasil, em
1876, era de 78,11%, pior que a Guiana Inglesa, em 1858, e as Filipinas,

em 1868.

Para Rui Barbosa, apds estudar g instrucéo
primaria nos Estados Unidos, Suica, Alemanha, Prussia e Inglaterra e a
relagé@o entre essa e o desenvolvimento econdmico, politico e "moral” de
Seu povo, a saida era uma reforma radical como necessidade urgente

para a educagao brasileira:

“Uma reforma radical do ensino publico é a primeira de todas as

necessidades da patria, amesquinhada pelo desprezo da cultura
cientifica e pela insigne deseducacio do povo. Scob esta inovagéo
conservadores e liberals, no Brasil, podem reunir-se em um terreno
neutro: o de uma reforma que ndo transija com a rotina. Num pafis onde
0 ensino ndo existe, quem disser que & “conservador em matéria de
ensino” volteia as costas ao futuro e desposa os interesses da
ignoréncia. E preciso criar tudo; porquanto o que ai estd, salvo
rarissimas excegdes, quasi todas no ensino superior, constitui uma

perfeita humilhagéo nacional” (BARBOSA, 1947).
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Conforme se pode concluir do Relatdrio/Parecer
de Rui Barbosa, a escola no Brasil imperial ao invés de educar, instruir e
esclarecer, debilitava, viciava e sobrecarregava o entendimento infantil
porque néo respeitava e nao acompanhava a natureza do educando, Isto
se verificava também no ensino da leitura que, na época se denominava
"Lingua Materna - Gramaética® e se dava por meio de definigdes,
classificacGes, preceitos dogmdticos, terminologias, e o ensino da lingua
como se fosse uma lingua morta, através de livros que pareciam supor
que o aluno a ignorava, que n&o era falante antes da sua entrada na

escola.

O nome pomposo ‘Gramatica Analitica e

Explicatica da Lingua Portuguesa” continha o programa adotado pela

Inspetoria Geral da Instrug&o Publica para a gramatica e se definia como

“arte de falar Corretamente”, apresentando Palavras que o aluno nao

podia compreender. Vejamos a andlise de Rui Barbosa sobre essa
gramatica:;

"S8e uma tirania inimiga radical da inteligéncia pusesse a prémio a

invengdo de um processo herdico para produzir artificialmente entre as

geracdes novas, a apatia mental, a imbecilidade, o cretinismo, certo que
melhor traga ndo fora possivel engenhar”

“E nesta gramdtica (1* edicdo, 1871, pag. 10), que, entre outros
substantivos, se indigita vala como feminino de vala, poga, de pogo,
pereira, de pereiro(). Por que ndo seria entdo ara (altar) feminino de aro
(argola)?; asa (6rgdo de vdo), de azo {ocasido)?; arca {caixa), de arco
(curva)/ (..)".(BARBOSA, 1947)



57

5.Escolas Normais no Brasil: “flores exoticas”?

As escolas normais decorreram da expansio do
ensino primario publico, iniciando-se na Alemanha do seculo XIX com o
movimento  pestalozziano que institucionaliza 2 preparagcdo de
professores para o ensino basico e que, naquele pais e momento
histérico, tinha por objetivo a reconstrucao Nacional através da
reorganizacdo da educacdo em bases nacionais, a Comecgar pelg
formacéo de um noveo tipo de professor. (Kandel, I.L. apud Reis Filho

1981),

No Brasil, em 1867, Polidoro César Burlamaqui -
presidente da Provincia do Parana, se pronunciara dizendo reconhecer g
necessidade de uma escola normal; mas no Brasil elas tém sido plantas

exoticas: nascem e morrem quase no mesmo dia (...).

Freire (1989) estudando O analfabetismo no
Brasil, afirma que além da descontinuidade no funcionamento das
escolas normais, elas sofriam de um esvaziamento quantitativo e
qualitativo que retratava, com fidelidade, a calamitosa situagdo da
educacéo brasileira. Até o final do Império, conforme Freire, Reis Filho,
Moacyr, Rodrigues, etc. nio ha formagao adequada do professor
priméario. O estado das escolas normais brasileiras, enquanto espaco de
qualificagdo do professor primario, estava em relacdo dialética com o

Crescimento do numero de analfabetos mediatizada pela ideclogia da
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interdigéo do corpo, que diferenciava radicalmente a formagdo masculina

da feminina.

Um bom exemplo para retratar a deficiéncia
aguda das escolas normais brasileiras é o Capitulo X do Parecer de Rui
Barbosa que considerava o mestre mais importante que o método, o livro
ou outros recursos educativos e em quem deveriam estar centralizados
os maiores cuidados e atengfo. Para Rui Barbosa, a Escola Normal
poderia ser chamada de colégio, liceu, ateneu, escola livre mas nao de
formacdo de professores desde que lhe faltava o carater técnico, a
realidade profissional, a agdo pedagdgica, apesar de ter no seu curriculo

as materias "pedagogia” e “metodologia” (Barbosa, 1947).

Werebe (1970) também demonstra como é
insatisfatéria a qualificacéo do professor primario no Brasil j& que o
ensinc normal “caracteriza-se pela falta de sentido profissional,
desempenhando fungbes adjetivas mdltiplas, com prejuizo para a

formacéo do professorado’.

“Se bem que o objetivo essencial do ensino normal tenha sido, pelo
menos em termos do regulamento, o de preparar o corpo docente para o
ensino primério, desde a criagdo das primeiras escolas suas finalidades
precipuas foram desviadas, aumentando no decomer dos tempos a
importdncia das fungbes adjetivas que JIhes foram atribuidas,
transformando-as em ‘ficeus para mogas’. O ensino normal foi assim
‘desprofissionalizando-se’, recebendo cada vez mais uma clientela
desinteressada pelo magistério. De tal forma a escola normal foi
desvirtuada, que as suas fungBes adjetivas passaram a constituir a razso
de ser de grande niamero de institui¢es criadas”. (WEREBE, 1994: 191-
192).
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As fungbes adjetivas de que fala Werebe estdo
nas vantagens oferecidas pelo ensino normal: de acordo com seu
curriculo, ele & considerado apropriado & formag&o das futuras “esposas
e maes’, confere um diploma profissional que, eventualmente, pode ser
util funcionando como um “seguro de vida’, e abre a possibilidade de
ingresso no ensino superior. Além de que a escola normal sempre foi
considerada “facil’, atraindo alunas pouco propensas aoc estudo e
predominantemente, considerado, curso feminino por essas razées e pela
interpretagéo delas como um curso desprestigiado, pois prepara para
uma profisséo desvalorizada socialmente e mal remunerada que permite
a mulher acumulé-ta com as fungdes domésticas, portanto, pouco atrativo
aos homens e aos ambiciosos. E importante esclarecer que desde a
primeira manifestacdo governamental, ainda no Império, para formar
professores primarios, a questio da remuneragéo do professor era causa
de vergonha e de poiémica, afastando o interesse masculino pela
profissao que assim foi se configurando como profissédo quebra-galho,

coisa para mulheres ..,

Mas vejamos o que pensa o secretario do
interior J. Cardoso de Almeida, em um relatério de 1904 ao presidente do
Estado pedindo a supresséo de algumas cadeiras do curso da Escola

Normal, a fim de simplificar o programa de estudos:

‘de modo a ndo se exigirem conhecimentos dispensaveis dos alunos

que se tém de habilitar para o exercicic do magistério primario;
essencial € estimular-lhes a aptiddo pedagégica e ndo convém sacrificar

o objetivo primordial do Instituto, destinados a formagdo de bons



professores, confundindo a Escola Normal com os Gindsios, onde cabe
a exigéncia de um curso completo de ciéncias e humanidades. A revisdo
do programa se faz necessdria, a fim de ter a Escola Normal uma
organizacao adequada a natureza dos seus fins especificos e 4 condigéo

econdmica da maioria ou da quase totalidade dos alunos. Pertencem

estes, ao contrario dos alunos dos ginasios, em geral ds classes pobres.,

ambicionam o diploma para a garantia de sobrevivéncia com o produto

de seu trabalho letivo e nd8o meramente para se ilustrarem. e nada mais

iniqguo que obrigd-los a despesas com a duracdio prolongada de

fatigantes estudos. alguns dos quais de duvidoso resultado pratico,

lralando-se de aspirante & regéncia das aulas em nossas escolas

preliminares”. (apud INFANTOSI, 1983: 42-43, grifo meu).

Continuando nossas indagages com Werebe percebemos
que:

‘embora a Escola Normal ndo constituisse a instituigio ideal para a
formacdo dos docentes do antigo ensino primdrio, os cursos que a
substituiram nao eliminaram seus defeitos, mas acrescentaram outros,
talvez mais graves. Em analises sobre a reforma, alguns educadores
consideram gue houve desestruturagdo do curso e descaracterizacio da
instituicao (Cf Tanuri, 1989, p. 83). Muitos dos problemas identificados,
num encontro nacional ocorridoe em S&o Paulo, no extinto Cenafor
(Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagdo
Profissional), em outubro de 1986 (Cf. Fusari & Cortese, 1989), ja
existiam no ensino normal e ndo decorreram da Reforma de 1971: por
exemplo, falta de integracao interdisciplinar, dificuldade de realizagio de
estagios, inadequagdo do curso & clientela do periodo noturno,
pauperizagdo salarial do professor da Habilitagio ao Magistério,
inadequagdo dos cursos universitarios que formam professores para

atuar nessa habilitagio, etc. O fato de que a Habilitagdo para o



Magistério seja, de certa forma, considerada uma habilitagio de
'segunda categoria’, recebendo os alunos mais fracos, menos estudiosos
ou menos ambiciosos, ou sem outras possibilidades de ingressar nos

ramos mais prestigiosos, também n&o ¢ fato novo, pois essa sempre foi

a situagéo do ensino normal”.(WEREBE, 1994: 197)

Mesmo a proposta 349/72 do extinto Conselho
Federal de Educagao, apoiada e com outras inclusdes atuais, de que a
meta ideal a ser atingida € a “habilitagdo de grau superior em duragéo
plena para todos os professores”, € problematica e estd longe de ser
alcangcada mesmo no Estado de S&o Paulo cuja realidade politica,
econdmica e social, bem como educacional, apresenta vantagens

significativas em relag&o aos outros estados brasileiros.

Concordamos com Werebe na afirmagio de
que:

“o problema de se elevar o nivel de formagéo dos professores das séries

iniciais do primeiro grau n3o pode ser discutido em termos de vantagens
que uma tal formagéo traria para o trabalho que realizam, o que &
indiscutivel. Trata-se, porém, de considerar que o stafus da profissio de
professor, sobretudo nesse grau de ensino, ndo pode justificar um maior
ndmero de anos de formagdo, tendo em vista as condiges de exercicio

do magistério, geralmente dificeis, com uma remuneragdo humilhante”

(WEREBE,1994: 196).

Acreditar que a extingdo das atuais escolas
normais, e dos CEFAM's (Centro Especifico para a Formacéo e o
Aperfeicoamento do Magistério, em S&o Paulo) para forcar a formagéio

qualitativa do professor das séries iniciais como temos visto defendendo

61
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os estudos da ANPED por alguns pesquisadores, parece ter novamente
somente cardter reformador, pois aparenta desconhecer a fundo a
realidade profissional de atuacdo desse professor, bem como a realidade
educacional nos diversos niveis de ensino que impede, através do funil
seletivo de exclus&o, que grande nimero de estudantes cheguem sequer

a conclusdo das séries iniciais.

Ora, a proposta de extingdo desses cursos de
formacdo de professores a nivel de 2° grau para a criagdo de
universidades/faculdades interiorizadas pelo Brasil n3o deve ser
repensada? Extinguir um curso para aumentar as exigéncias de formagéo
do professor, sem alterar o quadro educacional nos outros niveis, em
termos qguantitativos, qualitativos e de remuneracdo dos seus
profissionais n&o € pratico, e de novo, desconsidera alguns profissionais
sérios e competentes atuantes nessa érea, ndo consultados e tratados

como “fazedores de aula” e que se adaptam as reformas.

N&o basta considerar a baixa qualidade de
formacao do professor alfabetizador. Isto € histérico e, como tal,
mudangas reformistas que visem tdo somente implantar exigéncias, tanto
ao nivel do tempo de formagdo quanto a uma suposta qualidade de
aprofundamento tedrico, s&o insuficientes e, talvez, até ingénuas em
relacédo as reais mudangas que dessa forma se conseguiria para a
formagao do professor alfabetizador. Mas, como € de praxe na educagio,
de novo uma lei € aprovada a contragosto dos interessados, de baixo

para cima, sem apoio da classe que é obrigada a aplicd-la: a nova
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LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional) - ou Lei Darcy
Ribeiro - ja prevé a formacgdo do professor alfabetizador ne nivel superior

a realizar-se dentro de dez anos.
Werebe nos mostra que,

- “mesmo nas melhores escolas, os cursos de Pedagogia ndo sdo

estruturados de maneira a assegurar um bom preparo para os docentes
que véo atuar nas escolas de formagio do magistério de primeiro grau.
(...) Os alunos ndo recebem a formacgdo necessaria para lecionar essas
matérias pedagbgicas e quase sempre saem da universidade sem
conhecer a realidade do ensino que vi3c atuar. Essa realidade ndo

constitui 0 centro das preocupages dos professores, e em muitos casos

porque eles proprios a desconhecem”. (WEREBE, 1994: 200).

“O normalista fica conhecendo o Emilio de
Rousseau, mas ignora o Jodozinho, aluno da escola brasileira” (apud
Werebe, 1994: 201). O curso de Formagdo de Professores deve ser
assim? Acabar com esses cursos a nivel de 2° grau resolveria esse

dilema ? como?

Dependemos de muita boa vontade, pulso,
formagdo adequada, estudos sérios e compromisso com © povo
brasileiro, enquanto nacéo, para comegarmos a apontar, discutir e entdo
encaminhar medidas que fagam com que a realidade educacional
brasileira saia de seu “"estado de coma” e que os cursos de formacéo de
professores a nivel de 2° grau deixem de ser flores exoticas & decoragdo

llustrada de uns poucos “privilegiados” que conseguem esse diploma de
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curso medio, conforme quer demonstrar o governo com seu descaso com

a educagao brasileira.
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6.Histéria da Alfabetizacao: fatos e marcos

Segundo Barbosa, em 1789 inicia-se uma associacdo entre
alfabetizacéo e escola como marco fundamental na trajetéria da escola
que objetivava garantir a todos, indiscriminadamente, o acesso & cultura
escrita. Mas somente em 1880, na escola de Jules Ferry, é que se

concretizou o modelo escolar de alfabetizagio como € concebido hoje.

Somente a escola republicana pdde tirar da competéncia
familiar, para si, a responsabilidade pela alfabetizagdo com o lema:

“escolarizar para alfabetizar”.

Caminhando paralelamente, a histéria da escola e a histéria
da alfabetizacdo mostram que ler e escrever eram separados enguanto
métodos, processos e professores e nio se voltavam a educacgdo do
povo. Altamente elitista, o ensino de leitura precedia o da escrita; eram
custeados pelos pais e dirigidos por um preceptor muitos anos antes dos
primeiros tragos na aprendizagem da escrita, que como o ensino da

leitura, também era ensinada por especialistas e individuaimente.

Nessa época, 0 Unico ensino coletivo era o de catecismo. O
custo de cada aprendizagem, ler, escrever, depois contar, era
diferenciado, bem como o do material, tudo participando para nao
popularizar o acesso & leitura e escrita ao povo. Imagine, pois, um
ambiente onde escrever fosse uma arte de manejar a pena de ganso

sobre papéis rusticos para tracar arabescos complicados: este é o
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cenario da aprendizagem da escrita. Somente em 1830 é que foi

inventado a pena de ferro ou de ago.

E apds a Revolugdo Francesa que a escola tornou-se
universal, gratuita e sob controle laico de uma legislacédo centralizadora,
unitaria que visava uniformizar, através da massificagédo, fazendo surgir a

necessidade de métodos de ensino que facilitassem o ensino coletivo.

Com pesquisa no estrangeiro, verificou-se na Alemanha
abundancia de escolas primarias e valorizagio da formagéo do professor:
na Holanda o uso de técnicas renovadoras come o uso do quadro de giz;
na Inglaterra, o meétodo Lancaster-Bell do ensino menitorial no qual
alunos mais adiantados auxiliavam o professor ensinando os

companheiros o que ja sabiam.

Estratégia ideal para educar as massas, o ensino muatuo
permitia ao professor dirigir-se a classe instruindo n&o mais o individuo,
mas o coletivo de individuos e, ainda assim, dando espago para a
promogao da individualidade, através da ideologia do mérito pessoal, da
dedicacdo e aproveitamento de oportunidades por uma crianga em

relac@o as outras - da promogéo do liberalismo.

Ainda que desde o seculo XVII, na Alemanha, alguns tedricos
inovadores, como estudiosos na Franga do século XVII, propusessem
ensinar a crianga a tragar a letra pronunciando seu nome - juncéo da
leitura com a escrita, como Dupont que “apelando para a histéria e para a
I6gica, pondera que a historia da escrita precede & leitura e que, se a

escrita fosse bem ensinada, n&o teria sentido fazer o estudo & parte da



leitura, pois todos aqueles que sabem escrever, logicamente sabem ler”
(Barbosa, 1990: 18). Aqui, somente no século XIX, gradativamente é que
essas duas praticas comecaram de fato a serem vistas de modo
associado: primeiro a escrita deixa de ser uma arte e passou a ser um
trabalho manual, mesmo com o protesto dos caligrafos; depois, o ensino
da escrita foi simplificado, preparando a mudanga fundamental: o ensino
da letra manuscrita ou de impressa. Sob o argumento de gue a crianga,
no ensino simulténeo, |& ¢ que escreve e escreve o que |1& a maioria
partiu por iniciar pela ietra manuscrita, com a introducéo da de imprensa
mais tarde.
"Além de orientar as agbes, o método traz implicito o objetivo que o
professor pode atingir. Durante anos e anos a escola estabeleceu como
meta o ensino de uma certa modalidade de leitura decorrente de um
saber, especifico sobre o0 sisiema alfabético. Os métodos de
aifabetizago procuram evidenciar uma caracteristica exclusiva desse
sistema que possibilita a transformagdo de sinais graficos em sinais
sonoros. Era essa a leitura gque esses métodos se propunham a ensinar,
Mas os tempos mudam. Hoje, j4 poderiamos estar olhando, até com
uma certa nostalgia, aqueles tempos em que bastava aquela nogdo
rudimentar sobre o alfabeto para a escola cumprir a sua fungio:

alfabetizar. Encerrada no interior dos seus muros, a escola talvez nio

tenha percebido que a entrada do século XX anunciava a aurora de um

novo tempo.” (Barbosa, 1990: 43)

Uma nova proposta pedagdgica para o ensino da leitura e
escrita &€ sempre resultado de um rompimento, ainda que parcial, com o
que ja se conhece e, a0 mesmo tempo, € a procura de uma continuidade,

de uma ligagdo com o passado que se transforma, apesar das

67
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resisténcias, avangcando em alguns momentos e colocando obstaculos a
outras mudangas, permanecendo de certa forma inerte no que conhece

em outros momentos.

Ressaita-se, ent&o, que para o rompimento e avango de uma
proposta pedagdgica sdo agentes impulsionadores as circunstancias e
necessidades sociais e econdmicas que obrigam um pais a repensar
suas praticas educacionais e tomar por referéncia as novas descobertas
das investigagdes na area da leitura e escrita que venham responder as
novas circunstancias que configuram a situacdo politica, econdmica,

social e cultural do pais.

A historia mostra que uma das primeiras tentativas de
generalizagéo da alfabetizacdo ocorreu na Franga, em fins do século
XVIII, quando a Revolugdo Francesa tinha por meta o estabelecimento da
escola publica para todos os cidadados, com énfase no ensino dos usos
da lingua escrita, que deixava de ser privilégio da elite aristocratica para
estar como necessidade social e condicdo de democratizacdo na
preparacdo de cidadaos produtivos e alfabetizados diante das
necessidades capitalistas que se colocavam para aquele momento

histérico.

Surgia, na Franca, a economia urbana voltada ao comércio
de manufaturas em lugar da economia agricola e, com isso, novas
camadas sociais, gue no plano politico destrona a aristocracia e assume
o poder, sustentando-se pelo discurso liberal democratico que, no plano

social, rompe lagos com a “ampla rede de sociabilidade” (Ariés, 1979),
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criando um novo modelo de familia, baseada na sociedade privada e com

um novo sentimento e ideal de crianca.

A imprensa (tipografia) de letras moveis, criada séculos
antes por Gutemberg (no séc. XV), consolida-se como meio de
comunicagac e difusdo cultural, criando um publico leitor. E, com a
ampliacdo do sistema escolar, surgia o mito da escolarizagdo, com a
valorizacdo do dominio da leitura e escrita, como via de ascenséo social
para as camadas populares através da possibilidade de preparo

profissional na escola, a nova intermediaria entre a crianga e a cultura.

Para responder a esse quadro, as praticas pedagdgicas

precisavam ser reformuladas.

O ensino j&4 ndo podia ser individualizado, separando a
leitura da escrita com um mestre especifico para a leitura e outro para a
escrita. A evolugdo e 0s avangos das ciéncias através de tedricos como
P. Delaunay, Dupont, Cherrier e J.B. de La Salle, J.B. Graser, M. Schiller,
Scholz, Luben e Vogel, Viard e Cherrier, Laffore, M. Block, Nicolas Adam,
entre outros, reclamam a mudang¢a dos métodos de ensino da leitura e
escrita, propondo diferentes modelos de alfabetizacio para atender as

exigéncias de um novo tipo de pessoa letrada.

6.1.Alfabetizacdo: historia dos métodos:

Da Antiglidade até meados do séc. XVII o0 que se tem

€ 0 uso exclusivo do método sintético.



No Seculo XVIIl tem inicio a oposicdo tedrica ao
método sintetico pelos precursores do método global e que se efetivara

na inicio do séc. XX, com Decroly.

Na atualidade questiona-se aquilo que é fundamental
no método sintético e no analitico: a necessidade de mediacdo da fala
para a aprendizagem da leitura - leitura é a oralizacdo do escrito. E a
decodificagdo dos simbolos graficos. Mas o chamado método analitico-
sintético n&o existe teoricamente, ha o sintético-silabico como ponto de

partida global. (Barbosa, 1990)

A variagao entre o método sintético e analitico -
ambos visando levar a crianga a compreender a existéncia de uma
correspondéncia entre os signos da lingua escrita e os sons da lingua
oral - possibilitou os procedimentos de Freinet e Montessori para o
ensino da leitura e escrita, com a introdugéo de fatores suplementares

que ndo descartam as caracteristicas basicas de um ou outro método.

A seguir expor-se-a as caracteristicas principais dos

métodos sintético e analitico.

6.1.1.Método Sintético:

Considera a lingua escrita objeto de conhecimento
externo ao aprendiz e o ensino se d4 do simples para o complexo,
cumulativa e racionalmente. Primeiro se ensinam as letras, depois as

silabas, entdo as palavras, destas as frases e por fim o texto, avancando
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somente de um para o seguinte quando dominadas todas as dificuldades

de cada fase.

Até a ldade Média, demorava-se no minimo quatro anos
para se comegar a ler um textoc completo atraves deste método, pois a
estratégia de leitura diante das dificuldades visuais do texto era a

oralizag&o do escrito.

Os textos ndo tinham pontuagdo, as palavras ndo eram
espagadas em branco, as letras tinham forma rebuscada e ornamental,

ndo havia normalizac¢éo ortografica.

A aprendizagem da leitura ligava-se estritamente a
aprendizagem da oratéria: ler significava articular o escrito eliminando os

“defeitos” da lingua oral.

O aprendiz inicialmente deveria dominar o alfabeto com a
nomeacgao, independente do valor fonético e da grafia, de cada uma das
letras. Repetia em coro, soletrando até memorizar. Entdo via a grafia de
cada letra. Aprendia as silabas, sistematicamente e em ordem, depois as
palavras monossilabas, depois as mais longas e de pronuncia dificil. Isto
era a alfabetizagio até a idade Média e, com algumas mudangas, até o

século XVIII.

Na Franga, as criangas passavam por €sse processo para
ler primeiro em latim e, depois, para aprender a lingua materna. No
século XVII, Jean-Baptiste de La Salle foi pioneiro em falar de educacio

popular apoiada na aprendizagem da leitura em lingua materna.
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Na segunda metade do séc. XVIII, Viard e Cherrier propdem
abandonar a soletragéo e iniciar o ensino da leitura pela silaba, isto &,
nao ensinar mais “b + a = ba “e sim “ba". Este é o método silabico, usado

atualmente e que veio substituir o alfabético “b + a =ba”.

Ha outro ‘aperfeicoamento’ no inicio do século XIX: a énfase
agora serd para o som da letra, antes era para o nome. M. de Lafforre,
em 1828, propde que se ensinem os sons das vogais depois os sons das
consoantes simples e, por fim, os sons dos encontros consonantais,
através da pronuncia e ir acelerando o ritmo da oralizacdo destes signos
do alfabeto para a crianga aprender a ler. Diante a ndo correspondéncia
entre os sons e a grafia das letras: varios sons para cada letra e vérias
grafias para cada fonema, Lafforre cria regras de correspondéncia som-

grafia e estabelece excec¢bes para essas regras.

6.1.2.Método Analitico:

Radonvilliers, em 1768, guestiona no método sintético a
atengdo da crianga voltada para o exercicio combinatério em relagéo ao
abandono da ateng&o ao significado do texto que é deixado para depois
e, ainda, a decomposic&o da palavra em elementos minimos quando a

crianga pode reconhecer a palavra inteira em um lance de olhar.

Em 1787, Nicolas Adam langa as bases para o método
analitico, argumentando que, quando se quer mostrar um casaco para
uma crianga, ndo se comega dizendo e mostrando separadamente a gola,

08 boisos, os botdes, a manga do casaco, etc., mas se mostra o casaco e
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diz “isto € um casaco”. E, ainda, que a crianga comecga a falar dessa
forma e, entdo, esta seria a maneira de se ensinar a ler, escrever
palavras significativas para a crianga em pedacos de papel de diferentes
formas; isto facilitaria & crianca o reconhecimento rapido das palavras.
Apos esta etapa, as mesmas palavras seriam escritas em papel com
formato idéntico, entdo, ndo mais se necessitaria desse auxilio do papel
diferenciado e se poderia passar a escrita de frases com as palavras ja
conhecidas com o que, ao passar um pouco de tempo, a crianga ja

estaria lendo.

Rompendo com o modelo sintético, Nicolas propte assim os
fundamentos da formulagéo ideovisual na qual ler é mais importante que
decifrar, destacando-se o texto em relag&o ao seu som e a aprendizagem

partindo de palavras significativas e de relagGes afetivas para a crianga.

Para Nicolas apés o dominio das palavras aprendidas
globalmente seria feita a analise da palavra. Para Jacotot, mais tarde,
essa analise deveria ocorrer 0 mais rapido possivel. Aqui fangam-se

fundamentos para o ecletismo ou método analitico-sintético.

6.1.3 O suporte cientifico da psicologia acirrando a discussido dos

métodos de alfabetizagio:

Somente no século XX com o apoio das explicagdes
psicologicas para sustentar essas idéias é que no seculo XIX ao seu final,
na Psicologia da Forma ou Gestalt, com Claparéde é que a nogao de

sincretismo adquire um sentido pedagogico:



74

‘A vis8o é um fato tdo marcante nas criangas que merece denominacgéo
especial. Propus o nome sincretismo, com o qual se designa a primeira
visdo, geral, compreensiva porém obscura, inexata em que fudo se
amontoa sem distingdo, tipica do homem primitivo.” “Para uma pessoa
que percebeu o mecanismo da linguagem escrita, a letra é mais simples
do que a sflaba e a sifaba mais simples do que as palavras. Mas para a
crianga que vé pela primeira vez um texto, isso nfio é verdade. Para ela,
a palavra ou mesmo a frase formam um desenfio cuja fisionomia geral
& cativa muito mais do que o desenho de letras isofadas, que ela ndo
distingue do conjunfo. Muitas vezes & melhor ensinar as criancas a ler
comegando pelas palavras do que comegando pelas letras isoladas.”
(apud BARBOSA, 1990},

Vé-se que é sob a infludncia da Psicologia do
desenvolvimento e sob duras criticas ao carater mecanico, artificial e
n&o-funcional do método sintético, que os defensores do método analitico
apontam a disténcia entre o que o Ieitor faz para ler e o que ele aprende
a fazer no método sintético, inclusive com os estudos de Emile Javal, no

séc. XIX, sobre a movimentagdo dos olhos no ato da leitura sustentando

a critica.

Antes de se abandonar o método sintético, tomam-se
elementos do analitico ou global, tendo como base a operacéo "b+ag =
ba", tem-se ai 0 modelo analitico sintético. M. Block, em 1880, propse
que o ensino da leitura inicie com palavras que a crianca conhece
oralmente, essas seriam as palavras-chave. Este processo ficou
conhecido como método Schiler, pois teve inspiracéo nos trabalhos de

pedagogos alemées.

Em 1955, Wiliian Gray, coordenando um estudo de carater

internacional patrocinado pela Unesco, estabeleceu a supremacia tedrica
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do metodo analitico-sintético. Ora, o fundamento do método analitico-
sintético € 0 mesmo do metodo sintético. Mas, em 1962, Berta Braslavsky
em “Problemas e Métodos no Ensino da Leitura” ratifica a supremacia

estabelecida por Gray.

“No Brasil, a batalha dos métodos foi objeto de acirrada discussé&o entre
partidarios do caminho sintético e partidérios do caminho analitico, Ap6s
os debates que repercutiram até nas péginas dos jornais, a Diretoria
Geral de |Instrugdo do Estado de S4o0 Paulo determinou a
obrigatoriedade da adogdo do méfodo analitico nas escolas publicas.
Esta obrigatoriedade foi questionada pelos professores que, na verdade,
nunca aplicaram os principios do método analitico. A lei foi revogada em
1920, esfabelecendo a liberdade de cétedra na opgdo do método de
ensino de leitura e escrita.” (Barbosa, 1990: 51)

6.1.4.Materiais de leitura para a alfabetizagéo:

A popularizagéo do material impresso para leitura, a
divulgacéo de estudos nas dreas do conhecimento recém inauguradas,
como a Psicologia do desenvolvimento, né&o eram realidades comuns na
Europa do século XVII, XVl e XIX e, muito menos, aqui no Brasil, colénia
até a segunda década do século XIX e, por isso, dependente também no

aspecto cultural da ex-metrépole européia.

Na Europa do século XIX eram utilizados como material de
leitura das criancas em fase de alfabetizacéo, os livros que raras familias
possuiam em suas casas. Entre eles, destaca-se a Biblia Sagrada e
depois, as cartas de correspondéncia familiar, os oficios e documentos de

cartorio a que se tinha acesso.
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Alguns professores preparavam, de préprio punho, um
material de leitura que, segundo Rodrigues (1930), denominava-se
‘ABC”, feito em folhas avulsas e manuseado “com pega-m&o para nio
sujar’. kEste era o primeiro material utilizado pelo professor no ensino da
leitura; depois deste passava-se as cartas de silabas, chamadas “bé-&-
b&" e destas as cartas de nomes, finalizando com as cartas vindas de
fora, gue assinadas pelo Inspetor Geral, eram manuscritas e se tratavam
de oficios dirigidos ao professor, que lhe eram cedidas por empréstimo
para o ensino das letras manuscritas, apds o que se passaria a trabalhar

também com as letras de forma.

Apbs esta etapa, seria usado o silabario ilustrado e a

cartilha de Doutrina Crista.

Rodrigues, aluno do primario em 1875 em S&o Paulo, foi
alfabetizado assim e seu primeiro livro foi o “Silabério Portugués’ e

depois a "Cartitha da Doutrina Cristd, ambos ilustrados.

Segundo Barbosa (1990), os franceses, que haviam
tomado o poder em 1789, queriam uma transformagéo radical do ensino
publico, priorizando o ensino primario e, neste, o ensino da leitura como
fundamento da escola basica. Dai abriram concurso para autores de
livros elementares; julgados os inscritos, afirmou-se que nao foi
produzido sobre “a arte de ensinar a ler e a escrever, nenhuma obra que
o juri julgasse digna de ser adotada nas escolas primarias da Republica”

e que a comissdo julgadora do concurso acreditava ndo haver tal obra
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em francés, sendo o que ‘resta fazer é apelar para a paciéncia dos

mestres e dos aprendizes”.

No Brasil, as origens histéricas das cartilhas estdo em
Portugal: no séc. XV as escolas faziam de ‘cartinhas”, que mais tarde
denominaram-se cartilhas e continham o abecedario, o silabario e
rudimentos do catecismo. Segundo consta, (Barbosa,1990) Portugal
enviava remessa de livros para o ensino da leitura e escrita nas colbnias,
sendo que em 1515, a Etidpia recebeu 2500 volumes do rej D. Manuel
contendo, entre outros, duas mil “cartinhas’ e quarenta e dois

“‘cathecismos”.

Para o ensino do portugués, a cartilha mais antiga é de
Jo&o de Barros, impressa em 1539 em Lisboa: “Cartinha de Aprender a
Ler’. Usada no Brasil para o ensino de primeiras letras e religido, era
remetida acs jesuitas pelo governo portugués, assim como uma
elaborada por Frei Jodo Soares, em 1539, e o “Método Castilho para o
Ensino Rapido e Aprazivel do Ler Impresso, Manuscrito e Numeracéo do
Escrever” de Jodo de Deus Ramos, publicado em 1850 em Lisboa. Esta
ultima incluia abecedério, silabario e textos de leitura com preocupagdes
fonéticas. Em 1876, é editada a Cartilha Maternal do poeta Jodo de Deus
Ramos, a segunda em importancia e de origem portuguesa, a qual marca
a transicdo do abecedério do “B&-4-B&” para os métodos anaiiticos que

durante a Repuiblica comegaram a ser difundidos no Brasil,

Em 1880, surgiu a Cartilha da Infancia de Thomaz Paulo

do Bom Sucesso Galhardo, aluno da primeira turma da primeira Escola



Normal de S&o Paulo que, fazendo referéncia aos métodos de soletracéo,
da silabag&o e o da palavracdo, diz ter adotado o6 meio termo, isto &, o
método silabico. Com isso, o método mais usado foi o silabico, desde sua

criagdo até 1970, conforme afirma-se dos estudos de Barbosa, (1990).

Também em 1880 surgiu a Cartilha Nacional, de Hilario
Ribeiro, @ em 1883, o Primeiro Livro de Leitura, com 112 edicdes até

1924.

Com um crescimento considerado extraordinrio a partir
de 1930 (Barbosa, 1990) o Departamento de Educacdo de Sdo Paulo
passou a publicar 32 titulos de cartithas na relaco de livios autorizados
para uso nas escolas. A partir disso, os autores comegaram a se
preocupar com uma orientacéo aos professores no uso adequado da
cartiiha, e, antes de 1945, o “Manual do Professor’ , converteu-se em
livro a parte, contendo instrugbes e materiais suplementares como
cartazes, folhas, fichas para recortes para uso do professor. Um exemplo
€ 0 “Livro de Lili*, de Anita Fonseca, que utiliza 0 método global ou
analitico e reflete as experiéncias de alfabetizagdo da autora e de outros

professores em Belo Horizonte,

“O dnico objetivo da cartitha é colocar em evidéncia a estrutura da lingua
escrita., tal como é concebida pelos métodos de alfabetizag&o. Por isso,
as carlithas tendem a apresentar a escrita sem significado.” (Barbosa,
1990: 60).

O modelo de sociedade autoritaria e fechada e a auséncia

do conceito de crianca, como dominio do saber, podem explicar a
centralizacdo do ensino durante o Império e mesmo na Republica Velha

no Brasil. Novas compreensdes comegaram a ser esbogadas no século
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XIX com a instituicdo de um novo campo do conhecimento humano, a
Psicologia. E, mais tarde, com a Psicologia Educacional se firmando no
seéc. XX, seus estudiosos trouxeram a crianga como foco de interesse
especulativo bem como o estudo cientifico também da formacdo do

educador.

O avango do conhecimento cientifico que permite e impée a
reformulacéo dos principios de intervengéo pedagbgiga; a emergéncia ou
afirmagédo de sociedades democréticas com as transformacdes da vida
social e econdmica; a crescente industrializag&o, bem como outros
fatores politicos e de outra ordem, fizeram aumentar o nimero de escolas
€ nestas cresceu a questdo sobre os rudimentos do ler, escrever e
contar, ja que os usos e fungbes sociais da escrita ampliaram-se e

estabeleceram novos parametros para a formagéo do leitor.

Uma questéo comegou a intrigar e instigar novas pesquisas
sobre a concepcdo de alfabetizagsio na década de 1950, agora numa
nova area que se firmava, a Psicolinglistica: o alfabetizado é um leitor ou
o alfabetizado é o individuo que consegue ler as letras do alfabeto, & um
decodificador de texto ou palavras? Com isso comecaram-se estudos em
diversas areas acerca do desenvolvimento e da aprendizagem da leitura
e escrita, com o objetivo de responderam questdes como essas. Esses
estudos possibilitaram novas abordagens da didatica do ensino da

leitura,

Sé&o exemplos os estudos de Jean Foucambent, Frank Smith,

Emilia Ferreira e Ana Teberosky, com investigagdes sobre a leitura e a
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lingua escrita, que deram pressupostos tedricos para uma nova didatica

para a pratica de alfabetizacao.

De uma metodologia que primava pelo ensino progressivo,
hierarquico e cumulativo, exigindo a homogeneidade do nivel de
conhecimento das criangas e tratando a escrita como um saber escolar,
na qual tal método pressupée a ignorancia das criangas diante da leitura
e da escrita, necessitando, pois, entéo, de uma iniciagéo lenta, gradual e
metodicamente mecanica, a Psicogénese propde mais que inovagéo

metodoldgica.

Considerando a crianga um sujeito cognoscente e que
constroi ativamente o saber, a Psicogénese vai distinguir entre o0 método
de ensinc de alfabetizacdo e a aprendizagem ou construgdio do

conhecimento sobre a leitura da crianca.

A lingua escrita é concebida ndo mais coma coédigo a ser
decodificado pelo alfabetizando; é antes um sistema de representacéo da
linguagem com diferencas entre significado e significante: aprender a
escrita € um processo de construcao da compreenséo da natureza dessa

representacao.

Hoje, as teorias sobre a alfabetizaco preocupam-se em
afirmar a importancia do educando no sey processo de alfabetizacio
como sujeito ativo que constréi conhecimentos a partir da leitura e escrita.
A relacdo professor-zluno & de mediacdo entre o processo de
aprendizagem e a crianga que elabora hipéteses sobre o contetdo

trabalhado.
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N&o ha um método de alfabetizacio para ser usado com
SUCesso: o professor constréi sua pratica de alfabetizagao, considerando
a crianga e baseado em estudos sobre g aquisicéo da leitura e escrita por
esta, preocupando-se em tornar O processo agradave| e, principalmente,
funcional, isto ¢, de acordo com os usos e funcGes da lingua escrita e
falada. Dessa forma, g grande mudanga nos métodos de alfabetizacso
refere-se ao desenvolvimento de ciéncias que permitem hoje considerar a
crianga como sujeito ativo que consfroi seus conhecimentos com g
mediacéo do professor e de diversos materiais chamados portadores de
texto, tornando o processo de alfabetizacdo mais significativo, funcional
€, portanto, ndo mecanico e nao mais cenfrado na visdo psicoldgica

adulta de aprendizagem da lingua escrita e falada.

6.1.5A conceituagio de alfabetizagdo: uma questao histoérica:

Jenny Cook-Gumperz  afirma que o© conceito de
alfabetizacdo é inseparave! das circunstancias especificas do contexio
historico e que, apesar de numerosas tentativas para dar definices de
alfabetizacéo que sejam sensiveis em termos culturais e independentes
do contexto, aiguns elementos prescritivos devem continuar sendo uma

parte intrinseca dessa definic&o:
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‘Alfabetizacgo, assim, refere-se & capacidade para criar e compreender
mensagens impressas, bem como as mudangas trazidas por esta
capacidade. Contudo, ao mesmo fempo, ela conota uma avaliagdo da
utilidade dessa capacidade. Vemos que a alfabetizagdo ndo pode ser
julgada separadamente de alguma compreenssio das circunsténcias
sociais ¢ lradigbes histéricas especificas que afetam ¢ modo como esta
capacidade enralza-se nessa sociedade”, (COOK-GUMPERZ,1991: 29},

Conforme Cook-Gumperz “a maneira como visualizamos as
conseqiéncias ou efeitos da alfabetizacdo esta relacionada,
essencialmente, com nossa definigdo ou avaliagdo da prépria atividade” e
desta forma temos variacbes de definicdo desde a alfabetizacéo
rudimentar - habilidades basicas de decodificacées envolvidas na leitura
escrita de materiais familiares - até o desenvolvimento de um conceito
mais e mais especifico de alfabetizacdo como avaliag@o das habilidades

envolvidas na leitura e na escrita de materiais novos e originais.

Levine (1982 apud Cook-Gumperz) mostra que mesmo em
documentos t&o gerais como o0s relatérios sobre alfabetizacdo da
UNESCO (UNESCO, 1957, 1971, 1973) ndo existe consenso sobre o que
constitui a alfabetizac@o “plena” - as definicdes estao sempre mudando
como mostra as tentativas dos historiadores em descrever a limitada
alfabetizagdo do passado evitando julgamentos avaliativos (Furet e
Ozouf, 1983 apud Cook-Gumperz, op. cit.) com tentativas burocraticas
recentes para o estabelecimento de objetivos para um conceito de

alfabetizagdo minima, mas plena.

As definicdes burocraticas mudam para responder o que

percebemos como necessidades em mudanga, especialmente em
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sociedades em desenvolvimento como é o Caso da necessidade de
estimar a efetividade dos programas de alfabetizacio ou estabelecer-thes
orientagbes para seus programas; e isso exige julgamentos sobre a
utilidade da alfabetizacéo necessaria (ou necessitante) de uma definigéo

suficientemente geral e formal.

Com relagdo 2 alfabetizacéo funcional, Levine (1982, p.
250-1 apud Cook-Gumperz, op. cit.) mostra a dificuldade em precisar o

desenvolvimento de tal conceito:

‘A conjung8o original dos termos alfabetizac8o e funcional dificitmente
pode ser dafada com qualquer precis&o. A nogdo de um nivel de
alfabetizagdo mais sofisticado do que a mera capacidade para escrever o
proprio nome para ler uma simples mensagem, mas menor do que o de
uma “fluéncia plena”, parece ter adquirido consisténcia nos clreulos de
especialistas durante a Sequnda Guerra Mundial, Presumia-se, de infcio,
que 0 nivel intermedidrio de progresso estivesse associado com a
capacidade para o emprego e, de um modo vago e incerto, com a
integracdo social e adaptagdo de seus possuidores... No comego, as
atividades de alfabetizagdo da UNESCO eram colocadas no contexto de
‘educagédo funcionaf’, que objefivava ‘ajudar as pessoas a desenvolverem
0 que havia de melhor em suas proprias cuituras’ (UNESCO, 1949: 16).
O conteddo central da educagdo fundamental envolvia as habilidades de
pensamento, fala, compreensdo, e calcufos, bem como leitura e escrita.
A necessidade destas e de outras habilidades associadas eram
conhecidas como existente tanto nas Sociedades indusirializadas guanto
naquelas em desenvolvimento” (LEVINE, 1949: 11 e29).

Para Cook-Gumperz, se a alfabetizagio funcional nao &
apenas a capacidade de ler, escrever e calcular “de qualquer jeito”, ela
envolve, essencialmente, a Capacidade de usar estas habilidades para a

geragéo de novos materiais escritos e nova compreensédo e, assim,
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dando margem ao preconceito Cultural, pois mesmo tentando permanecer
no plano técnico, os julgamentos sobre alfabetizacdo tendem a mudar do

nivel fatual para o avaliativo:

O movimento em direc8o a uma precisdo burocratica na definicdo da
alfabetizagdo ¢ parte de um movimento crescente para dar-se um
significado técnico sofisticado as habilidades que anteriormente foram
consideradas como parte inestiméveis de habilidades mais gerais.
Entrefanto, a nova “alfabetizagdo funcional” também contém cerfos
julgamentos sobre habilidades especificas de sociedades tecnolégicas
avangadas. A medida em que a definiclo de alfabetizac&o se torna cada
vez majis precisa e, a0 mesmo tempo, mais expansiva, a hogdo de
analfabetismo assume uma nova especificidade como a auséncia de
todas essas habilidades “funcionais” e, assim torna ainda mais provdve!
a associagdo negativa com uma capacidade limitada. Assim, néo
importando qudo cuidadosamente técnica seja a definigéo, ela tende a
conter elementos avaliativos e prescritivos  implicitos” {COOK-
GUMPERZ, 1991 33).

Isto & importante & medida que consideramos a relagso
entre alfabetizagdo e escolarizagdo: somente durante o Gltimo século é
que estabelecemos a alfabetizagso como produto essencial da escola.
Antes do desenvolvimento da escola como um sistema de educacdo das
massas, o dominio da leitura e escrita erg conguistado através da
interagéo informal em grupos localizados, pela familia ou como descreve
Ariés (1978) através da ‘ampla rede de sociabilidade”. A historia da
alfabetizacio n&o esta atrelada a historia da escolarizagdo desde sua
origem, mas seu desenvolvimento teve um impulso diferenciado com a
proposta de educagéol/escolarizacio popular ou com a preccupacio de
preparar as massas para ser uma nagao através da educagdo nacional,

com bases na Franga do periodo da Revolugéo Francesa, no projeto de
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Lakanal, ou o movimento Pestallozziano para a formagéo de professores

na Alemanha.

Os estudos histéricos recentes nesta area, mostram que até
mesmo as taxas de alfabetizacao, que nos Ultimos anos assumiram
grande importancia, foram registradas apenas nos Gltimos cem anos
(Oxenham, 1980). Portanto, pode-se argumentar que a mudanga a partir
do século dezoito n&o foi do total analfabetismo para a alfabetizacgo,
mas sim de uma multiplicidade de alfabetizagdes, de uma idéia pluralista
acerca da alfabetizagdo como um conjunto de diferentes habilidades
relacionadas com a lgjtura e escrita, para muitas diferentes finalidades e
secdes da populacédo de uma Sociedade, até uma nogéo de alfabetizacao

escolar Unica, estandartizada, do século vinte (Cook-Gumperz, 1991).

A alfabetizagdo constituia uma parte significativa na vida
cotidiana das pessoas na América do século dezoito, através de cartas
pessoais, diarios, notas e registros, livros, folhetos, almanaques, etc., nos
ambientes urbanos e rurais, porque o impulso para alfabetizar-se nao era
COmo pensou ou pensam alguns estudiosos, o desenvolvimento
econdmico do pals que se darig através da escola e da alfabetizacgo das
pessoas, mas sim, a cultura geral, popular. As motivacdes especificas
para aprender a ler e escrever eram vistas, segundo Laquer (1976, apud
Cook-Gumperz, op. cit.) como pessoais e afetivas; nao eram relacionadas

ao desenvolvimento econdmico.
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6.1.6. Problemas e perspectivas da alfabetizagdo no Brasil: questses

atuais

Exemplifica Abaurre (1991) que estudos sobre gz
alfabetizacdo mostram que 0 ndmero de analfabetos, no Brasil & muito
grande. Existem cerca de vinte milhdes de analfabetos literais, cerca de
quarenta milhdes de analfabetos funcionais e nao sej quantos milhdes de

analfabetos tecnolégicos,

Séo considerados, pela autora, analfabetos literajg
aqueles que n&o entendem g base alfabética o que sao os simbolos ¢
como eles funcionam num sistema de escrita de base alfabética como o

Nnosso,

E como analfabetos funcionais os que chegam a entender
a base alfabética da escrita, conseguem utilizar as letras para dizerem
alguma coisa num pedago de papel e conseguem reconhecé-las. Sso
Capazes de escrever um bilhete. Entretanto, eles nao tem acesso a toda
discusséo vital qQue fazemos dessas questdes, através da escrita. Qu
seja, ndo conseguem acompanhar o editorial de um jornal ou mesme um

debate.



E ainda temos que tomar consciéncia Que alfabetizar uma

funcional, o que pressupde g aceitacdo de uyma Sociedade igualitaria,
onde todas as pessoas tém direito 3 informagao, Isso pode parecer
dbvio, todavia, conforme insistiy Abaurre, é um problema politico que
exige uma participacio ativa muito alem das Propostas feitas até hoje
Para a erradicacdo do analfabetismo em Qque ndo houve preocupacéo

fundamentada na realidade concreta dg educagio brasilejrg.

‘A questio da alfabetizac&o poderia serresolvida na propria escola, Mas,
©m principio, esta escola deveria saber lidar com esta questso, a de ser
mediadora entre a erianga que chega ali falando e um conhecimento que
€35a crianga precisars elaborar a respeito de uma outra maneira de
répresentar a Lingua que ela ja fala, oy seja, a répresentacdo da escrita
dessa lingua.” (ABA URRE, 1991: 13}

Professores ¢ Supervisoras tinham um dnico objetivo:
instrumentalizar alguém para comecar a usar as letras e g partir dai este

alguém deveria estar apto para comecar a usar essa escritg € essa leiturg
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ao longo do curso. As professoras nas escolas de magistério aprendiam a
alfabetizar, entravam em contato com o método, e eram ensinadas a
aplicar esses métodos para obter determinados resultados. Havia
discussio em relacdo aoc método: global ou silabico? A partir dai, as
atividades feitas com a Lingua materna na escola eram, desde a primeira
série, ensinar a fazer separacéo de silabas, classificar palavras, etc. ..
Todos nés aprendemos a fazer isso e era assim que nossos alunos

deveriam aprender (ABAURRE, 1991),

O avanco, com relacéo a esse momento, na formagdo de
professores, foi a perda dessa seguranca. Hoje em dia, conforme afirma
Abaurre (1991),as pessoas nao tém tanta certeza assim, nem sobre g
questao metodoldgica nem sobre as atividades relevantes ao longo do 1°,
e 2°. graus em termos de Lingua materna. O problema & a formagéo do
professor. Embora, tenha ocorrido um avanco nesta area nio sabemos,
ainda, muito bem como Préparar um professor alfabetizador para assumir
um outro papel, um papel muito mais importante que é o de mediador
entre uma crianga que aprende aquilo que de fato ela precisa aprender. A
grande virada & estarmos questionando a postura do professor que
simplesmente ensina e decide tudo o que ele acha importante para ser
ensinado. Hoje, chega-se a dizer que a crianga € o sujeito ativo desse
processo. Ha uma mudanca de postura em relagé&o ao nosso papel e em
relacéo a como representamos a crianga. Mas o que fazemos com essg

mudanga de postura? Como atuamos dentro da sala de aula?
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6.1.7 A Alfabetizagdo na escola primaria:

Maria José Garcia Werebe, em 1970, publica a 42 edicso
de “Grandezas e Misérias do Ensino no Brasil”, livro considerado classico
na area de Educagio que contard com uma nova versdo trinta anos
depois com o titulo “30 anos depois: Grandezas e Misérias do ensino no

Brasil”.

Segundo Helena Hirata trata-se de um livro que fornece
um conjunto de informagbes, de dados estatisticos e de analises,
indispensaveis hoje aos leitores atuando em campos bastante diversos:
professores e profissionais da educagéo; intelectuais especializados em
outras disciplinas que nao g educagao, funcionarios, empresarios,
sindicalistas, parlamentares, militantes politicos ou de movimentos
popuiares, estudantes, etc. Diante da preocupacac pedagdgica da autors
em iniclar os ndo-especialistas nas questdes da instrugdo publica no
Brasil através de um trabalho de sintese notavel: num s6 texto uma
abordagem analitica conjunta dos trés graus de ensino que trata de
questdes tedricas polémicas e atuais, como a da relagdo entre o individuo
e O social, o papel do Estado na Educacdo e a evolucdo do sistema
adotado para a formacdo de professores de primeiro e segundo graus,

além de contar com relatos de experiéncias da autora na drea de ensino.

Assim, selecionamos trechos importantes do trabaiho de

Werebe (1970, 1994) para enriquecer as observagdes neste trabalho.
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“Os objetivos do ensino primério brasileiro Sempre foram bem postos
teoricamente, nos termos da legislacdo escolar Pode-se mesmo afirmar
que foram determinados com grande ambigéo , fendo em vista 0s mais
nobres ideais e os mais elevados padrdes de educagcdo e ndo g
realidade escolar nacional, Que tajs objetivos devem constituir a
profissdo de fé dos educadores, que se deve aspirar a sug
concretizagdo, ndo se discute, Porém, deve-se ter consciéncia de que o
simples fato de colocd-fos em Jej basta para que Sejam alcangados,
quando a reafidade escolar ndo oferece condigdes para jsso” (0.81)

‘O fato é que, em refacédo aps objetivos, a nossa escola prirdria tem tido

COMO preocupacio quase exclusiva a alfabetizacao ou melhor, o ensinp
de técnicas fundamentais que, alids, sd80 mal dominadas peia maioria
dos alunos. Sua agdo no sentido de formar a personalidade das
criangas, de contribuir para a sua Socializagdo e para elevar o nivef
cultural da comunidade tem sido reduzida em alguns casos e nula em
outros”. (.83 grifo meuy. }

‘A_simples_alfabetizacso € de fato, um desvirfuamento da escola
priméria, pois & els cabe papel importante como responsavel pela
educagio de base, pela infegragéo cuftursf do homem brasileiro e ainda

Como  instituiggo que  recebe encargos especiais em nossa
sociedade. "(WEREBE, 1970- 84, grifo meu)

Aqui, cabe refletir o que € que se tem entendido como
objetivo do ensino primério, e dentro desses objetivos, o que é que se
entende por alfabetizacdo e sug importancia na escola priméria, Pois,
conforme as afirmacGes acima de Werebe (1 970), parece-me que ha
Pouca clareza de quais devem ser os objetivos do ensino nas séries
iniciais do primeiro grau e do papel da alfabetizagdo nesses objetivos.
Isto &, o que se pensa sobre g alfabetizacdo: elg & 0 objetivo das séries
Iniciais? Se é, de qual tipo de alfabetizacso estamos falando, o que se
entende por ter a alfabetizacdo como objetivo do ensino primario? Tem-
se falado que o objetivo legal das quatro séries iniciais & g alfabetizagso,

mas nao ests claro o que € que compreende esse objetivo.
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Considero que ai estd mais um séric problema da
educacgdo brasileira: ndo ha clareza nas definigbes legais sobre os
objetivos do ensino, portanto, ndo ha como saber 0 que espera que o
aluno aprenda e dai, como avalia-lo preparado para as séries seguintes.
Cada professor deve aprovar ou reprovar seus alunos, conforme sua

compreensao particular de aprendizagem? E aprendizagem de qué?

Anisio Teixeira (apud Werebe, op. Cit.) falando de padrées
brasileiros de educagé&o escolar diz: “A idéia de tentar a simples
alfabetizacéo do povo brasileiro foi a primeira idéia autdctone no campo
da educacdo” e, ainda segundo Werebe, Anisio Teixeira referia ao
primeiro conflito brasileiro de conceitos ou de padrdes educacionais, que

é o conflito entre educacgéo e alfabetizacio:

*Dada a realidade escolar brasileira, femos que nos empenhar numa luta
em prol da difusfo da escola priméria, mesmo alfabetizante, a fim de

proporcionar, no minimo, a todos os brasileiros, o dominio das técnicas
elementares de fer, escrever e contar. Pois mesmo este ideal ‘superado
para os tempos que estamos vivendo’ , estamos longe de alcangar.”
{ANISIO TEIXEIRA apud WEREBE, 1970:. 85)

Em uma pesquisa realizada em meados da década de
1950 por J.R. Moreira (apud. Werebe, 1970) sobre a escola primaria,
verificou que “os pais dao maior importancia a alfabetizagéo, valorizando
mais as atividades - ler, escrever e contar” quando o nivel sociecondmico
considerado era ‘bom’ ou ‘6timo’ e que os pais camponeses “n&o teriam

na mesma proporgdo encontrada pela pesquisa, dado importancia as
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disciplinas_alfabetizantes. pois o uso que fazem delas nao justifica a sua

utilidade.”

Werebe categoriza o ensino primario no Brasil como
propedéutico, em relagso ao secundario, o que dificulta em certo ponto, a
consideracdo de seus objetivos principais, como responsavel pela

educagéo de base, como fim em si mesmo:

“Tanto assim que o ensino priméario & tdo intelectualista, abstrato,
desligado da vida e dos interesses da crianga, quanto os nossos ginasios
académicos. Por isso mesmo, além da alfabetizagdo restrita, os
conhecimentos transmitidos na escola priméria ndo chegam a marcar

culturalmente a crianga, a néo ser, as vezes, no sentido negativo de

oposigéo aos estudos. * (WEREBE, 1970 86)

Para a autora predomina o verbalismo cansativo numa
abstracéo inacessivel 3 crianga, importando o cumprimento do programa,
rigidamente encarado numa rotina e tradicdo imperativas quase sem
eficacia alguma o que, na melhor das hipbteses, permite 3 crianga
familiarizar-se com o alfabeto e os numeros, que, para muitos, pouco

depois serdo esquecidos, por falta de uso e de interesse,
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Conclusdo: apenas consideracgées finais:

E chegada a hora, e temos que concluir..

Mesmo que seja para dizer que ainda faita muita pesquisa
para se atingir, pelo menos, satisfatoriamente os objetivos esbocados no
inicio desse trabalho. Isto eqivale dizer que esta pesquisa estd em
aberto: deve continuar a fim de elucidar o pensamento sobre g
alfabetizacdo e sua relagdo com a formacdo de Escolas Normais e

professores na transigéo Brasil-Império-Reptiblica.

Conseguimos, em nosso trabalho de levantamento e leitura
de fontes para esta pesquisa, encontrar informagdes muito importantes e

retevantes para a nossa formagéo na drea de educacéo.

A oportunidade de debrucar sobre o pensamento, a histdria,
o trabalho de diversos autores consultados para o desenvoivimento do
Projeto “O conceito de alfabetizacio e suas transformacdes na criagso
consolidacdo da Escola Normal de Campinas, Estado de S&o Pauio” foi
rica para o aprendizado, para a construcio de um conhecimento mais
solido, porque melhor embasado sobre a alfabetizacdo, a formacgéo de
professores e suas relagdes tedricas e praticas. Todavia, esclarecemos,
novamente, que n&o atingimos os objetivos propostos, sendo que o que
se apresenta neste frabalho, resultado da pesquisa realizada, ndo
contempla a historia da Escola Normal de Campinas, bem como o estudo
sobre 0 pensamento dos profissionais dessa Escola Normal no periodo

de sua criagéo e consolidagao, sobre a concepgdo de aifabetizacio com
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que formavam os professores alfabetizadores e sua relagio com a pratica

desses professores formados com essa visdo.

Segue o que pudemos, por ora, extrair como conclusao
dessa pesquisa. Lembro-me, novamente, que ainda que os objetivos
propostos precisam da continuidade desse trabalho para serem atingidos,
vale muito o passo dado: o esclarecimento, o despertar ansioso e 0 maior
embasamento tedrico permitido para a realizagdo de um trabalho de

pesquisa histérica conseguidos sdo os primeiros frutos desse passo.

Todavia, € importante ressaltar a nao finalizac&o do trabalho

conforme a proposta inicial que tinhamos.

Levantamos um material bastante Util ao desenvolvimento
do projeto. Necessério ao que se propunha, mas nédo suficiente em
vitude da amplitude das questdes construidas em torno do tema
alfabetizagdo e da escassez de tempo para a realizagdo de um estudo

maior que respondesse aos interesses objetivados no projeto inicial.

Esto colocadas algumas bases para a compreensdo da
alfabetizacdo e Escola Normal em Campinas na época de transigéo
Império-Reptiblica, mas estas ndo sio suficientes para uma conclusao da
pesquisa proposta.

O que afirmamos a seguir, nada mais & que um relatério de

pesquisa sobre o tema proposto, elaborado no formato de Trabalho de

Conciusdo de Curso, com o titulo “UMA  PANORAMICA DAS

TRANSFORMACOES NA CONCEPCAO DE ALFABETIZACAC E ORIGEM DA
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ESCOLA NORMAL EM CAMPINAS NO CONTEXTO BRASIL -SAO PAULO (1850-
1889)", para 0 momento.

Néc ha ainda uma conclusao, ja que consideramos que o
prosseguimento deste trabalho é imprenscindivel para se atingir os
objetivos propostos, através de maior dedicagdo a pesquisa historica
propriamente dita, respondendo satisfatoriamente ao problema de
pesquisa construido nessa caminhada que foi a realizagdo do Trabalho

de Conclusao de Curso.

O que pudemos constatar desse estudo sobre as razdes da
criagéo de uma Escola Normal no interior, como € o caso de Campinas -
entre outras cidades - é a preocupacéo dos anos iniciais da Republica no
Brasil de garantir a expansdo quantitativa de escolas de ensino primario
em todo o pajs. Os objetivos dessa expanséo tem suas raizes na crenca
dos propagandistas da Republica, especialmente os do Qeste Paulista,
de que ‘a educagdo é a grande possibilidade de salvagéo nacional,
conforme a influéncia liberal e positivista no pensamento dos ilustrados

brasileiros. (Cf. BARROS, Roque S. M., 1959, A llustragéo Brasileira (...)).

Para garantir o ensino primério era preciso de escolas e
nestas de professores primarios. Como havia poucas possibilidades de
provimento de classes no interior, foram criadas facilidades para atingir
tal objetivo: criacéo de escolas de formagéo de professores pelo Estado e

diminuicdo das exigéncias para a atuagdo dos estudantes nas escolas
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preliminares  como  professores  habilitados pelas  escolas

complementares.

E com relaggo & alfabetizagdo, mostram os estudos de
Cook-Gumperz (1991) que o desenvolvimento da alfabetizacéo poputar
precedente ao desenvolvimento da escolarizagdo de massa, foi uma
conseqiéncia historica do crescimento de uma cultura comum que era
parte do movimento em prol da mudanca social que vincularia
alfabetiza¢do & escolarizagéo. E que as questdes envolvendo os tipos de
expressdo cultural e alfabetizago apropriados a educacdo da maioria da
populagéo operaria, foram levantadas, em sua maior parte, no final do
seculo dezenove em fungdo do desenvolvimento sistemético da
alfabetizago e escolarizagéo significando uma nova diviso na
sociedade entre os escolarizados e os n&o escolarizados e uma nova
forma de controle social cada vez mais poderoso, que poderia ser

exercido através do curriculo.

Diferente dos debates promovidos no inicio deste século, as
consequéncias da alfabetizago para todos, através da escolarizagdo néo
s&o aquelas esperadas; pelo contrario, através da escolarizagéo - uma
conseqiéncia do desenvolvimento da alfabetizacdo popular - a

alfabetizag&o passou a ser controlada, ao invés de promovida.

Ha portanto, uma tensio no centro da questéo da
alfabetizacdo e da escolarizacdo entre o desejo de educacdo dos
individuos ¢ o conceito de escolarizaggo publica funcional para uma

grande populacdo. Tensdo esta que sempre cria conflitos no

e

PIptles o o
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desenvolvimento dos sistemas educacionais publicos, a qual herdamos
na preocupacao atual sobre a relagio entre as praticas de escolarizagéo

© a conquista da alfabetizacéo. (Cook-Gumperz, 1991).

Se, até décadas recentes alfabetizar era como no comego
da Republica no Brasil - ensinar a ler e escrever através do método
sintético-analitico, pois ler significava oralizar o escrito, decodificando
letras, palavras, frases e o texto - hoje ndo d& mais para falar desse tipo
de alfabetizag&o: o contexto € outro e as exigéncias burocraticas ainda
nem bem definiram o que é alfabetizagdo para a imensa maioria dos
alfabetizadores em sala de aula que sé sabem que devem partir da
crianga, do concreto, do significativo; de abstracdes tedricas sobre
alfabetizagdo, quando o sabem diante da qualidade de formacgéo que
tiveram, das oportunidades e informacéo que lhes chegam na atual

situacdo da educacio nacional.

‘A ideologia democratica mais antiga da escola comum - o mesmo
curriculo deveria ser oferecido a todas as criangas - deu lugar &

insisténcia ‘progressiva’ de que a educagio deveria ser moldada as

necessidades da crianga” (Boules, 1977:140 apud Cook-

Gumperz, 1991).

Com relagdo ao pensamento/concepgdo  sobre a3
alfabetizag&o no Brasil (Campinas - SP) em 1874-1889 temos que, diante
a evolugéo dos conhecimentos na &rea de leitura e escrita no mundo da
época, o Brasil segue com uma ‘defasagem’ as concepcdes ja
ultrapassadas na Europa sobre o ensino e aprendizagem da leitura e

escrita,
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E, mesmo assim, essa ‘defasagem’ ndo significa muitos
conhecimentos diferentes na area por outros paises. Pois conforme os
estudos de Barbosa (1990), ficamos até a segunda metade do século
vinte sem uma proposta diferente dos conhecidos métodos sintético e

analitico de alfabetizagio.

Durante muito tempo, alfabetizar significou ensinar a ler
através da decodificacio das letras, das palavras, frases e do texto,
sucessivamente para sO depois se ensinar a escrita também
desmembrada em desenho das letras, dos sons, das palavras e das

frases e por fim, do texto.

A evolugéo disso foi o ensino conjunto da leitura e escrita
atraves do método analitico ou global que partia do texto para a frase ou

palavra e desta para as silabas e letras.

Essa inovagéo foi duramente criticada e pouco aceita pelos
professores, também no Brasil, como relata o trabalho de pesquisa da
profa. Dra. Zeila de B. Fabri Demartini em “Os alunos e o Ensino na

Repubiica Velha através das memérias de Velhos Professores” (1985):

“Ah, era obrigatério. Tinha que ser o método analitico para alfabetizar. E
€ um método dificil, principalmente para as criancas da roca. Mas era
obrigado. Era obrigado a seguir na cartilha analitica. A cartilha analitica
era assim : comegava com uma sentenca, em vez de comegar com a
silabagdo. Em vez de aprender silabas, tinha que aprender, um tempéo,
s6 sentengas. Custava para entrar na silaba, sabe. Entao precisava a

gente ter muita paciéncia e muito cuidado. Agora, na primeira escola
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que eu fui, ainda ndo era obrigado, ai eu ainda usava a silabagéo."

(DERMATINI, 1985: 69).

Para chegarmos a definicdes sobre o conceito de
alfabetizagéo temos as exigéncias burocraticas que delas necessitam
para detalhar os programas de alfabetizacio propostos peios governos. E
assim, ao longo dos tempos, elas mudam de acordo com as situactes do
contexto histérico e pouco refletem as situagBes especificas (e mesmo
gerais) do trabalho e da concepgdo de um professor alfabetizador, pois
visam um alfabetizagdo ‘plena’ proposta, isto &, a ser alcangada peio
programa de alfabetizac&o de acordo com a teoria de seus elaboradores;
estes com conhecimentos diferentes e que dificilmente chegam aos

professores atuantes na pratica de alfabetizacio real, concreta.

Assim, esperar que o construto tedrico sobre a alfabetizacéo
de Magda Becker Soares (1985) esteja sendo compreendido e utilizado
hoje ou daqui algum tempo pelos professores alfabetizadores & uma
esperanca remota diante da realidade de formagdo de professores no
Brasil e das dificuldades da possibilidade de divuigagio e ampliacao de

conhecimentos produzidos na area de educacéo sobre esse tema.

Mas ainda que seja esperanga remota, este passo dado
para a possibilidade de compreender a relagdo teoria e pratica de
alfabetizacdo e formag&io de professores & um passo importante no
sentido de produzir informagdes relevantes para se encaminhar os

problemas que afetam e distanciam uma praxis concreta, desejada entre
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a produgao de conhecimentos na academia e o uso/apropriagdo para a
nova produgéo de conhecimentos na escola de educagéo bésica por seus

participantes.

Para finalizar ficamos com o pensamento de Paulo Freire
sobre a alfabetizagdo a nos alertar sobre o quanto ainda temos que
conhecer desse tema para, entdo, nos empenharmos para atingirmos ao

menos os objetivos minimos da educacgéo no Brasil:

“Que a alfabetizag&o tem a ver com a identidade individual e de classe,
que ela tem a ver com a formagéo da cidadania, tem. E preciso, porém,
sabermos primeiro que ela ndo é a alavanca de uma tal formacéo: ler e
escrever ndo sdo suficientes para perfilar a plenitude da cidadania.

Segundo, & necessario que a tomemos € a fagamos como um ato

politico, jamais como um que fazer neutro (PAULO FREIRE,

1997: 15),
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